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RESUMO

As Metodologias Ativas constituem alternativas pedagdgicas que colocam o foco
dos processos de ensino e aprendizagem no estudante, envolvendo-o na
aprendizagem por descoberta, investigacdo ou resolucdo de problemas. Elas
aplicadas sob diversas possibilidades, como Gamificacdo, Sala de Aula Invertida,
Just-in-Time Teaching, Instrucao por Pares, Aprendizagem baseada em Problemas
e em Projetos, dentre outas. A combinacdo dessas metodologias pode maximizar
as potencialidades e minimizar as fragilidades relacionadas aos processos de
ensinar e de aprender, do que quando aplicadas isoladamente. A partir desse
contexto, essa pesquisa buscou verificar os impactos da fusdo de duas
Metodologias Ativas: a Sala de Aula Invertida e a Just-in-Time Teaching. Os
objetivos especificos desdobram-se em: i) depreender, a partir da literatura da area,
0S pressupostos tedrico-metodoldgicos da Sala de Aula Invertida e Just-in-Time
Teaching; ii) compreender as potencialidades da insercdo de Tecnologias Digitais
no ensino de Quimica, enfatizando a fusédo entre as metodologias Sala de Aula
Invertida e Just-in-Time Teaching; iii) desenvolver uma sequéncia de atividades a
partir da fusdo entre as metodologias e avaliar os impactos. A fusdo metodoldgica
€ chamada de Inverséo sob Medida. A pesquisa foi aplicada no ensino de quimica
para 21 estudantes de uma mesma turma de primeira série do Ensino Médio, no
conteldo de Solu¢des Quimicas, em uma escola privada de Curitiba/PR. A
abordagem da pesquisa foi quali-quantitativa e de procedimento pesquisa
participante, cujos instrumentos de constituicdo de dados foram a observagao e um
guestionario aplicado aos estudantes participantes da pesquisa e ao professor. O
questionario de ambos apresentou 12 questbes assertivas e 4 discursivas. As
questBes assertivas do questionario aos estudantes foram estruturadas e
organizadas a partir da Escala Likert de cinco pontos. Todas as assertivas, cujo
objetivo foi verificar as impressfes dos estudantes sobre a sua aprendizagem a
partir da Inversao sob Medida, tiveram uma média acima de 3 (neutralidade),
indicando boa impresséo dos estudantes pela Inversdo sob Medida. Para verificar
a confiabilidade e a validade do instrumento elaborado, realizou-se um teste via
software Statistical Package for the Social Sciences com o coeficiente Alfa
Cronbach. O valor obtido para o coeficiente foi 0,834, o que indica alta
confiabilidade das respostas. Posteriormente, fez-se o teste de normalidade dos
dados, utilizando os testes de Kolmogorov-Smirnov e de Shapiro-Wilk. A
significAncia obtida nesses testes ficou em todas as assertivas abaixo de 0,05,
rejeitando a hipotese nula e assegurando a hipétese alternativa, o que evidencia
uma amostragem ndo normal e divergéncia nas respostas dos sujeitos. As
questdes discursivas, por sua vez, foram analisadas com base na Analise Textual
Discursiva, que elucidou que as dificuldades encontradas pelos estudantes durante
a Inverséo sob Medida se dividiram em organizacéo e procrastinacdo, os pontos de
melhoria sugeridos se restringir a mais videoaulas e com durag&o de tempo menor.
A Analise Textual Discursiva também evidenciou que mais da metade dos
estudantes considerou uma melhora na aprendizagem, utilizando a Inversao sob
Medida, e que reconhecem que ela melhorou a responsabilidade, a autonomia, o
comprometimento, a dedicagcédo, o foco e a motivacdo pela agédo de aprender
quimica na Educacao Basica.

Palavras-chave: Inversédo sob Medida, Tecnologias Digitais, Ensino de Quimica.



ABSTRACT

Active Methodologies are pedagogical alternatives that place the focus of the
teaching and learning processes on the student, involving him in learning through
discovery, investigation or problem solving. They are applied under different
possibilities, such as Gamification, Flipped Classroom, Just-in-Time Teaching, Peer
Instruction, Learning based on Problems and Projects, among others. The
combination of these methodologies can maximize the strengths and minimize the
weaknesses related to the teaching and learning processes, when applied
separately. From this context, this research sought to verify the impacts of the
merger of two Active Methodologies: the Flipped Classroom and Just-in-Time
Teaching. The specific objectives unfold in: i) to deduce, from the literature of the
area, the theoretical-methodological assumptions of the Flipped Classroom and
Just-in-Time Teaching; ii) understand the potential of inserting Digital Technologies
in Chemistry teaching, emphasizing the fusion between Flipped Classroom and
Just-in-Time Teaching methodologies; iii) develop a sequence of activities based on
the merging of methodologies and assess the impacts. The methodological fusion
is called Tailored Inversion. The research was applied in teaching chemistry to 21
students from the same first grade high school class, in the content of Chemical
Solutions, in a private school in Curitiba/PR. The research approach was qualitative
and quantitative and a participatory research procedure, whose data constitution
instruments were observation and a questionnaire applied to the students
participating in the research and to the teacher. Both questionnaires had 12
assertive and 4 discursive questions. The assertive questions in the students'
questionnaire were structured and organized based on the five-point Likert Scale.
All assertions, whose objective was to verify the students' impressions about their
learning from the Tailored Inversion , had an average above 3 (neutrality), indicating
a good impression of the students by the Tailored Inversion . To verify the reliability
and validity of the elaborated instrument, a test was performed using the Statistical
Package for the Social Sciences software with the Alfa Cronbach coefficient. The
value obtained for the coefficient was 0.834, which indicates high reliability of the
responses. Subsequently, the data normality test was performed, using the
Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk tests. The significance obtained in these
tests was below 0.05 in all assertions, rejecting the null hypothesis and ensuring the
alternative hypothesis, which shows a non-normal sampling and divergence in the
subjects' responses. The discursive questions, in turn, were analysed based on the
Discursive Textual Analysis, which clarified that the difficulties encountered by the
students during the Tailored Inversion were divided into organization and
procrastination, the points of improvement suggested being restricted to more video
classes and with duration of time smaller. The Discursive Textual Analysis also
showed that more than half of the students considered an improvement in learning,
using the Tailored Inversion , and that they recognize that it improved their
responsibility, autonomy, commitment, dedication, focus and motivation for the
action of learning chemistry in Basic Education.

Keywords: Made-to-measure Investment, Digital Technologies, Chemistry
Teaching
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INTRODUCAO

Em 2002 o Ensino Médio se iniciava para mim. Realizei o teste seletivo para
ingressar no Colégio Estadual do Parana, e fui aprovado. Cursei, até entdo
denominadas, a primeira e a segunda série do Ensino Médio nesse colégio. Nesse
periodo, tive poucas aulas contextualizadas, os recursos digitais eram escassos e
fui apenas uma vez ao laboratorio cientifico, especificamente, o de Biologia. Na
terceira série, optei por estudar numa instituicdo privada focada em vestibulares.

No primeiro ano estudando em um curso pré-vestibular, em 2004, eu tive
muitas dificuldades em entender conceitos, organizar a rotina de estudos e ter uma
boa assertividade em exercicios teoricos de vestibulares. Consequentemente, ndo
fui aprovado no vestibular da Universidade Federal do Parana (UFPR), cujo curso
desejado era medicina veterinaria. No segundo ano, como aluno de pré-vestibular,
ja organizado e mais decidido, optei por realmente seguir ha area de Ciéncias da
Natureza, alterando o foco para a Quimica. Sem duvidas, os professores de
Quimica foram inspiracdo para eu admirar essa disciplina, desde o0s conceitos
tedricos até as possiveis aplicacbes na sociedade que a quimica permite. Nesse
periodo, ainda ndo havia de fato entendimento sobre o que é a ciéncia, sua
historicidade, e a Quimica, mas os primeiros passos foram dados. Nesse ano, 2005,
fui aprovado na Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR) em Quimica
Ambiental.

A nova fase, agora universitario, se iniciava. O curso era muito focado na
Quimica relacionada a problemas ambientais. Essa problematizacdo me auxiliou
muito a contextualizar a Quimica, reconhecer e entender teorias e a aplicar e
concluir solucBes. Nessa graduacao realizei estagio na Companhia de Saneamento
do Parana (Sanepar) e no Instituto Ambiental do Parana (IAP). Especificamente, fui
0 primeiro aluno a trabalhar no Departamento de Licenciamento Ambiental (DLA)
no IAP. Esses estagios me ajudaram a legalmente entender questdes ambientais
(tratamento de esgotos e da agua, aterros sanitarios, compostagem, incineragao,
entre outros) documentos relacionados, solucdes e burocracia pertencente. Assim,
no ano de 2011 a primeira graduacao chegava ao fim, e um desejo ardente de servir
e de ensinar se manifestava e, portanto, a docéncia se iniciava para mim.

Ao final da primeira graduagéo, o desejo pelo conhecimento e pela atuagéo

na educacao basica como professor tornou-se a prioridade. A vontade de levar
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todos aqueles conhecimentos aos alunos, mostrar toda a importancia dos conceitos
e das aplicacbes da Quimica, bem como de levar a eles uma visdo mais
contextualizada da que obtive no Ensino Médio. Convergindo os conhecimentos em
quimica adquiridos na primeira Graduacgdo, e o desejo de ser professor, iniciei em
2012 mais uma graduacao, Licenciatura em Quimica pela UFPR.

Nessa graduacdo busquei entender o maximo de conceitos teoricos e
destrezas laboratoriais, para aprimorar 0s contextos quimicos que buscava levar a
sala de aula. Reconheci que o entendimento das teorias que regem 0S conceitos
quimicos era a primeira etapa para, mais tarde, contextualizar, problematizar e
tornar o ensino da quimica relevante. Percebi, também, que a experimentacéo é
essencial para o ensino da quimica, visto que essa é uma ciéncia em grande parte
experimental.

Na segunda graduacéo, desde o primeiro periodo, ja comecei a estagiar em
escolas, publicas e privadas, o que me ajudou a reconhecer semelhancas e
diferencas no sistema educacional. Em um dos estagios, fui convidado pela
instituicdo, privada, a ser professor titular. Sendo aluno e professor
concomitantemente, a andalise sobre cada esfera (educador/educando) se mostrou
mais clara e com maior respaldo para intervencdes pedagdgicas. Foi nesse instante
gue busquei complementar ao maximo a pratica e a teoria, o conceito e o contexto.

Em 2017 mais uma graduacdo se encerrava. A segunda graduacgéo foi
essencial em relacdo ao papel do educador, habilidades e competéncias
necessarias para alunos e professores, metodologias e estratégias relevantes, tipos
de aprendizagem, assim como funcdo e papel da escola. Ou seja, foi nessa
graduacéo que o alicerce para ser professor foi formado.

Em paralelo a essa segunda graduacdo e docéncia, desenvolvi diversos
projetos pedagodgicos, gerando documentos que foram aplicados na rede privada
de ensino, como criagdo de instrumentos avaliativos diferenciados (analise de caso,
mapa conceitual, forum, avaliacdo de criatividade, analise situacional, debate, mesa
redonda, portfélio, dentre outros) para serem aplicados nas escolas, estratégias de
ensino para a disciplina de Quimica, estilos de aprendizagem, sequéncias
didaticas, Taxonomia de Bloom e suas aplicacdes, entre outros. Realizei muitas
formacdes para professores em semanas pedagogicas, com o objetivo de clarificar

os documentos desenvolvidos e as suas aplicabilidades, assim como a
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apresentacao de conceitos educacionais, como habilidades e competéncias.

Em 2017, adicionando a docéncia no Ensino Médio, iniciou-se mais uma
atividade educacional, tornando-me professor em cursos preparatorios para o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e demais vestibulares. Nesse meio
educacional, percebi que o professor precisa convergir conhecimento e didatica,
capacidade de sintese e transposicdo didatica; aqui me dei por conta que a
experiéncia em “cursos pré-vestibulares” enriqueceu muito a minha habilidade da
docéncia.

Em 2018, o trabalho como professor na Educacao Béasica expandiu para o
Ensino a Distancia (EaD) por meio de plataformas digitais. Logo, novas habilidades
e experiéncias ocorreram, visto que num curso on-line com videoaulas gravadas o
professor necessita de maior destreza com recursos tecnolégicos, interacdo com a
camera e grande capacidade de sintese, dado que em geral as videoaulas tem
duracédo de 15 a 20 minutos; a dindmica e a didatica desenvolvidas no ensino on-
line sao diferentes.

Em 2020, ap6s dado tempo com o meio digital, criei um curso on-line para
o ensino de Quimica. O curso tem como objetivo melhorar os conceitos dos alunos
na disciplina de quimica, convergindo teoria, experimentacdo e contextualizacao,
tornando-os preparados para realizarem qualquer processo seletivo de
universidades no Brasil. Esse curso serve para estudantes de qualquer série do
Ensino Médio, assim como alunos que estdo prestando vestibular, pois nele
oportunizo de formas exoéticas o ensino de quimica para estudantes de qualquer
regido do Brasil, e com custo relativamente baixo.

Em 2021 mais de 500 alunos ja passaram pelo curso, de todas as regides
do Brasil. O nivel de satisfacao é extremamente elevado, e 0s alunos reconheceram
gue o ensino on-line pode ser extremamente competente e assertivo, dependendo,
em grande parte, da didatica e da acdo docente. A partir dessa perspectiva, a
necessidade de se aprofundar conceitualmente, pedagogicamente e
academicamente na area digital da educacao se faz necessaria e pertinente.

Assim, com o objetivo de inovar e de buscar novas praticas pedagdgicas na
educagdo basica, entendendo teorias vigentes, estudos ja realizados e utilizando
mais de experimentacdo (praticas laboratoriais) durante as aulas, bem como

aprofundar os estudos sobre Tecnologias Digitais e Metodologias Ativas, em 2020
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busquei, me comprometi, e fui aprovado no mestrado académico do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e em Matematica — PPGECM — da
UFPR.

Nesse mesmo ano, as mudangas educacionais jA eram impactantes, e as
escolas, entre erros e acertos, buscavam utilizar as Tecnologias Digitais para
manter 0 ano letivo, visto que vivencidvamos a pandemia causada pela COVID-19,
e as escolas estavam fechadas para atividades presenciais. Nesse ano, devido ao
Impacto da pandemia, as Tecnologias Digitais foram inseridas bruscamente na vida
dos estudantes e dos professores, sem um preparo prévio por ambos. As
fragilidades e as potencialidades do ensino on-line foram exacerbadas. Ao longo
de 2020 e de 2021 o sistema educacional foi se adaptando melhor a esse formato
de ensino, e nesse embalo professores e alunos foram aprendendo.

Os recursos digitais foram sendo mais bem utilizados e melhor
compreendidos pelos estudantes e pelos professores. Os professores foram se
adaptando a ministrar aulas on-line, tendo uma melhor interacdo com as cameras,
mesas digitalizadoras, aplicativos de streaming, entre outros. O preparo das aulas
foi alterado, tendo a necessidade de se utilizar recursos digitais, afinal o ensino em
2020 foi praticamente todo on-line e 2021 uma parte dele ainda estava 100% no
ensino on-line e outra parte no formato hibrido, em que cada aluno estudava uma
semana no formato presencial e uma semana no formato on-line.

Os recursos digitais estédo presentes em diferentes setores da sociedade, e
a Educacéo esta inserida nesse contexto. Contudo essa insercao estava evoluindo
lentamente, e a pandemia acelerou esse processo, trazendo rupturas para o meio
educacional. Acredito que estamos desvendando apenas 0 inicio de muitas
mudancas educacionais, da insercao integral de Tecnologias Digitais na educacéo,
de novas estratégias de ensino, de novas visdes sobre o papel do professor e,
dentre outras, sobre a rotina dos alunos e da aprendizagem.

Portanto, aprofundar o estudo nessa area, se aprimorar, reconhecer o que
ja foi produzido, e contribuir para a sociedade com novos estudos se faz pertinente.
Nesse sentido, acredito que é importante desenvolver pesquisas que buscam
contribuir para o meio educacional, na perspectiva tedrica, e in l6cus, em sala de
aula, por meio da investigacdo e aplicacdo de Metodologias Ativas sob novas

estratégias e perspectivas.
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Afinal, as Metodologias Ativas sdo métodos de ensino que visam tornar o
aluno protagonista do seu aprendizado, propiciando mais autonomia,
responsabilidade e dedicagdo para o0 desenvolvimento do processo de
aprendizagem (BEDIN, 2021). Segundo Moran (2015), as Metodologias Ativas sé&o
pontos de partida para avancar para processos mais maduros de reflexdo, de
integracdo cognitiva, de generalizacdo, de reelaboracdo de novas praticas
pedagdgicas. Portanto, ha a necessidade de capacitar coordenadores, professores
e estudantes para trabalhar com Metodologias Ativas, com curriculos mais flexiveis,
com inversao de processos (primeiro, atividades on-line e, depois, atividades em
sala de aula).

Existem diversas possibilidades de aplicacdo de Metodologias Ativas, como
Instrucdo por Pares (Pl) (MAZUR, 1997), Sala de Aula Invertida (SAl)
(BERGMANN; SAMS, 2012), Just-in-Time Teaching (JiTT) (NOVAK, 1999),
Aprendizagem baseada em Projetos (APB) (BENDER, 2015), dentre outros. Cada
uma dessas formas de maximizar a aprendizagem apresenta potencialidades e
fragilidades; logo, penso que a fuséo entre duas ou mais dessas metodologias pode
otimizar o que cada uma delas tem a oferecer de mais pedagoégico aos estudantes
e aos professores.

Nessa perspectiva, acredita-se que a pesquisa conseguira responder as
seguintes indagacdes: i) quais sdo os impactos no contexto investigado da fuséo
entre as metodologias SAIl e JiTT para o desenvolvimento dos processos de ensino
e aprendizagem com vistas a insercdo de Tecnologias Digitais? e, ii) que
similaridades significativas as metodologias SAIl e JiITT apresentam para uma fuséo
a luz das Tecnologias Digitais?

Nesse momento, ao referir sobre a minha pesquisa, deixo de utilizar o verbo
na primeira pessoa e passo a enfatizar uma questdo mais académica. Nesse
campo, a partir do contexto supra destacado, esse trabalho objetiva analisar quais
sdo os impactos da fusdo entre as metodologias SAl e JiTT no desenvolvimento
dos processos de ensino e aprendizagem com vistas a inser¢cao de Tecnologias
Digitais no ensino de quimica na Educacdo Basica. Ao longo desse trabalho,
verificar-se-ao as diferencas e as similaridades dessas metodologias, bem como
de que forma elas podem se complementar e como essa fusdo pode impactar no

desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem.
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Consequentemente para sustentar esses pressuposicfes, 0s objetivos
especificos dessa pesquisa desdobram-se em: i) Depreender, a partir da literatura
da area, os pressupostos tedrico-metodoldgicos da SAl e da metodologia JiTT; ii)
Compreender as potencialidades da inser¢cdo de Tecnologias Digitais no ensino de
Quimica, enfatizando a fusdo entre as metodologias SAIl e JiTT; iii) Desenvolver
uma sequéncia de atividades a partir da fusdo entre as metodologias SAl e JiTT no
ensino de quimica a luz das Tecnologias Digitais; e, iv) Avaliar os impactos da fusdo
entre as metodologias SAl e JiTT no desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem em quimica a partir da sequéncia de atividades elaborada.

A partir do contexto apresentado, essa pesquisa esta dividida em cinco
capitulos. O primeiro capitulo traz uma revisdo da literatura sobre os trabalhos
cientificos publicados na plataforma de catalogos de teses e dissertacbes da
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) que
combinam mais de uma Metodologia Ativa no ensino de Quimica, especificando
com maior énfase as Metodologias Ativas SAl e JiTT.

O segundo capitulo, a partir de um aporte tedrico, traz um breve histérico
com relacdo as regulamentacdes do ensino de Quimica na Educacdo Basica
brasileira e suas dificuldades. Ainda, € introduzido o conceito de Metodologias
Ativas como alternativas que podem contribuir para um ensino de quimica mais
contextualizado e com maior interacao por partes dos estudantes.

O terceiro capitulo apresenta uma fundamentacdo sobre as duas
Metodologias Ativas em especifico, a SAl e JiTT, enfatizando as especificidades de
cada uma e a possibilidade de fusdo entre elas, trazendo elementos para o ensino
do conteudo “Solugdes”, um dos assuntos mais dificeis para os estudantes do
Ensino Médio., por envolver interpretacdo de texto, matematica basica e abstracao
do conceito.

No quarto capitulo se apresentar o caminho metodoldgico da pesquisa,
indicando o tipo de pesquisa, o publico-alvo, o local de aplicacdo da pesquisa, o
tipo de recebimento e analise de dados. O quinto capitulo apresenta os resultados
e a discussao relacionada com os objetivos da pesquisa. Em especial, nesse
capitulo, ocorre a convergéncias dos capitulos anteriores, pois a partir do contexto
apresentado sobre o ensino de quimica no Brasil, e dos aportes tedricos sobre

Metodologias Ativas, SAl e JiTT, tem-se uma discussao sobre resultados obtidos
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na aplicacao da fusdo dessas metodologias em sala de aula.

Por fim, como parte integrante desse texto, apresenta-se a concluséo, na
qual se relata e se enfatiza a importancia dessa pesquisa, bem como as tendéncias
e as expectativas futuras, estabelecendo-se uma ponte com o objetivo geral da

pesquisa.
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ANALISE DE PESQUISAS SOBRE A COMBINACAO DE METODOLOGIAS
ATIVAS — SAI E JITT NO ENSINO DE QUIMICA

Esse capitulo, por meio de uma pesquisa do tipo estado do conhecimento,
traz um levantamento bibliografico sobre o conhecimento produzido a respeito de
trabalhos que combinam as Metodologias Ativas SAl e JiTT, mapeando o0 que
outros pesquisadores ja publicaram. A partir desse exposto, realizou-se uma
pesquisa dos trabalhos cientificos publicados na plataforma de catélogos de teses
e dissertacdes da Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), sem recorte de espaco e tempo, que combinam mais de uma
metodologia ativa no ensino de Quimica, especificando as Metodologias Ativas SAl
e JiTT.

Para a realizacdo da busca, utilizou-se o0s seguintes descritores:
metodologias ativas, Sala de Aula Invertida, Just-in-time Teaching e Ensino de
Quimica; todos os descritores estavam entre aspas e com conexdo do prefixo
“‘AND”, a fim de melhorar e especificar a filtragem. Em um todo, a partir dos
descritores acima, foram encontrados dezesseis trabalhos. Desse total, trés ndo
possuem divulgacdo on-line autorizada e, portanto, foram omitidos da analise e da
interpretacdo. Outras buscas com inversdo ou omissao de alguns dos descritores
também foram realizadas, mas estas encontraram os mesmos trabalhos, e numa
quantidade menor. N&o foi realizado um recorte no espago/tempo, entretanto, todos
os trabalhos publicados na plataforma concentram-se a partir do ano de 2016.
Especificamente, dois trabalhos de 2016, cinco de 2017, trés de 2018 e trés de
2019.

Com relacdo aos objetivos dos trabalhos encontrados, de modo geral,
percebe-se uma similaridade, que é a identificacdo das potencialidades e das
dificuldades do uso de Metodologias Ativas, especificamente a SAI, tanto na viséo
do professor quanto na visdo do aluno. Desta forma, a Quadro 1 apresenta os titulos
dos trabalhos, com a respectiva numeracdo correspondente, para facilitar a
compreensao nos demais quadros ao longo do texto. A numeracéo foi realizada

utilizando a mesma sequéncia dos trabalhos expostos na plataforma CAPES.
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Quadro 1 — Titulo dos Trabalhos Analisados, Autores e numeracdo correspondente.

T Titulo

1 | Sala de aula invertida: uma abordagem para combinar Metodologias Ativas e engajar alunos
no processo de ensino-aprendizagem

2 | Possibilidades e limites de uma intervencédo pedagdégica pautada na metodologia da sala de
aula invertida para os anos finais do ensino fundamental

3 | Inovacao no ensino superior privado brasileiro: uma proposta de aplicacdo de Metodologias
Ativas com base na sala de aula invertida

4 | A aplicacdo do ensino hibrido na educagédo profissional e tecnolégica: potencialidades e
dificuldades

5 | O ensino-aprendizagem de botanica a partir de Metodologias Ativas com o uso de
tecnologias digitais

6 | Ensino da matematica na perspectiva das Metodologias Ativas: um estudo sobre a “sala de
aula invertida”

7 | Sala de aula invertida: uma proposta de ensino e aprendizagem em matemética

8 | Metodologias Ativas de aprendizagem interferem no desempenho de estudantes

9 | Transposicdo e ressignificagdo das Metodologias Ativas para o Ensino Médio, a luz das
politicas educacionais brasileiras

10 | A sala de aula invertida no contexto da educacgéo basica: possibilidades de mudanca na
pratica docente

11 | Desenvolvimento e andlise de uma sequéncia didatica para o ensino de ecologia com
abordagem de sala de aula invertida

12 | Sala de aula invertida: um estudo das percep¢Bes dos professores na experiéncia da
metodologia SAl

13 | A sala de aula invertida aplicada na educacéo de jovens e adultos: estratégias para o ensino

de quimica

Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Dos treze trabalhos que disponiveis para andlise, sete pertencem a regido

Sul, dois a regido Centro-Oeste, dois a Regido Sudeste e um a cada uma das

demais regides. O Grafico 1 apresenta a porcentagem de trabalhos por regiéo e,

ao mesmo tempo, especificando a Regido Sul, onde ha o maior nimero de

trabalhos realizados.

Graéfico 1: Porcentagem de Trabalhos por Regido e Porcentagem de Trabalhos na Regido Sul

Porcentagem por Regiao Porcentagem por Universidade na Regiao Sul

Rl = UFPR
® Sudeste

m UTFPR
B Centro-Oeste
® Nordeste mUFSC
m Norte mUFSM

Fonte: dados da pesquisa, 2021.
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Dos sete trabalhos da regido Sul, trés pertencem ao Estado do Parana, em
que dois pertencem a Universidade Federal do Parana e um a Universidade
Tecnoldégica Federal do Parana. Com relagdo ao Estado de Santa Catarina,
constam dois trabalhos, ambos da Universidade Federal de Santa Catarina. Por
fim, o Estado do Rio Grande do Sul também apresentou dois trabalhos, ambos da
Universidade Federal de Santa Maria.

Com relagéo ao género, dos treze trabalhos analisados, sete pertencem a
mulheres, e seis a homens. Na regido Sul, quatro trabalhos s&o de autoras e trés
de autores. Nas regifes Sudeste e Centro-Oeste, cada uma com dois trabalhos,
dividiu-se em um autor e uma autora. Regido Nordeste o trabalho pertence a um
autor, e na regiao norte a uma autora.

De fato, dos treze trabalhos possiveis para serem analisados (Quadro 1),
apenas um trabalho relacionou e combinou duas Metodologias Ativas, o qual
intitula-se “A aplicacéo do Ensino Hibrido na Educacéo Profissional e Tecnologica:
Potencialidades e Dificuldades”. Essa pesquisa, desenvolvida no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Colégio Técnico
Industrial de Santa Maria (PPGEPT - CTISM), se propds a aplicacdo da
Metodologia Ativa denominada Ensino Hibrido (EH), nos modelos de Rotacéo por
Estacdes e Sala de Aula Invertida, numa disciplina do Curso Técnico em Meio
Ambiente, do Colégio Politécnico da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
A pesquisa conseguiu enumerar potencialidades e dificuldades na aplicacdo dos
modelos de ensino hibrido na Educacédo Profissional e Tecnoldgica (EPT). Como
potencialidades o autor cita uma maior proatividade e motivacéo dos alunos durante
a aplicacéo das metodologias, assim como maior interacdo dos sujeitos entre si e
para com o professor. Como dificuldades constam o tempo reduzido para execuc¢éo
das atividades e a dificuldades dos alunos para o uso de tecnologias com fins
académicos (NETO, 2017).

Ainda em relagdo aos treze trabalhos analisados, verificou-se que dois
focaram em pesquisas sobre Metodologias Ativas a luz de pesquisa bibliogréfica,
com producdo de material para professores. O Trabalho “Sala de aula invertida:
uma abordagem para combinar Metodologias Ativas e engajar alunos no processo
de ensino-aprendizagem” prop0ds uma pesquisa com apresentacao dos elementos

que caracterizam e que definem a SAI para, posteriormente, questionar o grau de
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familiaridade, de aplicacdes e de interesse dos docentes da UFSM por esse
modelo. Os resultados da pesquisa mostraram que o modelo era desconhecido
pela maioria dos participantes, mas muitos identificaram aspectos de inversdo em
suas praticas docentes, ainda que de forma parcial. Nessa pesquisa também foi
evidenciado que 50% dos participantes que responderam ao questionario, para
coleta de dados da pesquisa, gostariam de relacionar as metodologias SAl e JiTT.

O outro trabalho que realizou pesquisa bibliografica foi “Transposicao e
ressignificacdo das Metodologias Ativas para o Ensino Médio, & luz das politicas
educacionais brasileiras”. Neste trabalho a revisédo bibliografica buscou abordar e
refletir sobre a(s) atribuicdo(6es) das Metodologias Ativas de aprendizagem no
ambito do Ensino Médio. Os resultados da pesquisa apontaram que Metodologias
Ativas nos processos de ensino e aprendizagem néo € algo novo ou inusitado, por
se tratar de uma abordagem fundamentada em construtos tedricos ja consagrados.
Diante dessa constatacdo, a autora comenta que as Metodologias Ativas podem
ser encaradas, no Ensino Médio, como ponto de partida para processos
educacionais mais complexos.

Ademais, ressalva-se que o0s pesquisadores dos dois trabalhos recém
citados entendem Metodologias Ativas como uma abordagem para engajar 0S
alunos no processo de ensino e aprendizagem, possibilitando-lhes o centro das
acOes educativas, com o conhecimento sendo construido de forma colaborativa.
Os dois trabalhos sem embasam em Moran (2015, p. 4), cuja afirmacéo expde que
“as Metodologias Ativas sao pontos de partida para avangar para processos mais
elaborados de reflexdo, de integracéo cognitiva, de generalizacdo, de reelaboracéo
de novas praticas”. Assim, percebe-se que as Metodologias Ativas estéo cada vez
mais ganhando espaco, tanto no sentido de aprendizagem quanto na ac¢ao do
ensino, pois sdo ferramentas que possibilitam uma forte relacéo entre os sujeitos e
entre esses e o0 conhecimento.

Nos demais trabalhos analisados ocorreram a aplicacéo da metodologia SAI
em diferentes niveis: Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Médio Técnico,
Graduacao e para cursos destinados a professores, da Educacéo Bésica e Ensino
Superior. As aplicacbes ocorreram em todas as regides do Brasil. Todavia,
ressalva-se que dos onze trabalhos que realizaram de fato a aplicacdo da

metodologia SAl, seis foram aplicados na regido sul, o que corresponde a 54,5%
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dos trabalhos. Os outros trabalhos dividem-se em dois na regido Sudeste, dois na
regido Nordeste e um na regido Norte. Dada a exposicao geral sobre as questdes

norteadoras dos trabalhos, abaixo se apresenta a analise detalhada de cada um.

1.1 CATEGORIAS DE ANALISE

A analise dos treze trabalhos disponiveis gerou a presenca de 4 categorias,
de acordo com a Analise de Bardin, sendo: Potencialidades da SAl, Uso das
Tecnologias Digitais, Metodologia da Pesquisa e Nivel Escolar da aplicacdo da
metodologia. As potencialidades apontam diagndsticos sobre o uso da SAI. O uso
de Tecnologias Digitais, indispensavel para a SAI, apresentam recursos didaticos
relacionados a aplicacdo desta. O nivel escolar de aplicacdo da SAl, identifica a
tendéncia de publico-alvo para essa metodologia. Por fim a metodologia da
Pesquisa, indica a intencionalidade dos Trabalhos, indicando a acdo das propostas

destes.

Categoria 1 — Potencialidades da SAI

A categoria que aqui se expde advém da importancia de reconhecer as
potencialidades, pontos positivos e limitagdes da metodologia SAI, para maior
conhecimento dos professores e alunos da Educacdo Béasica e Ensino Superior,
bem como pela unanimidade dos trabalhos em citar as potencialidades da
metodologia. Os trabalhos foram contundentes em verificar pontos positivos, assim
como as limitac6es da metodologia tanto para alunos quanto para professores. Os
onze trabalhos que relataram aplicacfes da metodologia SAI trouxeram resultados
semelhantes, quando analisados individualmente. Os trabalhos foram unénimes
em apontar as potencialidades e as dificuldades da aplicacdo da SAl, indiferente
do contexto. Assim, os resultados, em geral, expressam que houve melhora no
desempenho conceitual dos alunos, como citado nos trabalhos 7, 8 e 11 (Quadro
1), respectivamente dos autores Matos (2018), lamamoto (2016) e Olczyk (2019).

Os trabalhos 3, 4, 5, 13 respectivamente dos autores Heringer (2017), Neto
(2017), Carneiro (2019) e Dambros (2019), revelaram maior interesse e motivacao
dos alunos pelo contetudo estudado. Contudo, as principais dificuldades apontadas
nos trabalhos foram a resisténcia de alguns alunos para a mudanca de metodologia

como citado no trabalho 10 da autora Serqueira (2017), bem como algumas
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dificuldades de organizac&o dos alunos com a inversao de atividades, apresentado
nos trabalhos 4 e 11, respectivamente dos autores Neto (2017) e Olczyk (2019),
necessitando de mediacdes por parte do professor para orienta-los e motiva-los.

Os trabalhos analisados que realizaram a aplicagcédo da SAI, e que apontaram
as potencialidades da metodologia, seguem no Quadro 2, onde se demonstra o
programa em que foram desenvolvidos, o ano de publicacdo e, além do titulo
numerico, a regido do pais. Nesse enlace, dos onze trabalhos analisados, sete séo
de Programas de Mestrado Profissional e quatro de Mestrado Académico. Dos sete
programas de Mestrado profissional, quatro (57%) pertencem a regido Sul, um
(14,3%) a regido Centro-Oeste, um (14,3%) a regido Norte e um (14,3%) a regido
Sudeste. Por sua vez, dos quatro trabalhos de Mestrado Académico, dois
pertencem a regido Sul (50%), um a regido Sudeste (25%) e um a regido Centro-
oeste (25%).

Quadro 2 — Potencialidades do uso da SAl em cada trabalho, juntamente com o Programa, ano de
ublicacao e regido relacionados.

PPG Ano de Regiéo T Potencialidade verificada
publicacéo
MA 2016 Sudeste (SP) | 8 | Maior desempenho de todos os alunos que

participaram em relagdo aos que néo se utilizaram da
metodologia SAI.

MP 2017 Sul (PR) 2 | Aprendizagem dos alunos de forma colaborativa,
assim como maior dedicacdo e motivacdo dos alunos.
MP 2017 Centro-Oeste | 3 | A aplicacdo adaptada da SAI resolve limitagbes da
(MG) metodologia.
MA 2017 Sul (RS) 4 | Maior Interacdo dos alunos entre si e com o professor.
MA 2017 Sul (PR) 10 | Maior Interacdo entre os alunos.
MA 2018 Centro-Oeste | 7 | Maior interacdo entre professores e estudantes para
(DF) o desenvolvimento do contetddo.
MP 2018 Norte (AM) 6 | Houve crescimento significativo conceitual
(verificado por notas) ap0s a aplicagao da
metodologia.
MP 2018 Sul (PR) 12 | Professores demonstraram grande interesse em

aplicar a SAIl por entender que essa metodologia
instiga alunos a participar ativamente do processo.

MP 2019 Nordeste (RN) | 5 | Maior intera¢do, interesse, conhecimento e
motivacdo dos alunos pelo conteldo estudado.

MP 2019 Sul (SC) 11 | Maior conhecimento contextualizado do contetdo
estudado.

MP 2019 Sul (SC) 13 | Maior entrosamento e dedicag&o entre os alunos e na

resolucao das atividades propostas
Legenda: PPG: Programa de P6s-Graduacgdo; MA: Mestrado Académico; MP: Mestrado Profissional
Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Percebe-se, também, ao analisar o Quadro 2 que uma potencialidade

comum nos trabalhos € o aumento da interagcdo dos alunos entre si e com o

professor com aplicagdo da SAIl. A melhora no desempenho conceitual também
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pode ser verificada nos trabalhos 6 e 8. Isso é perceptivel porque na SAIl, é
proporcionado uma flexibilidade ao professor, que contribui significativamente para
gue as aulas sejam mais direcionadas para as necessidades de seus alunos,
promovendo um espaco interativo, ativo e dinamico.

Considerando o exposto, é possivel compreender que entre 0s objetivos da
inversao da sala de aula estdo o desenvolvimento de competéncias individuais, de
colaboracdo e de autoestudo, organizacdo de autoaprendizagem, investigacao,
desenvolvimento do pensamento critico e de aprender a aprender (SCHMITZ,
2016).

Nessa perspectiva, Moran (2016) considera a SAl um dos modelos mais
interessantes da atualidade para mesclar tecnologia com metodologia de ensino,
pois concentra no virtual o que é informacédo bésica e, na sala de aula, atividades
criativas e supervisionadas, uma combinacdo de aprendizagem por desafios,

projetos, problemas reais e jogos.

Categoria 2 — Uso de Tecnologias Digitais

Nessa categoria apresenta-se as Tecnologias Digitais utilizadas nos
trabalhos para desenvolver a pesquisa relacionada as Metodologias Ativas. Esta
categoria emerge da necessidade do uso e do reconhecimento das Tecnologias
Digitais, que sao essenciais para aplicacéo de varias metodologias, como SAIl, JiITT
e Peer Instruciton (PI), por exemplo. Todos os trabalhos detalharam quais e como
utilizaram Tecnologias Digitais para execucéo da pesquisa.

Uma analise minuciosa das pesquisas demonstrou que a maior parte dos
trabalhos se utiliza da plataforma do YouTube para hospedar ou indicar as
videoaulas aos alunos no processo da SAl; logo, utilizam videoaula para as acdes
a serem realizadas em casa. Em alguns trabalhos os professores gravam e
hospedam suas préprias videoaulas no Youtube, disponibilizando o link de acesso
aos alunos, como os trabalhos 2,7 e 13. Em outros trabalhos os professores utilizam
0 YouTube para indicar videoaulas aos alunos de outros professores, como é o
caso dos trabalhos 5 e 11.

Como principal mecanismo para a organizacao da rotina da metodologia SAl,
verifica-se a utilizacdo do aplicativo WhatsApp, onde os professores utilizam-no

para orientar as atividades propostas para os alunos, disponibilizando links das
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aulas e arquivos para leitura. Alguns trabalhos utilizaram para hospedar aulas, links
e arquivos de texto outras plataformas. Especificando, os trabalhos 4 e 6 dos
autores Neto (2017) e Moreira (2018), respectivamente, utilizaram a plataforma
“‘Moodle”. O trabalho 1 do autor Schmitz (2016) utilizou NTE Tube. O trabalho 3 do
autor Heringer (2017) utilizou a Vimeo, e por fim, o trabalho 10 da autora Serqueira
(2017) e Blackboard utilizou a plataforma BlackBoard, com apoio da Khan
Academy.

O Quadro 3 apresenta a condensacdo desses dados por ano, regido e

programa de Pos-graduacéo.

Quadro 3 — Tecnologias Digitais utilizadas em cada trabalho, juntamente com o Programa, ano de
ublicacéo e regido relacionados.

PPG | Ano | Regido T | Tecnologias Digitais

MA | 2016 | Sudeste (SP) 8 | MOOC (Massive Open On-line Courses)
MP | 2016 | Sul (SC) 1 | NTE Tube

MP | 2017 | Sul (PR) 2 | Youtube e Whatsapp

MA | 2017 | Sudeste (ES) 9 | Nao utilizou

MP | 2017 | Centro-Oeste (MG) | 3 | Maestrus e Vimeo

MA | 2017 | Sul (RS) 4 | Moodle Live

MA | 2017 | Sul (PR) 10 | Blackboard e Khan Academy
MP | 2018 | Centro-Oeste (DF) | 7 | YouTube, Whatsapp e Facebook
MP | 2018 | Norte (AM) 6 | Moodle

MP | 2018 | Sul (PR) 12 | Nao utilizou

MP | 2019 | Nordeste (RN) 5 | Youtube e Blog

MP | 2019 | Sul (SC) 11 | Youtube e Whatsapp

MP | 2019 | Sul (SC) 13 | Youtube e Whatsapp

Legenda: PPG: Programa de P6s-Graduagdo; MA: Mestrado Académico; MP: Mestrado Profissional
Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Os dados do Quadro 3 evidenciam que cinco dos treze trabalhos analisados
convergiram Youtube e WhatsApp para execucdo da SAl, o que corresponde a
38,46% do total dos trabalhos. Aprofundando esses dados, quatro dos cinco
trabalhos (80%) que utilizaram Youtube e WhatsApp para desenvolvimento da SAI
pertencem a regido Sul e todos a programa de Mestrado Profissional.

A partir dos dados expostos, realizou-se uma analise do uso de Tecnologias
Digitais e SAI. Afinal, segundo Bergmann e Sams (2016), a SAIl prevé o acesso ao
conteudo antes da aula pelos alunos e o uso sala de aula para esclarecimento de
duvidas e aprofundamento de conceitos, o que ocorre preferencialmente com o
auxilio das Tecnologias Digitais. Logo, como nédo existe um modelo Unico de
inversdao, em aula o professor pode guiar atividades praticas diferentes ou

possibilitar que alunos trabalhem em tarefas diferentes simultaneamente; que
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trabalhem em grupos ou individualmente ou ainda que sejam avaliados, quando se
sentem preparados. Bergmann e Sams (2012) apontam que a SAl ndo é sinbnimo
de videos on-line ou a substituicdo de professores por videos, pois sdo as
interacdes e as atividades significativas presenciais sdo as mais importantes.

Alguns recursos de Tecnologias Digitais que podem ser utilizados para
aplicacao da SAI sao: Videos, videoaulas, Podcast, Plataformas de ensino, Foruns,
questionarios de autoavaliacdo e artigos. Essas Ferramentas sdo utilizadas em
Ambientes Virtuais como Moodle, Edmodo, Coursera e Khan Academy, Youtube,
Telegram e Whatsapp (SCHMITZ, 2016).

Todavia, ressalva-se que se percebe nos artigos uma dependéncia direta de
um aplicativo de conversacao rapida e direta com os alunos, o WhatsApp, bem
como o Youtube para armazenamento dos videos. Ademais, percebe-se que a SAI
pode se utilizar desses recursos digitais, mas estes ndo devem ser a esséncia para
aplicacdo da metodologia, pois as potencialidades desejadas precisam ser

independentes de apenas um recurso digital.

Categoria 3 — Metodologia da Pesquisa

A categoria “Metodologia da Pesquisa” emerge a partir da importancia de
entender a intencionalidade do trabalho e dos autores em relacdo a utilizacédo da
SAl, visto que a metodologia da pesquisa reflete na acdo da proposta, na
metodologia para andlise de dados e nos resultados, consequentemente. Os
trabalhos analisados apontaram e evidenciaram o tipo de pesquisa utilizada.

Nessa categoria, portanto, verifica-se o tipo de pesquisa metodoldgica que
0s autores utilizaram para o estudo de Metodologias Ativas. A pesquisa de
abordagem qualitativa foi a mais utilizada pelos pesquisadores. Na maior parte dos
trabalhos, os dados foram obtidos a partir de questionarios, com questfes abertas
e fechadas, respondidas por alunos e professores, visando a opinido destes sobre
a Metodologia Ativa utilizada, como apresentado nos trabalhos 2, 4, 10, 12 e 13.
Em alguns trabalhos, os autores da pesquisa realizaram testes conceituais antes e
apos a aplicagdo da metodologia, visando verificar a evolugdo conceitual dos
educandos, como citado nos trabalhos 6 e 8. As analises de dados se dividiram em
softwares especificos, Analise Textual Discursiva e Analise de Contetudo de Bardin,

como se expde no Quadro 4.
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Quadro 4 — Tipo de Pesquisa de cada Trabalho, juntamente com o Programa, ano de publicacdo e
regido relacionados.

PPG | Ano de Regido T | Tipo de Pesquisa
publicacdo
MA | 2016 Sudeste (SP) 8 | Pesquisa de associacdo com interferéncia (PI)
MP | 2016 Sul (SC) 1 | Quali-quantitativa.
MP | 2017 Sul (PR) 2 | Qualitativa
MA | 2017 Sudeste (ES) 9 | Pesquisa Bibliogréfica.
MP | 2017 Centro-Oeste (MG) | 3 | Quali-quantitativa.
MA | 2017 Sul (RS) 4 | Qualitativa
MA | 2017 Sul (PR) 10 | Qualitativa
MP | 2018 Centro-Oeste (DF) | 7 | Quantitativa
MP | 2018 Norte (AM) 6 | Quantitativa
MP | 2018 Sul (PR) 12 | Qualitativa
MP | 2019 Nordeste (RN) 5 | Pesquisa-Formacao
MP | 2019 Sul (SC) 11 | Pesquisa Baseada em Design (PBD)
MP | 2019 Sul (SC) 13 | Qualitativa

Legenda: PPG: Programa de P6s-Graduacgdo; MA: Mestrado Académico; MP: Mestrado Profissional
Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Do total de treze pesquisas analisadas, verifica-se que cinco sao qualitativas,
sendo todas na regido Sul. Portanto, 38,46% das pesquisas analisadas séo de
abordagem qualitativas, sendo desse percentual 100% na regiao Sul, dividindo-se
em 40% (duas pesquisas) no Parana, 40% (duas pesquisas) em Santa Catarina e
20% (uma pesquisa) no Rio Grande do Sul. Verificando os diferentes tipos de
pesquisas utilizadas, realizou-se uma breve diferenciacdo entre elas.

Pesquisa de Associacdo com Interferéncia — Esse tipo de pesquisa ocorre
pela associacdo e relacdo entre duas variaveis. Parte-se de uma hipétese que
direcione o caminho a seguir. Nesse caso, o foco ndo é a descricdo, mas a relacao
entre as variaveis. Nessa pesquisa ocorre interferéncia do tipo causa e efeito, por
meio de determinado mecanismo, de uma sobre a outra. A pesquisa de associacao
implica o estudo das variaveis e o teste de associa¢éo. Esse tipo de pesquisa conta
no trabalho 8 da autora lamamoto (2016), e se respalda referencialmente em
(VOLPATO, 2011).

Pesquisa Bibliografica — Esse tipo de pesquisa é realizado “a partir do
levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos
e eletrénicos, como livros, artigos cientificos, paginas de websites” (FONSECA,
2002, p. 32). As produgbes cientificas sempre se iniciam com uma pesquisa
bibliografica, que permite ao pesquisador reconhecer o que ja foi estudado sobre o
assunto. Entretanto existem pesquisas cientificas que se baseiam unicamente na

pesquisa bibliogréafica, procurando referéncias teoricas publicadas com o objetivo
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de recolher informacdes ou conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do
qual se procura a resposta, como ocorre no Trabalho 9 do autor Cardoso (2017).

Pesquisa Formacdo — Nesse tipo de pesquisa o0 pesquisador “se entrelaca
num feixe de relagcdes reciprocas juntamente com o publico pesquisado, e as
experiéncias formativas tornam o desenrolar da pesquisa um campo fecundo de
descobertas e aprendizagens mutuas” (SANTOS, 2005, p. 140). Essa pesquisa
esta contida no trabalho 5 do autor Carneiro (2019)

Pesquisa baseada em Design - A pesquisa baseada em design (PBD) € uma
metodologia com caracteristica intervencionista, que busca aliar aspectos teoricos
da pesquisa em educacdo com a pratica pedagodgica, através da criacdo e
aplicacdo de estratégias educacionais. E uma abordagem interdisciplinar, alinhada
a pesquisa educacional, e considera que aprendizagem, conhecimento e contexto
nado sdo processos isolados (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017). Esse tipo de
pesquisa foi encontrado no trabalho 5 da autora Olczyk (2019).

Pesquisa Quantitativa — Esse tipo de pesquisa interpreta que os dados
obtidos podem ser quantificados. Como as amostras geralmente séo grandes e
consideradas representativas da populacéo, os resultados sdo tomados como se
constituissem um retrato real de toda a populacdo alvo da pesquisa. A pesquisa
guantitativa se centra na objetividade (FONSECA 2002, p. 20). Esse tipo de
pesquisa foi realizado pelos trabalhos 6 e 7 dos autores Moreira (2018) e Matos
(2018), respectivamente.

Pesquisa Qualitativa - De acordo com Thiollent (2011) a pesquisa qualitativa
nao deixa de ser uma forma de experimentacdo em situacdo ao real, na qual os
pesquisadores intervém conscientemente. Os participantes ndo séo reduzidos a
cobaias e desempenham um papel ativo. Nas pesquisas qualitativas os dados
analisados devem ser coletados de uma forma variada e proporcionar aos
participantes da pesquisa exprimir suas opinides em relacdo as questbes
levantadas. Conforme ja citado esse tipo de pesquisa ocorreu cinco trabalhos, 2, 4,
10, 12 e 13.

Pesquisa Quali-Quantitativa — consiste na combinagdo das duas
abordagens. Realiza-se uma parte qualitativa durante a pesquisa e depois a parte
quantitativa. Os trabalhos 1 e 3, por exemplo, abordam esse tipo de natureza. Em
especial, o Trabalho 3 por exemplo, do autor Heringer (2017), dividiu em: Os dados



33

para atender a abordagem quantitativa foram colhidos por meio de questionario
disponibilizado na ferramenta google Forms. Para abordagem qualitativa, utilizou-

se a observagao participante.

Categoria 4 — Nivel Escolar de aplicacdo da Metodologia

Nessa categoria, buscou-se apresentar o publico alvo das pesquisas e em
que disciplinas elas foram aplicadas. Os trabalhos englobaram estudantes do
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Graduacao, Professores da Educagéo Bésica
e Ensino Superior. Embora os descritores da pesquisa na plataforma CAPES
fossem “ensino de quimica”, apenas um trabalho teve a Metodologia Ativa
relacionada a conteldo dessa disciplina, cujo titulo é: A sala de aula invertida
aplicada na educacéo de jovens e adultos: estratégias para o ensino de quimica.

Assim, dos dez trabalhos restantes analisados, trés estdo relacionados ao
ensino da Matematica (3, 6 e 7), dois trabalhos ao ensino de Biologia (5 e 11), um
(trabalho 3) a disciplina de curso de graduagéo: Desenho Auxiliado por Computador
(CAD). Os demais foram aplicados sem utilizar uma disciplina em especifico, por
exemplo, utilizando a explicagcdo da metodologia SAIl para aplicar a metodologia,
como nos trabalhos 1, 4, 8 e 10. Em especial, para compreender melhor as

colocacdes, apresenta-se no Quadro 5 0s objetivos gerais dessas pesquisas.

Quadro 5 — Indica o Publico-alvo de cada trabalho, juntamente com o Programa, ano de
ublicacao e regido relacionados (continua)

PPG | Publicacdo Regido T Disciplina Pablico Alvo
MA 2016 Sudeste (SP) 8 Nenhuma em Alunos de Graduagéo
especifico;
MP 2016 Sul (SC) 1 Nenhuma em Professores de
especifico; Graduacéao
MP 2017 Sul (PR) 2 Matematica Alunos do Ensino
Fundamental
MA 2017 Sudeste (ES) 9 Nenhuma em Professores do Ensino
especifico; Médio (escolas publicas).
MP 2017 Centro-Oeste 3 Desenho Auxiliado | Alunos de Graduacéo
(MG) por Computador.
MA 2017 Sul (RS) 4 Nenhuma em Alunos do Ensino
especifico. Técnico.
MA 2017 Sul (PR) 10 | Nenhuma em Professores do Ensino
especifico. Médio
MP 2018 Centro-Oeste | 7 Matematica Alunos do Ensino
(DF) Fundamental
MP 2018 Norte (AM) 6 Matematica Alunos do Ensino
Fundamental
MP 2018 Sul (PR) 12 | Nenhuma em Professores Educacéo
especifico. Bésica (qualquer nivel)




34

Quadro 5 — Indica o Publico-alvo de cada trabalho, juntamente com o Programa, ano de
ublicacao e regido relacionados (conclusdo)

PPG | Publicacdo Regido T Disciplina Publico Alvo

MP 2019 Nordeste (RN) | 5 Biologia Alunos do Ensino Médio
MP 2019 Sul (SC) 11 | Biologia Alunos do Ensino Médio
MP 2019 Sul (SC) 13 | Quimica Alunos do Ensino Médio

Legenda: PPG: Programa de P6s-Graduacdo; MA: Mestrado Académico; MP: Mestrado Profissional
Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Analisando o Quadro 5, percebe-se que dos treze trabalhos analisados, trés
foram destinados a alunos do Ensino Médio (5, 11 e 13), o que representa 23% do
total, sendo dois trabalhos relacionados a disciplina de Biologia e um a Quimica.
Desses trés trabalhos, dois pertencem a regido Sul, exclusivamente ao Estado de
Santa Catarina, e um a regiao Nordeste.

Trés trabalhos (2, 6 e 7) analisados tiveram como publico alvo alunos do
Ensino Fundamental — Anos Finais que representam também 23% do total, e todos
relacionados a Disciplina de Matematica. Cada trabalho pertence a uma regido do
Brasil: Sul, Norte e Nordeste respectivamente. Verifica-se também trés trabalhos
destinados a professores do Ensino Médio (9, 10 e 12), que também representa

23% do total. Dois desses trabalhos pertencem a regido Sul e um a regido Sudeste.

CONSIDERACOES SOBRE A BUSCA

A busca realizada por trabalhos que utilizam a SAl e a JiTT, encontrou-se
aplicacdo apenas da SAl. A pesquisa mostrou que essa metodologia teve sua
aplicacao tanto na educacédo basica quanto no ensino superior, com foco nos
estudantes, assim como em cursos de formacao para professores. Ressalta-se a
importancia dessa divergéncia, pois amplia a atuacdo e o entendimento da SAI por
parte dos alunos, dos professores e dos pais, tornando essa Metodologias Ativa
mais constante, real e aplicavel em escolas.

Em sintese, considerando todos os trabalhos analisados, e convergindo as
categorias, percebe-se que a SAI € dominante na busca por Metodologias Ativas.
As aplicag@es foram diversificas entre os niveis educacionais, constando em Ensino
Fundamental, Médio e Superior, assim como para formagcdo de professores. A
regido com mais trabalhos na area foi a regido Sul. Os trabalhos, em sua maioria,
realizaram pesquisas qualitativas, utilizando-se de questionarios para coletar a
opinido dos alunos e professores. As potencialidades apresentadas nessa pesquisa

apontam maior interacbes dos alunos entre si, com o professor e conteudo
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estudado. Com relacdo aos Programas de Pds-graduacao, todos os trabalhos séo
referentes a Dissertacfes de mestrado.

Verificou-se que nenhum dos trabalhos analisados combinou as
metodologias SAl e JiTT, foco de busca dessa pesquisa realizada no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES, demonstrando a relevancia dessa pesquisa.
Acredita-se que a busca por trabalhos cientificos em demais plataformas e eventos,
tanto nacionais quanto internacionais, por exemplo, podem solidificar mais a anélise
e o diagnostico pretendido nesse texto, todavia, no Brasil, uma pesquisa sobre a
fusdo dessas metodologias ainda é inopia. Logo, vale ressaltar que o numero de
artigos e os temas abordados ainda sdo insuficientes para reconhecer
potencialidades da fuséo entre a SAl e a JiTT.

Portanto, verifica-se a importancia de trabalhos que combinem Metodologias
Ativas, aumentando e qualificando a literatura disponivel, servindo de referéncia
para pesquisadores, professores e escolas. Afinal, acredita-se que a combinacao
de Metodologias Ativas almeja melhores resultados na aplicagéo, resolvendo
possiveis problemas de cada metodologia, se aplicada individualmente e tornando

o estudante mais ativo em sua aprendizagem.
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AS METODOLOGIAS ATIVAS E OS PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Este capitulo tem como objetivo retomar contextos relacionados ao ensino
de Quimica no Brasil e a aplicacdo de Metodologias Ativas. Sobre o ensino de
Quimica sera apresentado uma breve historicidade, as legislacdes vigentes, o
objetivo da disciplina, as mudangas e as dificuldades no seu processo. A partir
desse contexto, relacionar-se-a o ensino de quimica com as Metodologias Ativas,
apresentado, também, a importancia dessas nas praticas docentes, visando

melhorias significativas nos processos de ensino e aprendizagem.

2.1 O ENSINO DE QUIMICA NO BRASIL — REGULAMENTAQOES E OBJETIVO

Segundo Filgueiras (1990), o processo de institucionalizacdo do Ensino de
Ciéncias estruturado no Brasil foi longo, e foi estabelecido somente a partir do
século XIX. No Ensino Secundario brasileiro, atual Ensino Médio, a Quimica
comecou a ser ministrada como disciplina regular somente a partir de 1931. O
ensino de Quimica tinha por objetivos dotar o aluno de conhecimentos especificos,
despertar-lhe o interesse pela ciéncia e mostrar-lhe a relagcdo desses
conhecimentos com o cotidiano (MACEDO; LOPES, 2002).

No entanto, com o passar dos anos, a relacdo entre contetdo e cotidiano no
ensino da quimica foi se distanciando e, com a reforma da educacao promovida
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), n° 5.692 de 1971, pela qual foi
criado o Ensino Médio. profissionalizante, o ensino de Quimica recebe um carater
majoritariamente tedrico.

Em 20 de dezembro de 1996, a partir as premissas da LDB n° 9.394, nos
estudos de Nascimento e colaboradores (2010), o Ministério da Educacao e Cultura
(MEC) lancava o Programa de Reforma do Ensino Profissionalizante, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). A finalidade das DCNEM e
dos PCNEM, basicamente, se concentrava na ideia de estabelecer para as escolas
as diretrizes fundamentais da LDB n° 9.394/96, assegurando as mudancgas por ela
sugeridas no sistema educacional vigente. Em sintese, a primeira refere-se a

implantagé@o obrigatoria, pois expressa detalhadamente as normas estabelecidas
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pela Lei. JA os PCNEM séo documentos que apresentam subsidios de natureza
metodoldgica para auxiliar a implantacéo na sala de aula das mudancas propostas
pela LDB (RICARDO; ZYLBERSZTAJN, 2007).

Em 2002, foram divulgados os PCN+ (Orientagbes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais) direcionados aos
professores e aos gestores de escolas. Esse documento apresenta diretrizes mais
especificas sobre como utilizar os contetdos estruturadores do curriculo escolar,
objetivando o aprofundamento das propostas dos PCNEM (BRASIL, 2002.

Segundo o que foi estabelecido nos PCN+ (BRASIL, 2002, p. 87), o

aprendizado de Quimica no Ensino Médio

"[...] deve possibilitar ao aluno a compreensdo tanto dos processos
guimicos em si quanto da constru¢do de um conhecimento cientifico em
estreita relagdo com as aplicagbes tecnolégicas e suas implicacdes
ambientais, sociais, politicas e econdmicas". Dessa forma, os estudantes
podem "[...] julgar com fundamentos as informacdes advindas da tradi¢édo
cultural, da midia e da propria escola e tomar decis6es autonomamente,
enquanto individuos e cidadaos".

Posteriormente, no ano de 2016, a partir da Medida Proviséria n° 746, e em
2017 com aLein®13.415/17, o Governo Federal alterou a redagéo LDB n° 9.394/96,
em que um novo Ensino Médio passaria a ser ofertado com a nova proposta, a
partir do ano de 2022. Em 2018, o Governo Federal divulgou a primeira versao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que trata da nova estrutura do Ensino
Médio: carga horaria por etapa, competéncias especificas, curriculo, Formacao
Geral Bésica e ltinerarios Formativos (CARMO, 2021).

A Formacao Geral Basica é a parte comum do curriculo na qual todos os
estudantes terdo acesso aos conhecimentos essenciais para a sua formacao
integral e foi construida a partir da Base Nacional Comum Curricular. Itinerérios
Formativos compdem a parte flexivel do curriculo, onde os estudantes podem
escolher o percurso da sua formacao durante o Ensino Médio. A BNCC — Ensino
Médio, orienta que “os itinerarios devem garantir a apropriagédo do conhecimento
cognitivo e uso de metodologias que favoregam o protagonismo juvenil” (BRASIL,
2017, p. 478).

O ensino de Quimica esta contemplado tanto na Formacgédo Basica Geral

guanto no ltinerarios Formativos. A Quimica faz parte, juntamente com o de Fisica
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e de Biologia, dos componentes curriculares que estdo contemplados no itinerario
formativo de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Portanto, para um
estudante aprofundar seus conhecimentos em quimica, ele devera escolher o
itinerario de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Nessa &rea, as

competéncias desejadas aos estudantes, segundo a BNCC (2017, p.539), séo:

1. Analisar fenbmenos naturais e processos tecnolégicos, com base nas
relacdes entre matéria e energia, para propor acdes individuais e coletivas
que aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos
socioambientais e melhorem as condi¢cdes de vida em ambito local,
regional e/ou global; 2. Construir e utilizar interpretacdes sobre a dindmica
da Vida, da Terra e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar
previsbes sobre o funcionamento e a evolu¢éo dos seres vivos e do
Universo, e fundamentar decisdes éticas e responséaveis; e, 3. Analisar
situagbes-problema e avaliar aplicacdes do conhecimento cientifico e
tecnolégico e suas implicagbes no mundo, utilizando procedimentos e
linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para propor solugfes que
considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas
descobertas e conclusdes a publicos variados, em diversos contextos e
por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informagdo e
comunicacao (TDIC).

As competéncias de dividem em habilidades, dentre as quais expressam que
contelidos sao relevantes para que os estudantes. Por meio delas, espera-se que
promover o conhecimento critico e melhorar a préatica social dos estudantes no

ensino basico.

2.2 O ENSINO DE QUIMICA NO BRASIL — DIFICULDADES NO PROCESSO

O ensino de Quimica, segundo Macedo e Lopes (2002), tinha por objetivo
maior dotar o aluno de conhecimentos especificos, despertar-lhe o interesse pela
ciéncia e mostrar-lhe a relacdo desses conhecimentos com o cotidiano. Afinal,
segundo Bedin (2021, p. 987), existem dois aspectos distintos e complementares
gue devem ser entendidos como objetivos no ensino de quimica: “i) fazer parte da
formacéao integral do aluno, preparando-o para o exercicio da cidadania; e, ii) servir
de base para a formacgéo sociocientifica do aluno, propiciando-lhe uma visao critico-
cientifica de mundo”.

Nesse campo, ressalta-se que ha muito para ser explorado no ensino de
qguimica, pois essa ciéncia, construida por homens e por mulheres, encontra-se
‘presente na sociedade seja em produtos, medicamentos, alimentacéo,

combustiveis, geracdo de energia, meio ambiente ou nas consequéncias para a
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economia entre outros; logo, faz-se necessario que o cidadao tenha o minimo de
conhecimento quimico para poder participar na sociedade tecnoldgica atual’
(TRESPACH; GUNTZEL; BEDIN, 2016, p. 625).

Entretanto, a disciplina de Quimica, a cada nova diretriz, foi se
transformando numa disciplina cada vez mais tedrica e pouco contextualizada na
educacao basica. Corroborando Mortimer e colaboradores (2000) observaram que
os curriculos tradicionais tém enfatizado apenas aspectos conceituais da Quimica,
transformando a quimica escolar em algo completamente distante de suas origens
cientificas e de qualquer contexto social ou tecnoldgico.

Consequentemente, muitos estudantes apresentam dificuldades no
aprendizado de quimica. Na maioria das vezes, os conteldos ndo se relacionam
as questdes cotidianas e relevantes na vida do estudante, sendo apenas conceitos
abstratos. Segundo Pontes (2008), os conteudos séo trabalhados de forma
descontextualizada, tornando-se distantes da realidade e dificeis de compreender,
nao despertando o interesse e a motivagao dos estudantes.

De acordo com Carvalho e colaboradores (2007), os alunos consideram as
disciplinas de Quimica e de Fisica como algo abstrato, ndo util, e por isso de dificil
compreensao. Em convergéncia, Bedin (2019, p. 102) expde que “metodologias
docentes que se concentram em calculos matematicos e memorizacao de férmulas
e nomenclatura de compostos, sem a validagcdo de fendbmenos e conceitos,
infelizmente, ainda hoje, sado tradicionais no ensino de quimica”.

Percebe-se que os alunos, muitas vezes, ndo conseguem entender o
objetivo da disciplina de quimica, ndo sdo capazes de associar o contetdo
estudado com o cotidiano, tornando-se desinteressados pelo tema. Isto indica que
este ensino esta sendo feito de forma descontextualizada e néo interdisciplinar
(NUNES; ADORNI, 2010).

Segundo Sevian e colaboradores (2018), é essencial que o estudante
assimile todo o contexto associado a disciplina, sendo entédo capaz de relaciona-la
com fendmenos comuns do cotidiano. A falta de interesse decorre, principalmente,
da metodologia de ensino tradicionalmente empregada, fundamentada na
memorizacdo de conceitos e regras de nomenclatura e na aplicagdo de férmulas
na resolucao de problemas. De acordo com Mercon (2012), vive-se um ensino que

0S conceitos sao vinculados exclusivamente ao preparo para CONCursos e
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vestibulares desde a primeira série do Ensino Médio.

Nessa perspectiva, almeja-se que no ensino de Quimica exista mais
contextualizagao, interdisciplinaridade, desenvolvimento cognitivo, valorizacdo dos
conhecimentos prévios, processos pedagogicos interativos, didlogo permanente
entre professores e estudantes e trabalho coletivo, a fim de que haja o exercicio
critico da cidadania (VYGOTSKI, 2001).

Verifica-se, portanto, a necessidade de falar sobre o ensino da quimica,
priorizando os processos de ensino e aprendizagem de forma problematizada,
relacionando o conteudo a vida do aluno, com reconhecimento da importancia
socioecon6mica da quimica, numa sociedade avancada, no sentido tecnoldgico
(TREVISAN; MARTINS, 2006).

Em relacdo a esta dificuldade, Galiazzi e Gongalves (2004) apontam que,
para melhorar os processos ensino e aprendizagem, uma alternativa seria
aumentar as atividades experimentais em laboratérios. Contudo, € de
conhecimento que a maioria das escolas ainda ndo possui estruturas laboratoriais
e a permanéncia da experimentacdo como elemento motivacional, com carater
ilustrativo, a qual ndo instiga o carater cientifico da disciplina, ndo deve ser
considerada.

Diante do exposto, entende-se gque com novos tempos, novos desafios
surgem e novos curriculos, novos conhecimentos e novas metodologias séo
exigidas; logo, a escola nem sempre consegue acompanhar a intensa
transformacao pela qual passa a sociedade, tornando-se um lugar dissociado da
realidade e pouco interessante (ROCHA; VASCONCELOS, 2016).

Nesse contexto, ha a necessidade de priorizar metodologias de ensino e
aprendizagem que tornem o aluno capaz de raciocinar e compreender a
importancia da disciplina de Quimica no cenario socioeconémico através da
contextualizacéo, da problematizacéo e do dialogo entre pares e com o professor.
As Metodologias Ativas podem contribuir para os processos de ensino e
aprendizagem, tornando-os mais eficazes, buscando maior problematizacéo e
contextualizacao dos conceitos trabalhados na escola, assim como maior interacao
entre os estudantes e os professores.

Sobre os processos de ensinar e aprender, entende-se que sao conceitos

indissociaveis, visto que ninguém pode afirmar que “ensinou, mas o aluno nao



41

aprendeu”. Segundo Kubo e Botomé (2008) ensinar define-se por obter
aprendizagem do aluno e nédo pela intencdo (ou objetivo) do professor ou por uma
descricéo do que ele faz em sala de aula. A relagéo entre o que o professor faz e a
efetiva aprendizagem do aluno é o que, mais apropriadamente, pode ser chamado
de ensinar. Nesse sentido, ensinar € o nome da relacao entre o que um professor
faz e a aprendizagem de um aluno, ou seja, a sua internalizacéo e sua assimilacéao
cognitiva.

Nesse sentido Moran (2015) cita que a melhor forma de aprender é
combinando equilibradamente atividades, desafios e informacéo contextualizada.
Logo, as Metodologias Ativas sdo pontos de partida para avancar na promocao de
processos mais avancados de reflexao, de integracéo cognitiva, de generalizacao

e de reelaboracado de novas préticas.

2.3 METODOLOGIAS ATIVAS

As Metodologias Ativas, segundo Valente (2018) constituem alternativas
pedagdgicas que colocam o foco dos processos de ensino e aprendizagem no
aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigacdo ou
resolucao de problemas. Em convergéncia, Moran (2016) cita que as metodologias
sao diretrizes que orientam a partir da abordagem docente o desenvolvimento dos
processos de ensino e aprendizagem, que se concretizam em estratégias,
abordagens e técnicas concretas, especificas e diferenciadas.

Segundo Oliveira e colaboradores (2012) as Metodologias Ativas, por
exemplo, atuam substituindo os métodos tradicionais através da insercéo do aluno
como principal instrumento no processo. O objetivo é tornar o estudante como
protagonista do seu préprio processo de aprendizagem. Nas Metodologias Ativas
de aprendizagem, o aprendizado se da a partir de problemas e de situacdes reais;
0S mesmos que os alunos vivenciardao depois na vida profissional, de forma
antecipada, durante o curso (MORAN, 2015).

Mitre e colaboradores (2008) explicam que as Metodologias Ativas utilizam
a problematizacdo como estratégia de ensino e de aprendizagem, com o objetivo
de alcancar e de motivar o discente, pois diante do problema, ele se detém,
examina, reflete, relaciona a sua historia e passa a ressignificar suas descobertas.

Em comunhdo, Valente (2018) explica que as situac¢des vivenciadas neste método
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devem proporcionar ao aluno a constru¢cdo do pensamento e do conhecimento,
bem como aprimorar a relacéo aluno-professor e aluno-aluno, além de desenvolver
a capacidade critica e senso comum de diversas situacdes. Metodologias Ativas
podem ser encaradas no Ensino Médio como ponto de partida para processos
educacionais mais complexos (CARDOSO, 2017).

De acordo com Torres e lIrala (2007) Metodologias Ativas também
proporcionam ao aluno com deficiéncia e aos seus colegas sem deficiéncia a
interacdo e a integragdo, em turmas regulares no ambiente escolar, melhorando a
aprendizagem de ambos os grupos. Nessas as metodologias, professores atuam
como orientadores, supervisores e facilitadores do processo de aprendizagem, e
ndo apenas como a fonte Unica de informacdes e conhecimentos (BARBOSA;
MOURA, 2013).

As Metodologias Ativas podem ser realizadas por meio da PBL — Problem-
Based Learnig (aprendizagem baseada na resolucdo de problemas); a POL —
Project.Oriented Learnig (aprendizagem baseada em projetos); a Pl — Peer
Instruction (aprendizagem em pares); a TBL — Team-Based Learning
(aprendizagem em equipe) e a JITT — Just-in-Time Teaching (ensino “sob-medida”)
e Flipped Classroom (sala de aula invertida) (OLIVEIRA et al., 2012).

O ambiente fisico das salas de aula pode ser redesenhado dentro dessas
Metodologias Ativas, sendo mais centrada no aluno. As salas de aula podem ser
estruturalmente mais funcionais, com novas disposi¢cdes das carteiras, do quadro,
facilitando atividades de grupo, de plenario, individuais e com conexdo com a
internet. Segundo Magalhdes e Mascarenhas (2021), o grande desafio
Metodologias Ativas é conseguir a compreensdo dos estudantes com relagdo a
suas atribuicbes nessas metodologias.

Segundo Ferrarini e colaboradores (2019), aprender de forma ativa envolve
a atitude e a capacidade mental de o aluno buscar, processar, entender, pensar,
elaborar e anunciar, de modo personalizado, o que aprendeu. Contudo, 0s
estudantes, em sua maioria, tém internalizado o papel passivo no aprendizado, isto
€, assistir aulas expositivas e realizar testes a partir dos conceitos. Entretanto,
quanto mais estudos e mais aplicacdes dessas Metodologias Ativas, mais
mudancas ocorrerdo na educagdo e, com isso, a possibilidade de uma

aprendizagem mais significativa para os estudantes possa ocorrer.
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O engajamento do aluno em relacdo as novas aprendizagens, pela
compreensao, pela escolha e pelo interesse, é condicdo essencial para ampliar
suas possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisdes
em diferentes momentos do processo que vivencia, preparando-se para o exercicio
profissional futuro Afinal, nesse desenho as Metodologias Ativas tém o potencial de
despertar a curiosidade a medida que os alunos se inserem na teorizacao e trazem
elementos novos, ainda ndo considerados nas aulas ou na propria perspectiva do
professor. (BERBEL, 2011).

2.3.1 Tipos de Metodologias Ativas — Alguns Exemplos

As Metodologias Ativas podem ser executadas sob diversas estratégias de
ensino e aprendizagem. As principais séo:

Estudo de Caso: Nessa metodologia o estudante € levado a andlise de
problemas e tomada de decisdes. O caso pode ser real, ficticio ou adaptado da
realidade. Os alunos empregam conceitos ja estudados para a andlise e conclusfes
em relacdo ao caso. Pode ser utilizado antes de um estudo tedrico de um tema,
com a finalidade de estimular os alunos para o estudo. O estudo de caso é
recomendado para possibilitar aos alunos um contato com situacfes que podem
ser encontradas na profissdo, e habitua-los a analisad-las em seus diferentes
angulos antes de tomar uma decisao (BERBEL, 2011).

Aprendizagem baseada em problemas: Também conhecida pela sigla
PBL, iniciais do termo em inglés Problem Based Learning. Conforme Sakai e Lima
(1996), ela se desenvolve com base na resolucdo de problemas propostos, com a
finalidade de que o aluno estude e aprenda determinados conteudos. A PBL mais
ampla prop6e uma matriz n&o disciplinar ou transdisciplinar, organizada por temas,
competéncias e problemas diferentes, em niveis de complexidade crescentes, que
0s estudantes deverdo compreender e equacionar com atividades em grupo e
individuais. Cada um dos temas de estudo é transformado em um problema a ser
discutido em um grupo tutorial que funciona como apoio para os estudos.

Aprendizagem baseada em projetos: E uma metodologia de
aprendizagem em que os alunos se envolvem com tarefas e desafios para resolver
um problema ou desenvolver um projeto que também tenha ligagdo com a sua vida

fora da sala de aula. No processo, eles lidam com questdes interdisciplinares,
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tomam decisbes e agem sozinhos e em equipe. Por meio dos projetos, séo
trabalhadas também suas habilidades de pensamento critico, criativo e a percep¢ao
de que existem varias maneiras para a realizacdo de uma tarefa, tidas como
competéncias necessérias para o século XXI. Os alunos sdo avaliados de acordo
com o desempenho durante e na entrega dos projetos; essa abordagem adota o
principio da aprendizagem colaborativa, baseada no trabalho coletivo. Buscam-se
problemas extraidos da realidade pela observacédo realizada pelos alunos dentro
de uma comunidade, onde os alunos identificam os problemas e buscam solucdes
para resolvé-los (MORAN,2018).

Ensino Hibrido: Proposta hibrida comeca pela utilizagdo de dois ambientes:
o virtual e presencial. Essa combinagdo necessita do uso das Tecnologias Digitais
e caracteriza-se pela organizacédo de uma programacao de estudos onde os alunos
realizam atividades por meio da internet no lugar e momento que escolherem sem
ser na sala de aula e, atividades presenciais em sala de aula com os professores e
colegas de turma. As atividades hibridas também podem ocorrer por meio de
estacdes organizadas pelo professor. Em grupos ou individualmente, os alunos
alternam atividades on-line no computador ou tablets e celulares com atividades
convencionais. E determinado um tempo para que figuem em cada estacio entdo
vao trocando as posicdes. Normalmente as atividades propostas sédo colaborativas
e tem o seu desfecho coma socializa¢ao dos trabalhos realizados sempre contando
com a mediacao do professor.

Allen e Seaman (2010) destacam que para que 0 ensino seja considerado
hibrido, algumas porcentagens de tempo dedicadas a atividades remotas devem
ser obedecidas. Por exemplo, é considerado ensino presencial aquele que conta
com somente 0 a 29% de conteudo on-line; ja o ensino hibrido € aquele onde ha
de 30% a 79% das atividades realizadas de forma on-line; por fim, no ensino a
distancia mais de 80% das atividades sao realizadas remotamente.

De acordo com Schiehl e Gasparini (2016), o ensino hibrido pode ser realizado
sob modelos diferentes. Algumas possibilidades séo: Suplementar, Laborat[orio
Rotacional, Rotacao por Estacoes, Hibrido Colaborativo, Grupo Dual-colaborativo.
O Quadro 6 apresenta cada um desses modelos com sua respectiva descri¢cao para

a sua aplicagéo.
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Quadro 6 — Possibilidades de Ensino Hibrido
Modelo Descricao

Suplementar O estudante trabalha em sala de aula, com atendimento do professor, e
(face to face + | posteriormente continua com seus estudos em ambientes virtuais.

on-line)
Laboratoério Desenvolve atividades em uma sala de aula tradicional e as atividades on-
Rotacional line sdo produzidas na sala de aula informatizada
Rotacé&o por O estudante desenvolve uma rotina de estudos em sala de aula com
Estacdes acompanhamento do professor presencial e em ambientes virtuais com

auxilio de professor on-line.

Caracteriza uma comunicacao de sala de aula com apoio do professor aos

Hibrido estudantes presenciais e remotos. Através do uso de ferramentas integradas
colaborativo a uma plataforma de aprendizagem os estudantes hibridos podem
estabelecer uma comunicac¢do sincrona e assincrona, usando e-mail, féruns
de discussao e blogs. Podem trabalhar de forma colaborativa em projetos por
disciplina.

Utilizando o portfélio eletrdnico de grupos (PEG) um grupo de estudantes e
Grupo dual- um facilitador trabalham com a construcdo de saberes em cenérios
colaborativo protegidos e controlados. O projeto usa videos situacdes simuladas préticas
ou situagBes problemas para discutir assuntos e posteriormente postam no
ambiente PEG para que outros estudantes interajam e colaborem nas
discussdes.

Fonte: Schiehl e Gasparini (2017, p. 6)

Por meio da analise do Quadro 6, pode-se verificar que o Ensino Hibrido
possui subdivisdes e, de acordo com a realidade da escola, o professor pode utilizar
essas possibilidades visando a interacdo, a autonomia e a compreensdao dos
conceitos por partes dos estudantes. Visando verificar qual modelo de Ensino
Hibrido é mais utilizado nas escolas brasileiras, Schiehl e Gasparini (2016), por
meio de mecanismos de busca académica, encontraram 3010 trabalhos que
abordavam o Ensino Hibrido. Os autores, apés critérios de inclusdo e exclusao,
selecionam 32 trabalhos. Dentre os modelos existentes nos trabalhos analisados,
o Suplementar foi o mais utilizado, pelas suas caracteristicas de complementar o
ensino tradicional de sala como uma ou outra ferramenta on-line.

Instrucdo por Pares: metodologia que oportuniza aos estudantes a
discusséo de ideias e o compartilhamento de respostas a perguntas em sala de
aula, onde também tém oportunidades para interacdes adicionais com seu
professor. Ao implementar a instrucao por pares, os professores tém muitas opcoes
a fazer sobre o design do grupo, o formato da tarefa e a classificacdo, entre outros.
O professor faz uma pergunta com opc¢oes discretas e da aos alunos a chance de
considerar e registrar suas respostas individualmente, por meio de aplicativos,

como Google Forms por exemplo, em que o professor acessa a estatistica de erros
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e acertos. Os alunos, entdo, discutem suas respostas com 0s colegas-vizinhos,
explicando seu raciocinio, antes de terem a chance de \votar
novamente. Finalmente, o instrutor discute a resposta a pergunta, muitas vezes
solicitando a opinido da classe (KNIGHT; BRAME, 2018).

Embora os professores podem variar a implementacdo exata desse
processo — as vezes eliminando o processo de votacéo individual, as vezes usando
cartdes coloridos ou um levantamento de méaos em vez de clickers — 0 processo
geral é uma adaptacdo da técnica think-pair-share (CROUCH; MAZUR, 2001).

Gamificacdo: A gamificacdo é baseada no uso de elementos do design de
videogame em contextos que ndo sao jogos, visando, assim, tornar um produto,
servico ou aplicativo mais divertido, atraente e motivador (DETERDING et al.,
2011). A gamificacdo € uma transposicao dos elementos constituintes dos jogos
(digitais) para uma atividade didatica orientada, mas ela ndo é um jogo. Segundo
Fabricatore e Lopez (2014), corresponde ao uso de mecanismos de jogos
orientados ao objetivo de resolver problemas praticos ou de despertar engajamento
em um publico especifico.

Sala de Aula Invertida: A SAI é uma modalidade de e-learning na qual o
conteudo e as instruces sao estudados on-line antes de o aluno frequentar a sala
de aula, que agora passa a ser o local para trabalhar os conteudos ja estudados,
realizando atividades praticas como resolucao de problemas e projetos, discussao
em grupo, laboratorios, etc. A inversédo ocorre quando no ensino tradicional a sala
de aula serve para o professor transmitir informacé&o para o aluno que, apés a aula,
deve estudar o material que foi transmitido e realizar alguma atividade de avaliacdo
para mostrar que esse material foi assimilado. Na abordagem da SAI, o aluno
estuda antes da aula, e essa se torna o lugar de aprendizagem ativa, onde ha
perguntas, discussdes e atividades praticas. O professor trabalha as dificuldades
dos alunos, ao invés de apresentacbes sobre o conteddo da disciplina
(EDUCAUSE, 2012).

Just-in-Time Teaching: Na traducédo direta Ensino sob Medida (EsM), é
uma Metodologia Ativa desenvolvida por Gregory M. Novak (1999). O método utiliza
trés etapas principais: a tarefa de leitura, a analise das tarefas de leitura e
desenvolvimento da aula por parte do professor e 0 momento
expositivo/argumentativo em aula (ARAUJO; MAZUR, 2013).
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Trata-se de uma metodologia que promove um estudo antecipado as aulas
de forma assincrona, onde os alunos estudam em casa com um material
disponibilizado pelo professor, juntamente com perguntas sobre o contetudo. Os
alunos respondem as questdes e o professor analisa as respostas antes da aula
presencial. A partir das respostas, o professor planeja a proxima aula, retomando
0s pontos mais deficitarios pelos estudantes, tornando a aula mais produtiva, pois
sabendo o que os alunos ndo compreenderam ele tem a oportunidade de
esclarecer melhor as duvidas e aprofundar o conteddo, assim como promover mais

momentos de interacdo entre os estudantes.

24 O PAPEL DOS PROFESSORES E DOS ESTUDANTES NAS
METODOLOGIAS ATIVAS

Na Metodologia Ativa, o professor passa do papel de detentor dos saberes
para aquele que estimula o aluno a buscar o seu préprio conhecimento, além de
instrui-lo sobre como fazé-lo. Berbel (2011) afirma que nas Metodologias Ativas o
papel do docente ganha um status de relevancia, uma vez que lhe acrescenta
responsabilidades quando comparadas aos estilos de trabalho convencionais.
Segundo essa autora, o0s professores devem estabelecer condi¢des basicas para o
surgimento do estilo motivacional para promover a autonomia dos alunos.

Um dos principais desafios encontrados na formagéo docente diz respeito
ao deslocamento da centralidade dos processos de ensino e aprendizagem do
professor para as necessidades de aprendizagem dos estudantes. Com o
deslocamento da centralidade do processo de ensino, do saber do professor para
a identificacdo das necessidades de aprendizagem dos educandos, os desafios e
conquistas nessa atuacao docente requerem investigacao (LARA et al., 2019).

Essa aprendizagem recorre a um professor que possa andar ao lado e a
frente de seus alunos, impulsionando-os a ter iniciativa, servindo de mediador, uma
vez que o aluno é idealizador da sua aprendizagem, instigado pela curiosidade,
pela descoberta e pela determinacédo na resolugcéo de questbes que consideram o
seu papel como sujeito ativo no processo (ALMEIDA; BATISTA, 2013).

O uso de Metodologias Ativas ao romper com a passividade no processo,
exigindo maior interagéo e autonomia dos estudantes, cria uma dinamica diferente

de aprendizagem. O professor, a0 mesmo tempo em que contribui para o
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enriquecimento do conteudo das aulas, precisa dominar estratégias e técnicas que
permitam ao grupo atingir os objetivos de forma eficiente. Nesse desenho, segundo
Gaetta e Masetto (2010), é necessario criar e sustentar um ambiente de troca de
ideias, conhecimentos e experiéncias que permitam estabelecer elos entre estudos
académicos, comportamentos, vivéncias, habilidades humanas e profissionais
além de desenvolver atitudes, valores e aspectos afetivos e emocionais.

Portanto, € indispensével o professor atualizar-se e estar apto a usar a
linguagem do mundo globalizado, estando atento as Metodologias Ativas e aquilo
gue possa despertar o interesse do aluno, tarefa que requer cuidado com o outro e
percepcdo da realidade em que estad encaixado, avaliando os impedimentos e
propondo novos desafios. Assim, segundo Borges e Alencar (2014), é fundamental
gue o professor participe do processo de repensar a constru¢do do conhecimento,
na qual a mediacao e a interacdo s80 0S pressupostos essenciais para que ocorra
aprendizagem; o papel do professor € ajudar os alunos a irem além de onde
conseguiram chegar sozinhos. Até alguns anos atras, ainda fazia sentido que o
professor explicasse tudo e o aluno anotasse, pesquisasse e mostrasse o quanto
aprendeu (MORAN, 2015).

Com relacéo ao papel dos estudantes em Metodologias Ativas, Bergmann e
Sams (2016) comentam que esses precisam enxergar o professor como mentor e
guia, e ndo como sabios, cujos conhecimentos sdo inalcancaveis. Os alunos
precisam estar abertos para aceitar e adquirir novos conhecimentos; precisam ser
pessoas que acreditam que estdo em um constante processo de aprendizagem,
buscando respostas, pesquisando e questionando sobre o desconhecido (MORAN,
2012).

Por fim, Mattar (2010, p. 15) destaca que os alunos precisam desenvolver
habilidades como: “saber trabalhar em grupo, colaborar, compartilhar, inovar, ser
criativo, saber resolver problemas, saber filtrar a informacéo, saber tomar decisdes
rapidas, e lidar com a tecnologia”. Além disso, outras habilidades como
reconhecimento, decodificacdo, gerenciamento de multiplas informacdes,
interpretacdo, projecdes de narrativas e coletividade através das interagcfes sociais
sdo extremamente necessarias para o aluno do futuro, no entanto, tais habilidades,

na maioria das vezes, ndo sao ensinadas na escola.
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Quando 7 — Comparacao entre atribuicdes aos professores e aos estudantes no uso de
Metodologias Ativas

Metodologias Tradicionais Metodologias Ativas

Professores | - Detentores do conhecimento - Mediadores do conhecimento

- Centro do processo - Descentralizado

- Professor decide os pontos mais | - Professor, juntamente com os estudantes

relevantes do ensino. decidem os pontos de interesse no ensino.
Estudantes | - Passivos - Ativos

- Recebem a informacdo pronta e | - Centro do processo

apenas devem memoriza-las. - Buscam a informacéo

- Nao decidem quais serdo os | - Decidem, junto com o professor, os

pontos de maior interesse nha | pontos de maior interesse.

aprendizagem.

Fonte: Os autores, 2021.

2.5 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E AS METODOLOGIAS ATIVAS

O conceito de Tecnologia da Informagéo e Comunicagéo (TIC), segundo
Gewehr (2016), € utilizado para expressar a convergéncia entre a informética e as
telecomunicacdes, agrupando ferramentas computacionais e  meios
telecomunicativos, como radio, televisdo, video e internet, que facilitam a difusédo
das informacgoes.

Com o avango e o desenvolvimento tecnoldgico, surge entdo outro termo,
Tecnologias Digitais da Informacdo e da Comunica¢édo (TDIC), o qual, segundo
Kensky (2012), expde que sdo equipamentos eletrbnicos que baseiam seu
funcionamento em uma linguagem com cddigos binarios, por meio dos quais é
possivel, além de informar e comunicar, interagir e aprender. Nesse contexto, essas
tecnologias podem ser resumidas em Tecnologias Digitais (TD). A partir desse
momento apenas a nomenclatura TD sera utilizada.

Tal fendmeno manifesta-se, por exemplo, no surgimento do Youtube, do
Rumble, da Twitch, do Facebook, do Instagram, do Twitter, do Spotify, da Wikipédia
e de plataformas de streaming de video, como a Netflix, a Amazon Prime e a
Disney+, a aplicativos como o de interagcdo, como Whatsapp, Telegram,
ClubHouse, dentre outros.

O reconhecimento da importancia do uso das TD na escola esta contido na
nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a qual cita como competéncia geral
da educacdo béasica que os estudantes devem ter contato e produzir conhecimentos

alinhados as TD:
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Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicagéo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacgdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2017).

As TD podem ser utilizadas na educagdo para melhorar a estrutura
pedagdgica escolar, auxiliando o professor na organizacdo de materiais e
conteudo. Além disso, as TD podem propiciar a criacdo de espacos e atividades
dentro da instituicho de ensino, como o uso de videos nas aulas e o
desenvolvimento de atividades em laboratorios de informética ou ambientes virtuais
(MORAN, 2012).

Essas tecnologias modificam a definicdo de sala de aula e dos espacos de
aprendizagem. A sala de aula com ambientes virtuais de aprendizagem abre a
escola para o mundo e traz o mundo para dentro da escola. A partir desse contexto,
as metodologias docentes que usufruem das TD, por exemplo, descentralizam o
papel do professor e expandem o conceito de espacos de aprendizagem,
mostrando-se condizentes com a sociedade.

Nas ultimas décadas, de acordo com Schneider (2020), a TD passou de algo
complementar para algo essencial, e influencia diversos aspectos da vida em
sociedade. Notebooks, Tablets, Celulares e a Internet sdo ferramentas que se
popularizaram em todo mundo a partir dos anos 2000. Em convergéncia, Ugarte
(2008) afirma que por meio das TD a comunicagdo passa a ser efetivada por
diferentes formatos, como as videoaulas ou podcasts, e se estende ao uso de
aplicativos e redes sociais. Segundo Buckingham (2008), os meios digitais tém
enorme potencial para o ensino, mas é dificil realizar esse potencial se eles sédo
considerados apenas tecnologias, e ndo formas de cultura e de comunicacao; logo,
€ preciso inserir o conceito de Cultura Digital.

Segundo Kenski (2018) a expressao “Cultura Digital” incorpora inovagodes e
avancos nos conhecimentos proporcionados pelo uso das TD e as conexdes em
rede para a realizacdo de novos tipos de interagdo, comunicacao,
compartilhamento e agdo na sociedade. Pensando nos processos envolvidos
nessa cultura digital, Bortolazzo (2016) explana que, sob sua visao, as tecnologias
s6 tomam o espaco que possuem em virtude do significado cultural que lhes foi

dado. Nesse sentido, € fundamental focar a interacéo, pois que é ela que molda as
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nossas acoes sobre a tecnologia e ndo o contrario.

A cultura digital pode ser promovida na escola pelas Metodologias Ativas
Como expressa Heinsfeld e Pischetola (2017, p. 1356) a utilizacao das tecnologias
em sala de aula “nao se limitaria a utilizagdo da midia como recurso didatico, mas,
sim, como viabilizadora da problematizacdo das narrativas que déo sentidos a
cultura vigente”.

Para Correa e Boll (2019), as Metodologias Ativas surgem, entdo, como a
possibilidade de engajar estudantes no ritmo e na construgéo de sua aprendizagem
em tempos especialmente de cultura digital e midias moveis. As consequéncias
de tais mudancas alcancam a escola, e, portanto, o professor ndo pode ignorar
essas mudancas, e nem suas implicagdes para o processo educativo (SILVA et al.
2011).

Logo, a escola, que possui responsabilidade na formacao ética, cientifica e
tecnolégica do estudante, segundo Bedin e Del Pino (2017a), ndo pode
desassociar-se da realidade, e consequentemente da tecnologia relacionada. Ao
acompanhar essa evolugdo tecnoldgica, a escola precisa incorporar novas
linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de
comunicacdo para uma participacdo mais consciente na chamada cultura digital
(BRASIL, 2018).

De acordo com Schmitz (2016), as TD, tendo a Internet como alicerce,
aparecem COmMO recursos para novas estratégias de ensino, novas praticas
pedagdgicas. E preciso, usando tecnologias, construir uma cultura de inovacdo na
educacdo, de transicdo da logica de distribuicdo de informacdo para a de
construcdo e interacdo. Portanto, as TD apontam grandes desafios para a
educacao, dentre 0os mais marcantes a necessidade de as escolas propiciarem o
desenvolvimento das habilidades necessarias a atuacao cidadad em sociedade e a
as potencialidades das redes digitais (HEINSFELD, 2017).

Magalhdes e Mascarenhas (2022) afirmam que aproveitar as TD devem
estar entre as prioridades nas escolas, uma vez que os alunos se tornaram
midiaticos, consumindo-as frequentemente. Assim, a TD € vista como uma
ferramenta importante a ser utilizada no processo educativo, de modo a aproximar-
se da realidade dos alunos, gerando aproximacédo com o mundo da ciéncia. Os

recursos tecnoldgicos digitais sdo ferramentas que podem contribuir para o
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desenvolvimento social, econémico, cultural e intelectual. Segundo Stinghen (2016)
podem inovar e contribuir positivamente no processo de educacdo, sendo um
instrumento de aprendizagem. Os aplicativos digitais podem ser o meio condutor
para a atividade proposta. Por exemplo, numa atividade em que o professor precisa
avaliar o rendimento de conceito da turma, aplicativos como Google Forms pode
trazer estatisticamente um resultado mais preciso. O aplicativo Kahoot, por outro
lado, pode gerar maior interagdo na hora dos alunos aplicarem seus conceitos,
devido a dinamica dessa ferramenta.

Para Silva e Ferreira (2014), a tecnologia pode permitir que a escola esteja
integralmente na vida do educando, em diferentes ambientes ou espacos de
aprendizagem. O ensino aplicado aos alunos dentro da escola é insuficiente para
mudar a convivéncia em sociedade. O aluno precisa desenvolver mais habilidades
que o tempo na escola permite, como conhecimento cientifico, socializacéo,
responsabilidade, lideranca, entre outras.

Moran (2016) aponta que estas as TD trazem enormes desafios, porque
descentralizam o0s processos de gestdo do conhecimento, pois 0 espacgo de
aprendizagem se prolifera, e o educando decide o melhor horario e local para o
estudo. As formas de ensinar e de aprender se modificam, colocando o professor
como mediador, como organizador de processos mais abertos e
colaborativos.Assim, compreende-se que as TD possuem uma importancia
significativa para o ambiente escolar e sdo consideradas uma ferramenta de suma
importancia para 0s processos de ensino e aprendizagem, porque provocam
mudancas de comportamento, favorecem a constru¢do cooperativa e colaborativa
do saber e interferem na produgéo do conhecimento do aluno (SILVA, 2011).

Entretanto apesar de as tecnologias serem importantes, de acordo com
Valente (2014), elas ndo garantem, exclusivamente, a aprendizagem, pois 0
conhecimento construido € o produto do processamento, da interpretacdo e da
compreensao da informacdo. Para Reis, Leite e Ledo (2017), a insercdo das
tecnologias nas escolas ndo deve ser vista como uma solugcdo para todos 0s
problemas da educagcdo, mas como um recurso que deve ser somado aos
processos de ensino e aprendizagem, buscando melhores resultados e experiéncia
para os estudantes. Portanto, percebe-se que o educador continua tendo um papel

fundamental, mediando o conhecimento do educando, auxiliando-o na
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interpretacdo das informacdes e contribuindo para que ele traduza os
conhecimentos e aplique em sua realidade. O professor assume papel pujante de
mediador/orientador/facilitador em préticas baseadas nas Metodologias Ativas,
estimulando a critica e reflexdo dos estudantes (LEITE, 2020).

A partir desse contexto, percebe-se a importancia das TD no ambiente
escolar e as vantagens que 0 uso desses recursos pode gerar nas metodologias
de ensino. As Metodologias Ativas, cujo foco é tornar o estudante protagonista do
seu conhecimento, podem utilizar-se das TD, como grande complemento para suas
aplicacdes em sala de aula. E necessario reconhecer que Metodologias Ativas ndo
sdo TD, assim como ndo sdo exclusivamente dependentes dessas, como, por
exemplo, a Aprendizagem Baseada em Projetos e o Estudo de Caso ja existiam
antes das TD. (FERRARINI, 2019).

Assistir videoaulas e responder a questdes objetivas, ainda que por meio
digital, sdo atividades tipicas das metodologias tradicionais, ou seja, aquelas ainda
centradas na figura detentora do professor e na transmissao do conhecimento. As
atividades escolares ao se utilizarem das TD, devem priorizar a autonomia,
desenvolvimento conceitual, interacdo entre aluno/aluno e aluno/professor.
Aplicativos como o Kahoot, o Plickers, o Jumble e Phet podem gerar mais
envolvimento dos estudantes com o conteldo e instigar mais interacao entre eles,
assim, ao fomentarem o desenvolvimento dos estudantes, colocando-os como
protagonistas do processo, essas TD estariam auxiliando ou complementando as
Metodologias Ativas empregadas pelo professor.

Algumas das Metodologias Ativas, como SAl e JiTT, podem ser aplicadas
sem recursos digitais, entretanto tém sua aplicagcéo otimizada e facilitada quando
se utiliza recursos tecnoldgicos alicercados. As TD aprimoram e maximizam o
trabalho do professor e a visualizacdo em tempo real pelos alunos. Reitera-se que,
apenas o0 uso das TD ndo possibilita conceitua-las como Metodologias Ativas,
apenas como recursos que contribuem para as metodologias. Essa aproximacéao é
importante e necessaria na atualidade em qualquer pratica pedagogica, para que
0S processos educacionais estejam conectados ao uso de recursos tecnolégicos

atuais, criados ou ndo com fins educacionais.
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SALA DE AULA INVERTIDA E JUST-IN-TIME TEACHING: UM CASO
ESPECIFICO NO CONTEUDO DE SOLUCOES

Nesse capitulo aprofundar-se-a 0s conceitos relacionados as duas
Metodologias Ativas que seréo fundidas e aplicadas em sala de aula, a SAl e JiTT.
Para tanto, enfatiza-se as especificidades de cada uma e a possibilidade da fuséo

entre elas, trazendo elementos para o ensino do conteudo “Solugdes”.

3.1 METODOLOGIA SALA DE AULA INVERTIDA (SAI)

Nos Estados Unidos, pais onde surgiu a proposta pedagogica de se inverter
as estratégias tradicionais das aulas, os termos utilizados para essa metodologia
sao inverted classroom, flipped classroom, flipped teaching ou flip teaching, reverse
teaching, flipping the classroom ou flip the classroom. O termo em portugués que
sera utilizado nessa dissertacdo € o mais propagado e usual entre os brasileiros:
Sala da Aula Invertida (SAl).

A SAl, também designada como “Flipped Classroom”, surgiu da iniciativa de
dois professores norte-americanos, Jonathan Bergmann e Aaron Sams, da area de
Quimica. Esses dois professores, em uma escola rural do Colorado (EUA),
possivelmente, foram os primeiros a aplicar uma versdo da SAIl e contribuir para
uma nova metodologia, uma estratégia para professores e alunos na maximizacao
dos processos de ensino e aprendizagem (BERGMANN; SAMS, 2016).

Sams e Bergmann buscaram sanar um problema em suas aulas, em que
alunos/atletas precisavam se ausentar das atividades escolares para participar de
competicbes e, consequentemente, perdiam muitas aulas. Esses professores
passaram entao a gravar as aulas com a ajuda de programas que capturam a tela
de apresentacdes pelo PowerPoint e disponibilizar aos alunos para que os mesmos
assistissem, ou em algum momento fora de sala de aula, e, assim, continuassem a
estudar o dado contetddo. No entanto, os professores constataram que os demais
alunos assistiam também as videoaulas como material de refor¢o. A partir desse
contexto, ocorreu a ideia de fazer com que o0s alunos assistissem as aulas
expositivas, ou seja, a exposicao tedrica prévia dos conteudos das aulas em casa,
e em sala de aula destinassem o tempo para resolucdo de exercicios, debates e

tirar eventuais duvidas.
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Sams e Bergmann reconheceram que o novo meétodo era eficaz, pois
perceberam que as aulas tiveram muito mais interacbes e o tempo delas foi
maximizado e 0 aproveitamento, tanto por parte dos alunos quanto dos professores,
foi muito melhor. Estava, assim, criada a metodologia de ensino e aprendizagem a
Sala de Aula Invertida. Posteriormente, Sams e Bergmann percorreram os Estados
Unidos e varios outros paises do mundo propagando e divulgando a proposta e
instigando e orientando professores a inverter as suas aulas. Eles fazem parte de
uma organizacdo nos Estados Unidos denominada de Flipped Learning Network
(FLN), que tem como objetivo divulgar e implantar a SAI.

Com utilizacdo de momentos presenciais e on-line, entende-se que origem
da SAI esté relacionada ao Ensino Hibrido (EH). Esse método € conhecido como
blended learning ou b-learning, e sua metodologia procura mesclar os modos de
ensino on-line e off-line. On-line € o momento em que o aluno estuda sozinho,
aproveitando toda a estrutura da internet, e o off-line aquele momento presencial
em que o aluno estuda em grupos, com o professor e colegas em sala de aula
(DOS ANJOS; DA SILVA, 2019).

A inversdo da sala de aula, basicamente, consiste em realizar em casa o que
é feito tradicionalmente em aula. Schneider (2020) cita que atividades relacionadas
a transmissao de conceitos sao realizadas em casa, com utilizacdo de recursos
digitais. Em sala de aula, as atividades sdo designadas a assimilacdo do
conhecimento, como resolver problemas e realizar trabalhos em grupo. Logo, o
professor pode dedicar o seu tempo de sala de aula, na presenca dos estudantes,
para consolidar conhecimentos, bem como orienta-los, esclarecendo as suas
davidas e apoia-los no desenvolvimento de seus aprendizados.

Knuth (2016) afirma que a SAIl ocorre em trés etapas: i) na primeira, ocorre
o estudo em casa descrito como auto estudo, usando tecnologias por meio de
dispositivos com acesso a internet ou ndo; aqui podem ser utilizadas as redes
sociais ou as plataformas de aprendizado; ii) na segunda, sao feitos trabalhos em
grupos na sala de aula, onde ha a troca entre os pares; e, iii) naterceira, €
feita a socializacdo das aprendizagens, apresentacdo em roda de conversa,
exposicdo de ideias, criticas e autocriticas.

Portanto, a SAI, de acordo com Valente (2018) requer interacdo humana
(atividades em sala de aula), acéo e TD, pois a mesma é desenvolvida por meio do
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uso das ferramentas digitais, como videoaulas e outras atividades realizadas fora
da sala de aula. Ao se comparar com 0 ensino tradicional, verifica-se que nesse
modelo a sala de aula serve para o professor transmitir informacéo ao aluno, o qual,
apos a aula, deve estudar o material abordado e realizar alguma atividade de
avaliacado para mostrar que ha transformacéo e assimilacdo das informacfes em
conhecimento. Na abordagem da SAIl, o aluno estuda previamente, e a aula se
torna um lugar de aprendizagem ativa, onde ha perguntas, discussoes e, as vezes,
atividades préticas (SCHNEIDERS, 2018).

Assim, a Figura 1 traz um comparativo entre 0 método tradicional e a SAl,

indicando atividades que séo realizadas em casa e na escola.

Figura 1 — Comparativo entre os modelos tradicional e SAI

(Sala de aula) (Outros espagos)
- Transmiss3o de informacao - Exercicios
e conhecimento - Projetos
- Professor palestrante - Trabalhos
- Estudante passivo - Solugio de problemas
- Debates .
. - Leituras
- Projetos .
. - - Videos
- Simulagao p .
- Pesquisas
- Trabalhos em grupos -
=] = - Busca de materiais
Al - Solugao de problemas it i
(Sala de Aula Invertida) - Estudante ativo altermnativos

Fonte: (SCHNEIDERS, 2018, p. 8)

De acordo com a Figura 1, algumas reflexdes podem ser realizadas.
Percebe-se que em sala de aula as atividades propostas se diferenciam bastante.
No modelo tradicional, o professor atua basicamente na transmisséao de conceitos,
no formato de aula expositiva, com poucos momentos para 0 aluno expor seus
conhecimentos ou interagir com os demais colegas. Ja na metodologia SAI, o
estudante precisa se expor em sala de aula, seja por meio de debate, da exposi¢cao
de ideias ou de trabalhos em grupos, sendo, portanto, um estudante ativo no
processo de aprendizagem.

Nas atividades destinadas para casa, também ocorrem diferencas entre os
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modelos. Na abordagem tradicional, € no ambiente externo a escola que o0s
estudantes precisam aplicar conceitos, seja por meio de questdes ou projetos. Na
SAl, por outro lado, fora da sala de aula, o0 estudante executa as etapas iniciais da
aprendizagem como investigacdo e compreensdo de conceitos, por meio de
pesquisas, videoaulas e noticias. Embora em primeira analise, simplesmente
parece que as etapas sala/casa se inverteram, ha muito mais diferencgas inclusas,
pois na SAl o estudante torna-se mais ativo, necessita participar criticamente,
interagir mais, ter autonomia para compreender conceitos em casa, Como por meio
das videoaulas.

E vélido ressaltar que simplesmente disponibilizar videoaulas para casa e
resolver exercicios em sala ndo torna a Metodologia Ativa e, consequentemente,
nao necessariamente se enquadra como SAIl. Para evitar essa simples inversdo de
metodologia, uma definicdo mais restrita € dada por Bishop e Verleger (2013, p. 4)
que designam a Sala de Aula Invertida como “um método que consiste em duas
partes: atividades interativas em grupo dentro da sala de aula e instrugao individual
direta, baseada em computador, fora da sala de aula”.

Na perspectiva do professor, com o uso da SAl, o professor tem mais tempo
para a interacdo com os alunos em sala de aula. Em convergéncia com o exposto,
Pereira e Freitas (2009) aponta que com o uso da SAIl proporciona-se uma
flexibilidade ao professor, que contribui significativamente para que as aulas sejam
mais direcionadas para as necessidades de seus alunos, promovendo um espaco
interativo, ativo e dinamico.

Assim, o professor tem a oportunidade de aprofundar o contetido em sala de
aula, propondo discussdes a respeito do tema que ja foi estudado pela turma,
explorando na etapa anterior, tecnologias como videos e videoaulas, podcasts,
guestionarios on-line, féruns, plataformas de ensino, entre outros (BARCELOS;
BATISTA, 2019).

De acordo com Bizolatti e Neto (2018), na SAIl o professor trabalha as
dificuldades do aluno, e néo faz exposi¢cdes de todos os conteudos relacionados
aos que os alunos devem ver em casa, ou seja, para que estes sejam incentivados
a estudar em casa, ndo é reproduzido todo o contetudo disponibilizado para o
estudo, porém, as duvidas séo trabalhadas.

Valente (2002) aponta que a sala de aula presencial tem papel importante
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na SAl, pelo fato de o professor estar observando e participando das atividades que
contribuem para o processo de significacdo das informacfes que os estudantes
adquiriram estudando em casa. Assim, o professor assume um papel de tutoria ao
invés de ser um apresentador de informacéao.

Portanto, pode-se destacar que o professor que decide implantar a SAl
precisa se comprometer com uma postura de mediador do conhecimento, conhecer
o aluno de forma individual e lhe oferecer uma aprendizagem adaptada a suas
necessidades. Mas essa metodologia ndo depende apenas de uma postura
diferenciada do professor, do aluno também € esperado um comprometimento com
as atividades e as tarefas realizadas na sala de aula on-line.

Logo esse modelo favorece a interacdo entre os estudantes e o professor,
proporcionando a autonomia do aluno e tornando-o responséavel pela sua
aprendizagem, bem como promovendo a aprendizagem numa perspectiva
construtivista, além do conteudo poder ser revisado sempre que o aluno desejar
(DE ANDRADE; COUTINHO, 2018).

Tendo em vista a proposta da SAl, Bergmann e Sams (2014, p. 18) discutem
o papel do professor nessa metodologia de ensino. Para eles, o professor deve
auxiliar os alunos nas tarefas realizadas durante a aula, “0 momento em que os
alunos necessitam que eu esteja fisicamente presente € quando eles travam em
um tema e necessitam da minha ajuda pessoal. Nao precisam de mim na sala para
dar conteudos; os conteudos podem receber por sua conta”.

Se o professor deve ter uma postura diferenciada para utilizar a SAl,
Bergmann e Sams (2014) apontam também alguns aspectos que se referem aos
alunos. Para esses autores, o aluno passa a ser 0 responsavel por sua
aprendizagem, pois “a aula gira em volta dos estudantes, e ndo do docente. Os
alunos sao os responsaveis de ver os videos e de formular perguntas adequadas”
(BERGMANN; SAMS, 2014, p. 27).

Na perspectiva dos estudantes, Oliveira e colegas (2016) citam que esses
se tornam corresponsaveis tanto pela propria aprendizagem quanto pela dos
colegas. Quando estdo em casa, tém o primeiro contato com o contelddo. Nesse
momento, os estudantes devem anotar suas duvidas e se prepararem para as
atividades que serdo desenvolvidas em sala de aula. Em sala de aula, s&o

responsaveis por ajudar os colegas nas atividades e contribuir para as discussfes
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orientadas pelo professor, o que, por sua vez, oportuniza a consolidacdo do que
esta sendo por eles aprendido.

Na SAl, o estudante assume a responsabilidade pelo seu processo de
aprendizagem: assistir aos videos dentro de seu ritmo — com o poder de “pausar”
ou “retornar” a fala do professor quantas vezes considerar necessario. Realizac&o
e apresentacdo dos trabalhos escolares, sobretudo as anotacdes dos videos
assistidos. Realizar e checar suas atividades através do guia de soluc¢des e recorrer
ao professor sempre que necessario.

A partir de todo o contexto apresentado, como 0s problemas no ensino da
Quimica, ainsercao das TD nas escolas, 0 uso de metodologias que tornem o aluno
mais ativo nos processos de ensino e aprendizagem, percebe-se como a SAl pode
contribuir significativamente para preencher essas lacunas e propiciar um ensino

de qualidade.

3.2 AMETODOLOGIA JUST-IN-TIME TEACHING

A metodologia JiTT foi originalmente desenvolvida pelo professor Gregory
M. Novak, em 1996, na Indiana University Purdue University Indianapolis (IUPUI) e
na United States Air Force Academy para ajudar estudantes e professores de fisica.
Na traducédo para o portugués, obtém-se o nome dessa metodologia como Ensino
Sob Medida (EsM) (NOVAK et al.,1999).

Essa metodologia, de acordo com Pedroso (2019), propde por meio de
recursos tecnoldgicos conectar atividades preparatorias realizadas fora de aula
com a dinamica estabelecida nela. Novak (1999) cita que a JiTT foi projetada para
desenvolver a habilidade de trabalho em grupo entre os estudantes e a capacidade
de comunicagcdo oral e escrita. Para tanto, a metodologia utiliza trés etapas
principais: a tarefa de leitura, a analise das tarefas de leitura e o desenvolvimento
da aula por parte do professor e 0 momento expositivo/argumentativo em aula
(ARAUJO; MAZUR, 2013).

Essa metodologia propfe que os estudantes realizem estudos prévios em
casa. O professor prepara um material de leitura ou propde uma pesquisa a respeito
do conteldo e os discentes devem responder a perguntas denominadas WarmuUp,
tarefas de leitura (TL), a respeito dos conceitos que serdo evidenciados em

aula. As atividades de leitura tém como um dos objetivos realizar a proximidade ao
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assunto a ser trabalhado em sala, estimulando a busca pelo conhecimento de forma
autbnoma e ampliando a responsabilidade dos mesmos quanto a seu processo de
aprendizagem além de possibilitar ao professor viabilizar a aprendizagem
significativa do estudante (NOVAK, 2011). A figura 2 sintetiza por meio de um

fluxograma a aplicacdo da metodologia JiTT.

Figura 2 — Fluxograma da metodologia Just-inTime Teaching

E’Li‘be?:il: Envia a TL Revisa as Planeja Define os
Leitura para os respostas  exposicoes Testes
Ty alunos dos alunos orais Conceituais

8 6 2—F=)—C-
&

Alunos Leemo  Respondem  Enviam suas
material a5 questoes respostas para
indicado o professor
2 4 7 dias antes da aula I~ I2h antes da aula
Ensino sob Medida (EsM)

Fonte: Adaptado de Araudjo e Mazur (2010).

Didaticamente, a JiTT pode ser dividida em:

Etapa 1: Tarefas de Leitura (TL): de acordo com Pastorio (2020), nessa
etapa o professor solicita aos alunos para que estudem um material, o qual pode
ser um video, um artigo ou semelhante, e em seguida € solicitado a resolucéo de
guestdes conceituais sobre o tema. As respostas devem ser enviadas ao professor
com antecedéncia minima.

Etapa 2: Andlise das TL pelo professor: Com as respostas recebidas, o
professor analisa os pontos de maior dificuldade dos alunos, preparando as aulas
com estratégias que supram as dificuldades especificas dos estudantes.

Etapa 3: Desenvolvimento da Aula: No momento argumentativo o professor

tem a liberdade de expor os conceitos que seréo trabalhados, aqueles em que os
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estudantes tiveram mais dificuldades. Para isto, € possivel utilizar de auxilio
algumas respostas dos proprios alunos para direcionar discussdes entre eles.

Como pontos fortes do JiTT, tem-se 0s exercicios de aquecimento, que
podem ser curtos, baseados em conhecimentos anterior & aula, em uma leitura ou
pesquisa na Internet, os quais demandam grande quantidade de pensamento por
parte dos estudantes, visto que eles devem ler e compreender os conceitos no
texto, a fim de apresentar respostas breves (NOVAK; MIDDENDORF, 2004).

Nesse sentido, percebe-se que nessa metodologia as respostas dos alunos
as tarefas preparatorias estabelecem um valioso feedback para o professor planejar
e organizar a sua aula, focando nas principais dificuldades manifestadas pelos
alunos (NOVAK et al., 1999; MAZUR, 1997).

Consequentemente, Formica, Easley e Spreaker (2010) comentam que 0s
alunos que tém suas respostas selecionadas para discussdo em sala de aula
costumam participar mais intensamente dessas, mesmo que ndo se identifique os
autores das respostas para evitar possiveis constrangimentos. Assim, segundo
Watkins e Mazur (2010), a JiTT, com questdes desafiadoras, estimula o aluno a
estudar antes da aula. Essas questdes fazem com que o aluno va além da
memorizacdo, pensando profundamente sobre o0s conceitos estudados na leitura
prévia. De acordo com Formica, Easley e Spreaker (2010), as atividades
domiciliares de leitura e de resolucdo de problemas sdo estimulos a busca
autbnoma de conhecimentos, de modo a ampliar a responsabilidade dos
estudantes pela sua aprendizagem.

Além disso, o JiTT incorpora outras recomendacdes para ensino e
aprendizagem eficazes, incentivando sessfes de estudo frequentes e curtas fora
da sala de aula, aumentando a quantidade de contato entre professores e alunos,
incentivando a participacdo e a participacdo em sala de aula e conectando o
conteudo do curso ao mundo real (relevancia).

Os professores que usam a JiTT normalmente reservam cerca de um dia
antes da aula para ler as respostas dos alunos. Ao ler as respostas de aquecimento
dos alunos, geralmente € evidenciado os conceitos bem assimilados e ou néo tao
bem assimilados. O tempo entre a disponibilizacdo das tarefas de casa e a aula
presencial fica a critério do professor, sendo necessario considerar o intervalo entre

o envio do material e o retorno das respostas, pois € necessario avaliar as respostas
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e planejar como as duvidas serdo abordadas em classe (NOVAK et al., 1999).

Para Patterson (2005), até junho de 2004, a metodologia JiTT ja estava
sendo utilizado em aproximadamente 100 instituicdes de ensino dos EUA, Canada
e outras partes do mundo, em grande parte, em universidades e faculdades.
Entretanto, ao que tudo indica, a metodologia tem sido pouco implementada em
instituicdes de Ensino Médio, tendo em vista os raros trabalhos que se encontra na
literatura que fazem referéncia ao uso do JiTT nesse nivel de ensino.

Portanto nessa metodologia a interacdo dos estudantes com o conteudo,
com os colegas e professores € intensa. Nas TL o0 aluno expde seu entendimento
sobre o conceito estudado, lendo e pesquisando sobre o contetdo e confrontando
com questdes propostas pelo professor. Em sala os alunos tém suas duavidas e
equivocos conceituais sanados, e ainda aplicam parte da aula para interagir e
aplicar os conceitos ja retificados com os demais colegas em outras atividades.
Portanto essa metodologia tem se mostrado efetiva para formar o habito de estudo
antes das aulas, por parte dos alunos (ARAUJO; MAZUR, 2013).

3.3 A COMBINACAO/FUSAO ENTRE AS METODOLOGIAS SALA DE AULA
INVERTIDA E JUST-IN-TIME TEACHING

As duas metodologias apresentadas, a SAl e a JiTT, dentro de suas
particularidades e especificidades, buscam tornar o ensino mais dinamico e focado
no desenvolvimento do estudante, tornando-o ativo no seu processo de
aprendizagem. Os estudantes desenvolvem mais autonomia, responsabilidade,
rotina de estudos e aumentam a interacdo com o professor e colegas em sala de
aula, quando o ensino é desenvolvido por meio de Metodologias Ativas. Em
especial, essas metodologias se alinham com facilidade as TD durante suas
aplicacoes.

Quando se aplica isoladamente a SAl, o professor tem acesso as duvidas e
as dificuldades dos estudantes somente no momento da aula presencial. Logo uma
parte consideravel da aula é destinada a retificar conceitos mal compreendidos
pelos estudantes. Se o professor indicar, além da aula conceitual que serd vista em
casa, uma tarefa de aplicagéo de conceitos, por exemplo, a qual deve retornar a
ele, as dificuldades dos alunos poderéo ser reconhecidas antes da aula presencial,

otimizando de forma certeira ainda mais a pratica docente no momento presencial.
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Ao realizar essa acéao, o professor estara combinando as metodologias SAl e JiTT
para melhor performance da aula, melhor aprendizado para os alunos e mais
possibilidades de intervengéo.

Portanto a combinacdo dessas duas metodologias é possivel e
complementar. Afinal, ao colocar como atividades de casa as etapas de
apresentacao, conceituacao e aplicacdo de conceitos, o professor e os estudantes
podem aplicar as etapas de andlise, concluséo e avaliacdo do contetdo estudado
em sala aula, com dindmicas em grupos, interacao, construcéo de projetos, dentre
outros. Com base nesse exposto, a fusdo dessas metodologias se mostra
pertinente e importante, como se expde na Figura 3, e partir desse momento, essa

fusdo metodoldgica sera chamada de Inverséo sob Medida (IsM).

Figura 3 — Esquema funcional para a aplicagdo da Inversdo sob Medida

IV-A. O professor, em sala, esclarece as
davidas dos estudantes e encaminha
uma nova atividade (JiTT)

1. O professor prepara a
videoaula (SAl) ea TL (JiTT)

5 IV-B. Em sala, os alunos realizam atividades
(exercicios, experimentos) com interacao
o ety G ﬁ social (SAl).
> [/
- =
1. Em casa, os alunos assistem a 111. O professor recebe a TL, analisa os erros e
videoaula (SAl) e realizam a TL (JiTT) as duvidas dos alunos, e prepara a aula (JiTT)

Fonte: Os autores, 2021.

Acredita-se que o ensino de quimica é aprimorado quando o professor utiliza
0s conhecimentos préevios dos alunos para desenvolver em sala de aula os
conceitos cientificos da ciéncia. Todavia, em virtude do mundo tecnologico, e da
alta gama de informag@es, ha a necessidade de, ao inserir Metodologias Ativas que
proporcionam ao aluno a busca e a aprendizagem pela pesquisa virtual, aprimorar
essa concepcao, dando espaco as duvidas que os alunos possuem para, entdo, o

professor desenvolver os conceitos cientificos da ciéncia quimica com base nelas.
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Nesse caso especial, a IsM é uma oportunidade significativa, pois, como
exposto na Figura 3, percebe-se que o estudante tem dois momentos especificos
em casa: 0 estudo sobre o conceito (proposto pela SAI) e a aplicacdo da
compreensao desse conceito (proposto pela JiTT). Nesse formato, todo 0 momento
de individualidade do processo de aprendizagem ocorre em casa. O professor por
meio das respostas dos alunos nas TL, a qual € entregue pelo aluno antes da aula
do professor, antecipadamente possibilita ao docente identificar as lacunas no
aprendizado dos alunos sobre o conceito estudado.

Nesse sentido, o professor planeja a sua aula com énfase nas duvidas
apresentadas pelos alunos, o que Ihe possibilita realizar a intervencao especifica e
precisa em sala de aula. Logo com o tempo otimizado em sala, os alunos tém mais
tempo para interacdo e aplicacdo dos conceitos, agora retificados pelo professor.
As atividades em sala podem ser dinamicas e problematizadoras, exigindo trabalho
em equipe, destreza motora (sendo atividades laboratoriais), com transposi¢cao dos

conceitos a outros contextos.

3.4 INVERSAO SOB MEDIDA E O CONTEUDO DE SOLUGOES

O conteudo Solucdes, na estrutura da Base Nacional Comum Curricular, €
comumente trabalhado pela disciplina de Quimica, tanto em escolas regulares
como técnicas, na 22 série do Ensino Médio. No novo Ensino Médio, o termo
“solugcdes” como conteudo ndo é explicitado, entretanto, esse conteudo fica
relacionados a diversos contextos, como estudo da agua (rios, mares, tratamento
da 4gua, esgoto), medicamentos (muitos sdo solucdes aquosas) e as mais diversas
misturas homogéneas que encontramos no nNosso cotidiano.

Compreendendo o amplo leque de conceitos ligados a definicdo de

Solucbes, admite-se a conceituacdo de Russel (1994, p. 555) que descreve:

As solugbes sdo definidas como misturas homogéneas e podem ser
sélidas, liquidas e gasosas. Quando uma solu¢do € muito rica em um
componente, este componente é geralmente chamada solvente, enquanto
0s outros sdo chamados de solutos. A composi¢édo de uma solu¢do pode
ser expressa gquantitativamente especificando-se as concentracdes de um
ou mais componentes. Vérias unidades de concentracao sdo importantes,
incluindo a fracdo molar, a percentagem molar, a molaridade, a molalidade
e a percentagem em massas.

Segundo Echeverria (1996), o conteudo de Solugbes, apresentado aos
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alunos, é geralmente trabalhado em sala de aula com énfase nos calculos e
aplicacoes de férmulas, sem relacbes com as atividades da vida cotidiana.
Percebe-se como ja supracitado nesse trabalho que esse problema de falta de
contextualizagdo do ensino de Quimica ainda persiste. Logo “Solugdes” € um dos
conteudos mais abstratos pelos alunos, por ter seu ensino focado majoritariamente
em formulas e célculos de concentracéo.

Além disso, o contetdo de Solug¢des tem um aspecto matematico relevante
para seu real entendimento. Desde o primeiro assunto, classificacbes de Solucgdes,
0 estudante precisa, por meio de graficos, calcular a quantidade maxima de soluto
gue pode ser dissolvido a partir de uma dada temperatura e quantidade de solvente.
Na sequéncia, nos estudos das concentracfes, a matematica representa grande
parte da constru¢do do conceito, assim como nas mudancas das concentragoes,
como no caso da diluicdo. Nessa perspectiva o estudante necessita de auxilio,
tempo para resolucbes de questdes, contextualizacdo e relacdes laboratoriais,
evitando assim, que o conteddo se transforme apenas em aplicacdes de equacdes
e resultados numéricos sem significado.

Esse conteudo € extremamente relevante para os estudantes, tanto na
guestao cognitiva matematica, quanto na contextualizacéo, pois reconhecemos que
varios produtos cotidianos sdo expressos por meio de concentracdo. Pode ser
citado como exemplos: medicamentos, &gua mineral, bebidas alcodlicas, vinagres,
refrigerantes, produtos desinfetantes, andlise de contaminantes em rios, solos e
atmosfera, entre outros.

Portanto as aulas sobre esse contelido necessitam de contexto, relacdes
laboratoriais para tirar o contetdo do abstrato para o concreto, por exemplo, por
meio de preparo de solugcdes, e alteracbes das concentragcbes por meio de
diluicdes. Além disso o professor precisa ofertar mais tempo para os alunos
resolverem as questbes que envolvam matemética, visto que geralmente, o0s
estudantes tém dificuldades na matematica basica. Para que isso ocorra a
metodologia utilizada precisa ser ativa, precisa focar no estudante, no seu
desenvolvimento, autonomia e capacidade de traducéo.

Partindo desse contexto, tornar o contetdo solugdes mais contextualizado,
relacionado ao cotidiano do estudante, tornando-o significativo € essencial. Esse

s

conteudo € amplo, contemplando aspectos cotidianos, relacbes matematicas e
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atividades laboratoriais. Logo, visando suprir as dificuldades dos célculos
matematicos, promovendo mais tempo para problematizacdo, contextualizacao do
tema, gerando maior interacdo entre os estudantes, e entre esses e o professor, a
SAl e JITT se mostram adequadas para esse conteldo.

Por exemplo, o estudante tera o contato conceitual com o contetdo por meio
de pesquisa, teoria do livro e videoaulas disponibilizadas, o que caracteriza uma
das etapas da SAl. Na sequéncia, alterna-se para a JiTT, onde os estudantes
realizam alguns exercicios propostos pelo professor de forma on-line. Ao receber
as respostas, o professor ja tem, antes de aula presencial, o feedback dos alunos
com relacdo ao conteudo em si, as duvidas conceituais, as dificuldades nos
aspectos matematicos e interpretativos. Em sala o professor ja consegue direcionar
a aula para os pontos mais deficitarios do conceito, mediando e tendo mais tempo
para auxiliar os estudantes, o que caracteriza a JiTT, assim como realizar atividades
diferenciais que busque a contextualizacdo, novas perspectivas sobre o contetdo
estudado, interacao entre os estudantes, tornando-o0s mais ativo no processo, o que
caracteriza uma das etapas da SAl.

Portanto, percebe-se que a metodologia utilizada para o ensino de solucbes
necessitou de etapas que combinassem e complementassem a SAl e a JiTT,
tornando indissociaveis no processo de ensino. O uso de TD também se mostrou
indispensavel; logo, essa fusdo metodoldgica entre a SAl e a JiTT, com uso das
TD, forma a IsM.
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METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesse capitulo serdo apresentadas informacg@es relacionadas a natureza e
a abordagem dessa pesquisal; o contexto escolar que foi o campo de pesquisa,
destacando o perfil dos colaboradores da mesma, bem como os instrumentos de
constituicdo de dados utilizados. Ainda, apresenta-se como foi desenvolvida a
proposta da IsM para o ensino do conteudo solu¢des e a metodologia de analise
da pesquisa.

4.1 A ABORDAGEM DA PESQUISA

Pesquisa cientifica, de acordo com Moressi (2003) pode ser definida como a
realizacéo concreta de uma investigacéo planejada e desenvolvida de acordo com
as normas consagradas pela metodologia cientifica. Por sua vez, metodologia
cientifica pode ser entendida como um conjunto de etapas ordenadamente
dispostas que vocé deve vencer na investigacao de um fenémeno. Inclui a escolha
do tema, o planejamento da investigacdo, o desenvolvimento metodoldgico, a
coleta e a tabulacdo de dados, a andlise dos resultados, a elaboracdo das
conclusdes e a divulgacao de resultados (FONSECA, 2002).

Assim, por meio da pesquisa, ocorre a aproximacao e o entendimento em
relacdo a realidade a se investigar, em um processo continuamente incompleto.
Para desenvolver uma pesquisa, € necessario selecionar a abordagem. Com
relacdo a esse contexto, uma pesquisa pode ser qualitativa, quantitativa ou quali-
guantitativa.

Essa pesquisa tem a sua abordagem na perspectiva de quali-quantitativa,
derivando-se numa natureza basica. A pesquisa qualitativa é caracterizada por
objetivar o fenbmeno. Segundo Densyn e Lincoln (2006), a metodologia qualitativa
“atravessa disciplinas, campos e temas” e envolve o0 uso e coleta de uma variedade
de materiais empiricos Assim, a pesquisa qualitativa caracteriza-se por ser
interpretativa, baseada em experiéncias, situacional e humanistica, sendo

consistente com suas prioridades de singularidade e contexto (STAKE, 2011).

' Essa pesquisa esta aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Federal do Parana por meio do
parecer numero 4.899.646 cujo numero do Certificado de Apresentagdo de Apreciagao Etica é
46356421.5.0000.0102.
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A pesquisa quantitativa é caracterizada pelo uso da quantificacdo, tanto na
coleta quanto no tratamento das informacdes, utilizando-se de técnicas estatisticas
(RICHARDSON, 1989). Segundo Fonseca (2002), essa abordagem centra na
objetividade. A pesquisa quantitativa recorre a linguagem matematica para
descrever as causas de um fendbmeno, as relacdes entre as variaveis, etc.

A utilizacdo conjunta da pesquisa qualitativa e da pesquisa guantitativa,
enfatizando uma pesquisa de abordagem quali-quantitativa, permite recolher mais
informacdes do que se poderia conseguir isoladamente. Isto &, quando os
resultados numéricos sdo complementados por resultados qualitativos, tem-se a
pesquisa quali-quantitativa, a qual se enquadra nesse trabalho.

Segundo Yin (2015), uma abordagem né&o exclui a outra, mas pode ajudar a
complementar. Para a andlise de dados numéricos, pode-se utilizar técnicas
estatisticas que incluem célculos de média, amplitude, moda, desvio padrdo e
outras técnicas estatisticas. J4 nos estudos qualitativos, as técnicas de analise
podem incluir estudos de andlise do discurso ou de analise de conteludo.

Portanto, Minayo (2000) aponta que em pesquisas cientificas os tratamentos
guantitativos e qualitativos dos resultados podem ser complementares,
enriguecendo a andlise e as discussdes finais. Nesse mesmo contexto, Schneiders
(2017) comenta que a pesquisa qualitativa pode ser apoiada pela pesquisa
quantitativa e vice-versa, possibilitando uma andlise estrutural do fenbmeno com

métodos quantitativos e uma analise processual mediante métodos qualitativos.

4.2 O PROCEDIMENTO DA PESQUISA

A partir de sua abordagem e de sua natureza, uma pesquisa tem o0 seu
procedimento, no qual se enfatiza para esse trabalho a Pesquisa Participante. Para
Vergara (2006) define-a como um tipo particular de pesquisa em que supde
intervencao participativa na realidade social. Para Thiollent (1987), esse tipo de
pesquisa valoriza ndo somente a participacdo direta dos sujeitos (numa clara
oposi¢cdo aos métodos mais objetivos e cientificos em seu modo mais tradicional),
mas privilegia aquilo que eles produzem em seus discursos.

Para Gil (2012), a pesquisa participante tem como objetivo obter resultados
socialmente mais relevantes com envolvimento do pesquisador e pesquisado. O

relacionamento entre pesquisador e pesquisado ndo se da como mera observacao
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do primeiro pelo segundo. Segundo Le Boterf (1984), nesse tipo de pesquisa a
populacdo envolvida objetiva identificar seus problemas, analisa-los e buscar as
solugbes adequadas. Logo, os participantes sao colaboradores na producéao do
conhecimento da pesquisa.

Para Faermam (2014), na pesquisa participante se prevé uma aproximacao
horizontal entre sujeito e objeto, tendo em vista que ambos sdo da mesma
natureza.  Segundo Thiollent (2011) ocorre uma inser¢cdo do pesquisador no
cotidiano habitual dos grupos pesquisados, com a finalidade de observar fatos, sem
alteracdes no comportamento devido a presenca do pesquisador.

Para essa pesquisa, inicialmente, realiza-se o planejamento, que € a
previsdo da acgao, objetivando a resolucéo de problemas. Em seguida, ocorre a
acdo, que é a execucao do planejamento. Concomitantemente a acéo, ocorre a
observacéo, cuja funcéo é registrar todas as atividades que ocorreram durante a
acao.

Pode-se, assim, considerar que a observacdo constitui uma técnica de
investigagdo, que usualmente se complementa com outras ac¢des. Para a sua
utilizacdo como procedimento cientifico, € preciso reunir critérios, tais como o
responder a objetivos prévios, ser planeada de modo sisteméatico, sujeita a
validacdo e verificacdo, precisdo e controle (CORREIA, 2009). Durante a
observacdo séo registrados dados visiveis e de interesse da pesquisa. As
anotacdes podem ser feitas por meio de registro cursivo (continuo), uso de
palavras-chaves, checklist e codigos, que sao transcritos posteriormente (DANNA,;
MATOS, 2006).

As anotacdes podem ser realizadas por meio de um diario de bordo, que,
segundo Alves (2001), se trata de um registro de experiéncias pessoais e
observacbes passadas, em que o0 sujeito que escreve inclui interpretacbes e
opinides, com a intengéo de avaliar uma situagao.

Nesse bojo, entende-se que para a Pesquisa Participante, incialmente, deve-
se ocorre o planejamento, para resolver problemas, e, em seguida, a realizacéo da
acdo, que é a execucdo do planejamento. Por fim, corre a observagédo, que tem a
funcdo de registrar todas as atividades que ocorreram durante a acao; a
observacédo deve ocorrer de tal forma que se constitua uma base documental para
uma reflexdo posterior (KEMMIS; MACTARGGAT, 1998).
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Portanto, conclui-se que a Pesquisa Participante se adequa positivamente a
essa pesquisa, dado que cada etapa sera executada e analisada para responder
0s questionamentos desse trabalho, pois, conforme a agcdo executada, ha a
possibilidade de intervencao e alteracdo para um melhor resultado, gerando um

novo planejamento, se necessario.

4.3 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa teve inicio com a apropriacdo dos fundamentos tedéricos sobre as
Metodologias Ativas, o uso das TD e, posteriormente, sobre as metodologias SAl e
JiTT, seja por meio de artigos, dissertacdes ou de teses que ja apresentavam
investigagbes sobre o tema. Em seguida, foi realizado uma revisdo na literatura
sobre as pesquisas com que combinassem SAIl e JiITT numa mesma aplicacéo,

conforme apresentado no Capitulo 1.

4.4 CONTEXTO ESCOLAR E OS COLABORADORES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma escola do ensino privado de Curitiba,
situada no bairro de Santa Felicidade, o Colégio Imaculada Conceicdo, unidade
integrante do Sagrado — Rede de Educacéo, que, por sua vez, faz parte do Instituto
das Apostolas do Sagrado Coracao de Jesus. Essa escola conta com sete turmas
de ensino médio, com salas previstas para 40 alunos. As sete turmas dividem-se
em trés turmas de primeira série, duas turmas de segunda série e duas turmas de
terceira série. As turmas de primeira série e terceira série apresentam 3 aulas de
guimica por semana, por sua vez as turmas de segunda série 4 aulas por semana.

A série selecionada para a realizacdo da pesquisa foi a primeira, com
orientacao da diretora pela escolha especificamente da EM11 (Ensino Médio 1 —
turma 1), isso porque, devido a pandemia da COVID-19 e as suas restricoes
escolares, essa turma era a Unica turma desse nivel em que todos os alunos estao
integralmente no modelo presencial. As outras turmas desse nivel estavam atuando
em outros modelos, a EM12 estava no modelo hibrido e a EM13 no ensino remoto.
A turma selecionada continha 21 alunos, em que a faixa etaria oscilava entre 14 e
15 anos. Do total, constavam 13 pessoas do género feminino e 8 do género
masculino.

Para a realizacdo da pesquisa, o pesquisador se deslocou até o local que foi
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aplicada a fusdo metodologica da SAlI com a JiTT, para explicar os objetivos e a
importancia do desenvolvimento da mesma para a constru¢cdo do conhecimento
cientifico, o qual vem contribuir com a formacgéo dos futuros pesquisadores e como
ISSo pode impactar positivamente no processo de aprendizagem dos educandos.
Foi apresentada a Carta de Anuéncia para o diretor responsavel pela
instituicdo, a fim de que o mesmo a assinasse, e 0 Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido aos pais, responsaveis pelos alunos (Anexo 1A) e ao professor
(Anexo 1B), bem como o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Anexo 1C)
aos alunos da turma selecionada, autorizando o desenvolvimento do estudo, de

forma a ndo atrapalhar as atividades escolares durante o ano letivo.

45 A APLICAQAO DA METODOLOGIA

A atividade aplicada teve duracdo de durante 4 semanas, totalizando 13
aulas presenciais. Setenta e duas horas antes de cada aula presencial os alunos
tinham acesso a uma videoaula (disponibilizada no YouTube) ou uma Tarefa de
Leitura (TL). No chat dos videos, os alunos podiam realizar perguntas sobre o tema
da videoaula e, em seguida, responder um questionario sobre o material estudado.
As atividades em sala buscaram em interacdo entre os colegas, retirada de duvidas,
aprofundamento conceitual, perspectiva laboratorial do conteudo solucdes, como
sera visualizado no discorrer da apresentacdo das aulas e observacbes do
professor. As atividades de casa priorizam o momento individual do estudante no

processo de aprendizagem. O resumo das atividades € apresentado no Quadro 8.

Quadro 8 — Quadro Resumo da Aplicagédo da Inversdo sob Medida (continua)

alunos.

AULA EM SALA EM CASA
O professor explicou o projeto de pesquisa e as | Assistir a videoaula 01, interagir
01 metodologias utilizadas, entregando o TCLE aos | no chat e responder o

questionario (forms) sobre o
tema.

Aula planejada a partir das duavidas dos alunos

Ler a Tarefa de Leitura (TL)

conceitos e registro de informacdes.

02 presentes na videoaula 01, com retomada de | sobre a aula pratica a ser
conceitos e registro de informacdes; novas atividades | realizada na aula 03 e registrar
foram propostas. no Forms questionamentos.
Apé6s retomada do roteiro da aula préatica, a aula | Assistir a videoaula 02, interagir

03 ocorreu no laboratério, com aplicagcdo do tema: |no chat e responder o
Preparo de solugbes aquosa. guestionario (forms) sobre o

tema.
A aula foi planejada a partir das duvidas dos alunos
04 presentes na videoaula 02, com retomada de




Quadro 8 — Quadro Resumo da Aplicacéo da Inversdo sob Medida (concluséo).

12

AULA | EM SALA EM CASA

05 Resolucdo de exercicios do material didatico, | Ler a TL sobre a aula pratica que
relacionados a videoaula 02, em duplas, com | serd realizada na aula 06.
mediacdo do professor.

06 ApOs retomada do roteiro da aula pratica, a aula | Assistir a videoaula 03, interagir
ocorrera no laboratério, com aplicagdo do tema: | no chat e responder o
Célculo de concentracdes. questionario (forms) sobre o

tema.

07 A aula foi planejada a partir das dividas dos alunos
presentes na videoaula 03, com retomada de
conceitos e registro de informacdes.

08 Resolucdo de exercicios do material didatico, | Ler a TL sobre a aula pratica que
relacionados a videoaula 03, em grupos, com | sera realizada na aula 09.
mediacdo do professor.

09 Depois da retomada do roteiro da aula pratica, aaula | Ler o artigo relacionado a
ocorrera no laboratério, sobre o tema: DiluigBes. solucdes aquosas e construir

guestdes cientificas.
Aula planejada a partir das duvidas dos alunos em | Interpretacéo de um

10 relacdo ao artigo lido. Em equipes, os alunos | video/experimento com base no
apresentaram partes do artigo, relacionado com o | conteddo de diluicAo para
conceito estudado. producéo de um texto

explicativo.

11 O professor realizou uma exposicdo final dos | Videoaula indicada pelo
contelidos, uma atividade revisional gamificada a | professor, onde mostra como
partir do aplicativo Kahoot. construir um mapa mental.

12 Aula destinada a construcdo do mapa mental pelos | Assistir Videoaula 04 - resumo
alunos, relacionando todos os temas trabalhados, | para a avaliacao final.
com mediacao do professor.

13 Aplicacdo da prova escrita do contetdo. Envio do
Link contendo o questionario investigativo sobre a
fusdo das metodologias.

Fonte: Os autores, 2021.

Ao observar o Quadro 8, percebe-se que na primeira atividade de casa ja se
visualiza a fusdo entre as metodologias. A apresentacéo inicial do conceito em
casa, utilizando como suporte uma videoaula, caracteriza uma das etapas da SAl,
e a execucao da atividade em casa visando diagnosticar as davidas e percepcdes
dos estudantes apresenta uma etapa da JiTT.

Na sequéncia na aula 02, em sala, a aula planejada e retomada a partir das
duvidas, compde a outra etapa da JiTT e mais uma etapa da SAIl ao destinar parte
da aula para interacdo dos estudantes com o contetdo e entre si e resolucdo das
duvidas. Em casa os estudantes realizaram uma TL, parte da estrutura da JiTT com
posterior percep¢fes e questionamentos sobre a proposta da proxima aula
presencial, realizada no laboratorio de Quimica.

A aula 03, na escola, propds a aplicacdo dos conceitos por meio de aula

laboratorial. Apds a retomada dos questionamentos apontados pelos estudantes
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durante a leitura da do roteiro da aula pratica em casa, 0s estudantes prepararam
solucdes. Para que isso ocorresse 0s estudantes utilizaram as vidrarias adequadas,
realizaram deduc¢des matematicas, precisaram se ajudar e ter auxilio do professor.
Essa etapa compde a parte final da SAI, em que os estudantes aprendem o
conteudo de forma ativa.

Como os conceitos e davidas ja foram resolvidos nas aulas anteriores, 0
tempo para aulas experimentais foi expandido. Esse tempo maior em sala para
execucao de atividades que promovam autonomia e interagcdo entre os colegas,
compbe uma das propostas da SAl: destinar as aulas para atividades
protagonizadas pelos estudantes.

A atividade de casa apds a aula 03, traz tarefas com a mesma dinamica e
objetivo da primeira atividade de casa (aula 01), assim como a aula 04 teve a
mesma dinamica e objetivo da aula 02 em sala. Na aula 05, verifica-se uma etapa
classica da SAl, isto é, estudantes realizando atividades tradicionalmente de casa,
em sala. A aula foi destinada a realizacdo de exercicios, com mediacao do
professor, gerando interacdo entre os estudantes com o professor e entre si. A
atividade de casa apresentou uma das etapas da JiTT ao propor uma TL que o
aluno se integrasse com o conceito da proxima aula presencial e apresentasse seus
guestionamentos para conhecimento do professor antes da aula presencial (aula
06).

A aula 06 ocorreu no laboratério de Quimica, com os estudantes divididos
em equipes, promovendo interacdo, destreza laboratorial e recuperacdo das
informacdes contidas na TL. Essa aula funde a SAl e JiTT, trazendo a IsM, pois
promove autonomia dos estudantes e torna-os protagonista do conhecimento,
fundamentos da Metodologia Ativa, e consequentemente da SAl e JiTT. A atividade
de casa teve a mesma dinamica e objetivo da aula das tarefas anteriores que
tiveram videoaula e resolugdo de exercicios do forms como proposta. Essa
combinacdo novamente funde a SAIl e JiTT por destinar atividades de casa para
compreensao e primeira aplicacdo dos conceitos.

A aula 08 foi destinada a realizacdo de exercicios, com mediacdo do
professor, gerando interacao entre os estudantes com o professor e entre si, etapas
propostas pela SAl e JiTT. A atividade de casa foi uma TL, com roteiro da proxima

aula pratica, uma atividade JiTT. A aula 09 entdo, foi novamente experimental, com
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realizacdo no laboratério de Quimica, com a turma dividida em equipes,
promovendo interacdo entre os estudantes e aplicacdo concreta do conceito
diluicdo. Ao destinar compreensao de conceitos e primeiras aplicacoes destes em
casa, 0 tempo para atividades diferenciadas em sala aumenta, esse € o objetivo da
SAl e JiTT. Ao combinar as duas, esse tempo aumenta ainda mais, visto que o
professor ndo precisa identificar as duvidas somente no momento da aula
presencial, como propde a SAl, mas sim por meio dos exercicios realizados em
casa, e com diagndstico prévio do professor, previsto pela JiTT.

A préxima atividade de casa foi ler um artigo cientifico relacionado ao tema
solucbes com debate em sala pelos estudantes (aula 10) referentes aos termos
técnicos, estrutura do artigo, relagdes com os conceitos estudados. A atividade se
caracterizou na SAIl, pois 0s estudantes s6 apresentaram suas duvidas e
guestionamentos no momento da aula presencial.

A aula 11 foi planejada para retomada conceitual de todo o conteudo
estudado por meio da gamificacao, utilizando o aplicativo Kahoot para execucao da
atividade. Apos o jogo, ocorreu uma correcao dos exercicios para ajustes e retirada
de possiveis erros conceituais. As atividades destinadas para casa nas préoximas
aulas foram videoaulas para melhor contexto dos estudantes sobre as proximas
aulas presenciais. Entretanto ndo necessariamente se enquadram como SAIl ou
JiTT, pois foram aulas que reforcavam pontos para atividades presenciais
seguintes, como construcdo de mapa mental e prova formal da escola.

ApOs a realizacdo e a aplicacdo das metodologias, os alunos e o professor
responderam um questionario (Anexo 1B). E importante ressaltar que o professor,
mesmo sendo um dos pesquisadores do Projeto, respondeu ao questionario (Anexo
2B), uma vez que este foi elaborado antes da aplicacao da pratica, e isso € uma
pratica requerida no engajamento de uma pesquisa participante. No questionario,
0 professor apresentou 0s seus apontamentos e as suas opinides na perspectiva
de professor atuante na educacéo basica, quanto a fusdo das metodologias SAl e
JiTT para a qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem, bem como

qguanto a sua prépria acdo pedagogica.

4.6 INSTRUMENTOS DE CONSTITUICAO DE DADOS

O professor/pesquisador realizou anotagbes em cada aula e semana da
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pesquisa, por meio de sua observacdo. Ao término das atividades previstas na
fusdo metodologica, os estudantes responderam a um questionario (com questées
de assertivas e discursivas), o qual foi respondido e entregue sem a identificacéo
para que o estudante se expressas e 0 mais livre possivel, sem ter a preocupacao
ou anseio de ter sua resposta divulgada e nomeada. Da mesma forma, um
questionario foi respondido pelo professor participante da pesquisa, o qual também
fez uso da observacédo no decorrer das aulas.

O questionario disponibilizado aos estudantes foi composto 18 questdes,
sendo 14 assertivas e 4 discursivas. As duas primeiras assertivas relacionavam-se
a idade e género dos participantes. Na sequéncia doze questbes assertivas
relacionadas as percepcdes dos estudantes sobre a IsM com relacdo a
aprendizagem, motivacao, interagcdo com os colegas, autonomia, uso de TD e
comparando com metodologias convencionais. Essas questfes foram assertivas,
com estrutura baseada na escala Lickert, com respostas possiveis de 1 (discordo
totalmente) a 5 (concordo totalmente). Por fim o questionario possui trés questbes
discursivas, buscando mais compreensdo da percepcao dos estudantes sobre a
ISM.

4.7 AMETODOLOGIA DE ANALISE DE DADOS

Para a analise dos dados, optou-se pela andlise estatistica via software
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para as questdes objetivas,
realizando-se o teste Kruskal-Wallis a partir da escala Likert, e para as questdes
discursivas a Andlise Textual Discursiva (ATD).

Em especial, questionarios quantitativos que resultem em dados estatisticos
permitem ao pesquisador verificar tendéncias, perceber padrdes de
comportamento e acado, prever resultados, analisar prevaléncias e riscos, definir
estratégias de acao e elaborar modelos de andlise; a analise pode ser realizada a
partir de aplicativos especificos, como o SPSS (MEIRELLES, 2014).

Segundo Mundstock e colaboradores (2006), o SPSS é uma ferramenta para
analise de dados utilizando técnicas estatisticas basicas e avancadas. E um
software estatistico de facil manuseio internacionalmente utilizado ha muitas
décadas. Contudo, o uso do SPSS nao se restringe somente a analise de dados

discretos, produzidos a partir de uma simples analise de frequéncia, mas, também,
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€ extremamente 0til quando se lida com quantidade de dados que estdo
organizados em diferentes variaveis categoricas, as quais podem ser obtidas
utilizando a Escala Likert.

Assim, compreende-se que a escala de Likert € um tipo de escala de
resposta psicométrica, comumente usada em questionarios e pesquisas de opinido
e tém por objetivo mensurar o grau de adesédo a uma resposta e/ou a afinidade do
entrevistado com determinada afirmacgéo ligada a um determinado atributo que se
quer mensurar (MEIRELLES, 2014). Isto é, a escala de Likert é a soma das
respostas dadas a cada item Likert, uma escala € composta por varios itens Likert.
Sua soma é o0 que mede e/ou mensura a presenca e/ou auséncia, assim como o
grau e intensidade, que um determinado atributo possui para um dado individuo,
um conjunto destes (amostra) ou para a populagdo como um todo.

A escala Likert, criada em 1932, de acordo com Appolinario (2007, p. 81),
pode ser definida como um “tipo de escala de atitude na qual o respondente indica
seu grau de concordancia ou discordancia em relagdo a determinado objeto”.
Normalmente, a escala Likert € constituida por cinco pontos, e o respondente opta
por concordar ou ndo com uma determinada afirmacéo. Os numeros nas escalas
Likert indicam quanto as respostas diferem entre si e estdo relacionadas. Segue,

no Quadro 9, um exemplo que pode ser aplicado para a escala Likert:

Quadro 9 — Exemplo de aplicabilidade da Escala Likert;

A proposta SAIl e JITT melhorou minha motivacéo para o estudo da Quimica
Discordo Discordo N&o concordo, Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente nem discordo. Parcialmente Totalmente
1 2 3 4 5

Fonte: os autores, 2021.

Depois de categorizado estatisticamente as questbes objetivas, esse
trabalho utilizou a ATD para as questdes discursivas. Segundo Moraes e Galiazzi
(2007), a ATD é uma abordagem de analise de dados que transita entre duas
formas consagradas de analise na pesquisa qualitativa, que sdo a analise de
conteudo e a analise de discurso.

A ATD obijetiva, por meio da desconstrucdo de textos, que podem ser de
entrevistas, de questionarios, de documentos, de jornais, dentre outros, a
interpretacdo do contetdo analisado de forma profunda, conduzindo o pesquisador

a ressignificacbes e ndo somente a refutacdo e a comprovacao de hipoteses
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(MORAES; GALIAZZI, 2011). Assim, essa analise se configura como uma
metodologia de etapas extremamente minuciosas, requerendo do pesquisador a
atencao e a rigorosidade em cada etapa do processo.

Nesse sentido, a ATD € composta por trés etapas: Unitarizagéo,
Categorizacdo e producdo de Metatextos (PEDRUZZI et al., 2015). A ATD inicia
com uma “unitarizagdo”, momento em que as respostas discursivas dos alunos e
do professor no questiondrio sdo separadas em unidades de significado, por
interpretacdes feitas pelo pesquisador. Essa etapa da ATD ocorre em trés fases
especificas: “[...] 1 - fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade; 2 -
reescrita de cada unidade de modo que assuma um significado mais completo
possivel em simesma; 3 - atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim
produzida” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 21).

Segundo Moraes e Galiazzi (2006), a unitarizacdo € 0 momento em que se
desorganiza o organizado, isto €, se fragmenta e se descontrdi 0s textos a serem
analisados. Nesse movimento de recortar 0s textos € que surgem a analise das
unidades de sentido ou de significado. De acordo com Moraes e Galiazzi (2008),
as unidades de sentido sdo palavras, frases e até mesmo paragrafos retirados pelo
pesquisador dos textos que compdem o corpus de analise. As unidades de sentido
precisam ser coesas € coerentes com 0 seu contexto original; logo, é na
unitarizagdo que cada unidade de sentido vai elaborando expressfes ou termos
gue as identificam.

ApOs a unitarizacdo dos textos, realiza-se a categorizacdo. Essa acéo
corresponde a simplificacdes, a reducdes e a sinteses de informacdes de pesquisa,
concretizadas por comparacdo e por diferenciacdo de elementos unitarios,
resultando em formacao de conjunto de elementos que possuem algo em comum
(MORAES; GALIAZZI, 2006).

As categorias emergentes sao fruto de uma organizagdo ricamente
elaborada, pois s6 podem ser finalizadas junto ao processo de conclusdo da
analise. Dessa forma, as categorias irdo transmutar-se na medida em que a
pesquisa for avancando, o que resultard nas categorias iniciais, intermediarias e
finais. O numero de categorias pode variar de acordo com a necessidade do
pesquisador (PEDRUZZI, et al. 2015). O processo de aprendizagem da ATD

culmina na producdo de Metatextos, 0s quais exploram as categorias finais da
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pesquisa. A partir da unitarizacdo e da categorizacdo do corpus, constroi-se a
estrutura basica do Metatexto, objeto da andlise. A elaboracdo dos Metatextos &
caracteristica central do processo de desenvolvimento desta metodologia, tendo
em vista ser possibilitado ao pesquisador exercitar uma atividade demasiadamente
importante em sua constituicdo: o exercicio da escrita.

Segundo Moraes e Galiazzi (2006), na producéo dos Metatextos constroem-
se estruturas de categorias, que ao serem transformadas em textos, encaminham
descricbes e interpretacbes capazes de apresentarem novos modos de
compreender os fenbmenos investigados. Ou seja, os Metatextos dao novos
sentidos e significados tedricos as categorias, comunicando um novo emergente;
eles sdo os construtos de toda a andlise aprofundada e teorizada durante a
unitarizacdo e a categorizacdo. Em sintese, Torres e colaboradores (2008)
apresentam uma representacdo relevante para sintetizar as fases da ATD,

apresentada na Figura 4.

Figura 4 — Etapas da Analise Textual Discursiva

METATEXTO

Desconsirugio
Unitarizag e Lismre do cacs

Recadenagio

Categorizagio

Fonte: Torres et al. (2008, p. 4).

Desse modo, primeiramente se realizam a leitura e a releitura exaustiva do
corpus constituido. Na sequéncia, organiza-se as unidades de sentido
concordantes entre si e as suas respectivas categoriza¢des. Por fim, cria-se o0s
metatextos. Os metatextos suscitam novos movimentos interpretativos e, por
consequéncia, novas categorias e subcategorias emergem. Ademais, reforca-se a
necessidade de transitar pelas etapas de categorizacdo, visto que, a depender da

analise, ha a criacdo de novos metatextos e comunicacoes.
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ANALISE DA METODOLOGIA “INVERSAO SOB MEDIDA” A PARTIR DA
OBSERVACAO DOCENTE E QUESTIONARIO APLICADO

Neste capitulo, serdo apresentados os resultados e as intepretacdes do
processo de fusédo entre as metodologias SAl e JiTT, que deu origem a IsM a partir
do desenho estabelecido na metodologia dessa pesquisa. Primeiramente, sera
apresentada a interpretacao do pesquisador durante a execucao da atividade, por
meio da observagdo. Em seguida, serdo apresentados os resultados a partir das
questdes discursivas do questionario respondido pelos estudantes, organizando a
discusséo por meio da ATD. Por fim, num viés somatorio, sera apresentada uma
analise estatistica das questdes fechadas do questionario, tendo como base a

escala Likert e os resultados tratados por meio do software SPSS.

5.1AS OBSERVAQOES DURANTE A EXECUQAO DA ATIVIDADE

As interpretacfes e as percepcdes do pesquisador durante a execucdo da
atividade ocorreram por meio da observacdo, o que possibilitou entender a
dindmica da fusdo das metodologias num processo de ensino que se perdurou
durante quatro semanas, com trés aulas presenciais por semana. Os resultados
sdo apresentados por semana, para melhor visualizacdo e entendimento da
atividade. Antemdo, ressalva-se que as questdes que surgem ao longo da
discusséo por meio da apresentacdo de graficos, foram as questdes elaboradas e
utilizadas pelo professor para, no processo da metodologia JiTT, compreender as

dificuldades e os pontos dubios apresentadas pelos alunos.

5.1.1 Semana 1 — Apresentacdo da Dinamica e do conteudo a ser estudado

A apresentacgédo da atividade foi iniciada no inicio do més de outubro do ano
de 2021. A turma em que foi desenvolvida a atividade era a Gnica turma de primeira
série do Ensino Médio em gue todos os estudantes estavam na modalidade 100%
presencial. Ao apresentar a dindmica de ensino para o contetdo de Solu¢des, 0s
alunos ficaram interessados e atentos as datas e as atividades que deveriam
realizar. Foram apresentados os locais em que seriam hospedados os videos, as
TL e o espaco para retirar dividas. Os videos foram hospedados no Youtube, com
links disponibilizados na plataforma Microsoft Teams, numa pasta especifica para

a turma, e as TL foram realizadas no Microsoft Forms e disponibilizadas também
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na pasta da turma no Teams.

ApOs a apresentacdo da atividade na primeira aula presencial, os alunos
receberam a primeira atividade de casa, aprender sobre o conteudo “solugdes”,
utilizando uma videoaula e uma TL. A videoaula teve duragéo de 39 minutos, em
que foi indicado que os alunos assistissem dividindo-a em duas partes. O namero
de visualizacbes do video foi mais que o dobro de alunos, demonstrando que 0s
alunos entenderam, e realizaram a orientagéo.

Em suma, a videoaula apresentava o conceito de solucbes, exemplos de
solucdes do cotidiano, partes de uma solucéo e classificacdo de soluc¢des (quanto
ao estado fisico, conducédo de eletricidade e saturacdo). A videoaula foi realizada
com compartilhamento de Tela, utilizando o programa OBS, com uso de mesa
digitalizadora para escrita nos slides, conforme apresentado da Figura 5.

Figura 5 — Print de trecho da videoaula 01
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Fonte: acervo da pesquisa.

Durante a videoaula, os estudantes eram convidados a buscar em sua casa
exemplos de solu¢des, e inserir no caderno juntamente com um mapa mental a ser
construido. O objetivo era tornar o estudante ativo durante o processo, participando
com os exemplos de solugdes e codificando os conceitos por meio de agrupamento
de informacdes pelo mapa mental. Essa construgdo conceitual fora do ambiente
escolar, com o estudante participando ativamente, constitui parte do processo
organizado para a metodologia SAl.

Com relagédo a TL, a qual estava diretamente relacionada aos conceitos
presentes na videoaula, e que possibilitariam ao professor entender as dificuldades

dos alunos para, entéo, planejar a sua aula, apenas 16 estudantes responderam-
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na, sendo que a turma é composta por 21 alunos. Os alunos que néo responderam,
em geral, disseram que esqueceram, ou que fariam posteriormente, mesmo com a
orientacao de ser realizada antes da aula. Com os dados presentes na TL, que
constituem parte da JiTT, o professor fez uma andlise cuidadosa sobre os
apontamentos dos alunos em relacdo aos conceitos estudados na aula, assim
como o indice de acertos nas questbes, conforme apresenta-se a seguir, nas

figuras 6, 7, 8 e 9.

Figura 6 — Resultado obtido pelos estudantes na questao 01 - Definicdo de Solugdes — videoaula
1.

1. Solucéo é uma:

100% dos respondentes (16 de 16) responderam essa pergunta corretamente.
Mais Detalhes

@ :ubstincia pura 0
@ mistura homogénea 15
. mistura heterogénea 0

Fonte: acervo da pesquisa.

Essa questéo tinha como objetivo verificar a compreensao dos alunos sobre
0 conceito basico de solucdes e suas partes. O resultado indicou que todos 0s
estudantes que resolveram o questionario tiveram compreensao do conceito de
solucdes. Em sala de aula, esse grafico foi apresentado e os estudantes abordaram
gue a questado era extremamente simples, a partir da videoaula assistida e da teoria
lida.

Figura 7 — Resultado obtido pelos alunos na questédo 02 - Classificacdo de solu¢des — videoaula 1.
2. Uma solucéo aquosa de acido cloridrico é classificada como:

81% dos respondentes (13 de 16) responderam essa pergunta corretamente.

Mais Detalhes (@ Insights

@ liquida = elstrolitica 13
. gasosa € eletrolitica 1 \
@ liquida e molecular 2

@ gasosa e molecular 0

Fonte: acervo da pesquisa.

A segunda questado tinha como objetivo esclarecer a compreensédo dos
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estudantes sobre as classificacdes de solucdes, especificamente quando ao estado
fisico e a conducéo de eletricidade. Observa-se que 81% dos estudantes tiveram
compreensao correta sobre a classificacdo da solucdo aquosa de &cido cloridrico.
Entretanto, devido aos 19% de erro na questédo, o contetdo foi retomado em sala,
e em breve explicacdo os estudantes que erraram se manifestaram e apontaram

que entenderam seu erro.

Figura 8 — Resultado obtido pelos estudantes na questdo 03 — Classificacdo de solu¢cdes com
relacdo a saturacdo — videoaula 1.

3. Uma solucdo aquosa de NaCl apresenta 200mL e 75 do sal. Sabendo o ponto de saturacéo a
35°C € 36g/100mL de &gua, classifique a solucdo apresentada:

69% dos respondentes (11 de 16) responderam essa pergunta corretamente.

Mais Detalhes 6 Insights

@ Saturada ]
@ Insaturada 5
@ Superzaturada 11

Fonte: acervo da pesquisa.

Essa questao tinha como objetivo avaliar a compreensao dos alunos sobre
classificacéo de solucfes em insaturada, saturada e supersaturada. Os estudantes
precisavam, além do conceito teodrico, realizar regra de trés para concluir a
classificacdo. Percebe-se que o indice de acerto diminuiu, 0 que ja era esperado
por envolver requisitos matematicos. Essa questdo foi retomada em sala, com
perguntas aos estudantes sobre a dificuldade encontrada. A construcdo da regra
de trés foi o problema apontado. Todo o passo a passo para resolucédo da questéo
foi retomado, e um exercicio semelhante foi repassado, e o indice de acerto foi de
100%.

Figura 9 — Resultado obtido pelos alunoss na questéo 04 — Graficos de Solubilidade — videoaula 1.
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4. Analise o grafico de solubilidade:

Cosficierte de solubilidade ' 100g c= doua)
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Qual o maximo de KCl que pode ser dissolvido a 50°C num recipiente com 400 mL de agua.

50% dos respondentes (8 de 16) responderam essa pergunta corretamente.
IMais Detalhes @ Insights

@ 09 2
@ 09 3
@ 1209 3
@ 150y g

Fonte: acervo da pesquisa.

Essa questdo, apresentada na Figura 9, tinha como objetivo avaliar a
compreensao dos estudantes sobre interpretacdo de solubilidade de solucdes a
partir de graficos. Conforme esperado, essa questao era a mais desafiadora, por
envolver interpretacdo de grafico, matematica e conceitos quimicos. Os erros
chegaram a 50% e, consequentemente, a maior parte da aula presencial se alocou
a retomar esses conceitos. Os estudantes apresentaram as dificuldades
encontradas e, apds a retomada, um novo exercicio foi proposto. O indice de acerto
aumentou, mas observou-se que era uma parte do contetdo que era indicado ser
retomado nas semanas seguintes.

Além dos exercicios, os estudantes leram o roteiro da aula pratica em casa
que, antes da aula sobre “preparagao de solugdes”, foi disponibilizado no Teams,
espaco na “Time-Line” da turma, para possiveis questionamentos sobre aula
pratica. Nao teve questionamento. A aula de laboratorio ocorreu com sucesso, visto
gue os estudantes se mostraram motivados e empenhados. Em equipes, observou-
se participacao, interacdo, dialogo e auxilio mutuo em relagéo as atividades. O
professor estava mediando o procedimento laboratorial, mas todo o protagonismo
foi dos estudantes, que, dentre outras atividades, buscavam, utilizavam e lavavam
as vidrarias, bem como deduziam as massas de soluto a serem coletas. Duas

figuras, apresentando o momento, seguem abaixo:
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Figuras 10 e 11 — Estudantes preparando solucdes.

Fonte: acervo da pesquisa.

A primeira semana encerrou. De forma geral, os estudantes entenderam
bem a dindmica apresentada. Tiveram clareza das atividades que deveriam ser
realizadas em sala e em casa, bem como a conexao entre os conceitos entendidos
por meio da videoaula e da TL com a retomada do professor em sala de aula. As
atividades em grupo, como resolucao de exercicios e pratica laboratorial, tiveram
grande significancia na solidificacdo e no amadurecimento das costuras sobre os
conceitos trabalhados.

Os estudantes que nao assistiram as aulas visivelmente estavam com
dificuldade para entender o conceito durante a correcdo dos exercicios. Foi
perceptivel que alguns estudantes se sentiram mais responsaveis em relacdo a
gama de atividades a serem realizadas, exigindo mais responsabilidade e
organizacédo, sendo esperado que para a segunda semana alguns estudantes nao
teriam toda a organizacdo novamente. Em relatos, os estudantes ja comentavam
gue se sentiam cansados por ser quase final do ano letivo, e que a exigéncia da
realizacdo do processo na atividade estava para além do imaginado.

Em consideracéo as a¢des do professor, afirma-se que esse, durante a aula,
sabio das dificuldades dos alunos apresentadas na TL, a construcéo da aula tornou-
se mais objetiva, mais personalizada para os estudantes. A avaliacdo do processo
trouxe mais qualidade, visto que as dificuldades dos estudantes ja eram apontadas
antes da aula presencial, por meio das respostas armazenadas no Forms e o indice
de acertos. A correcédo das atividades, utilizando o recurso do Forms, facilitou e
otimizou o processo para o professor, possibilitando que a atividade ocorresse sem

aumentar consideravelmente o trabalho extraclasse.
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5.1.2 Semana 2 — Continuacdo dos conceitos — Concentracao de Solucdes

A segunda semana, aplicando a IsM, iniciou com atividades de casa para 0s
estudantes. As atividades se dividiram em videoaula interativa, lista de exercicio
diagnostica e leitura de roteiro de aula pratica. A videoaula proposta, criada
novamente pelo préprio professor, teve duracdo de aproximadamente 23 minutos.
O numero de visualizacfes da videoaula foi mais que o dobro de alunos, indicando
novamente que os alunos tiveram boa participagdo com a atividade.

Em suma, a videoaula disponibilizada apresentava o conceito: concentracao
de solucdes e suas diferentes unidades de medida. A videoaula foi realizada com
compartilhamento de Tela, utilizando o programa OBS, com uso de mesa
digitalizadora para escrita nos slides, conforme apresentado da Figura 12.

Durante a aula, os estudantes eram convidados a calcular a concentragao
de alguma solucdo em sua casa, registrar no caderno para posterior postagem no
Teams, na pasta da turma. O objetivo novamente foi tornar o estudante ativo
durante a aula, participando com os exemplos de unidades de concentracéo e, mais
uma vez, codificando os conceitos por meio de agrupamento de informacgdes pelo
mapa mental. Essa construcdo conceitual fora do ambiente escolar, com o

estudante participando ativamente, constitui parte da SAI.

Figura 12 — Print de trecho da videoaula 02.

4

Quantidade de soluto, em m[gssa, a cada litro de solugdo.
fos Shoml

P hakml Co Myoluto® o . A0, /L
9D “=

(L)

Vsoluge”lo

Fonte: acervo da pesquisa.

Com relagéo a TL, 19 alunos responderam, o que mostrou uma melhora em
relacdo a semana anterior, e um resultado contrario ao esperado, visto que 0s
estudantes comentaram sobre o0 cansaco em estudar, ja por ser final de ano. Essa
atividade novamente teve o objetivo de reconhecer pontos fortes e fracos dos

estudantes na assimilacdo do conceito, a fim de amadurecer o0 processo
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posteriormente. O indice de acertos e erros foi 0 ponto de partida para o professor

compreender a assimilacdo conceitual dos estudantes para, entéo, trabalhar.

Figura 13 — Resultado obtido pelos estudantes na questdo 01 — Calculo de Concentragcdo Comum
— videoaula 2.

1. Uma Solucédo contendo 80g de NaOH em 250mL tera uma concentracdo comum de:

58% dos respondentes (11 de 19) responderam essa pergunta corretamente.
Mais Detalhes

@ 032911 0
@ 309/t 2
@ 209t 6
@ 32001 mn v

Fonte: acervo da pesquisa.

A primeira questéo, apresentada na Figura 13, tinha como objetivo verificar
a compreensao dos estudantes sobre unidades de concentracdo, especificamente
concentracdo comum (gramas de soluto a cada um litro de solugéo). O resultado
indicou que 42% dos estudantes tiveram alguma dificuldade para chegar ao
resultado. Em sala, esse exercicio foi retomado. Os principais motivos descritos
pelos alunos para o erro foram “falta de atencao”, “fiz meio sem pensar”, “errei de
bobeira”.

Apbs a retomada do exercicio com 0s alunos, 0s sujeitos comentaram que
estavam com as duavidas esclarecidas. A maior parte dos alunos relatou que ao
realizar o exercicio por regra de trés sentiu mais confian¢ca na resposta obtida. A
aplicacao de formulas, em muitas vezes, ndo faz o aluno compreender o que esta

sendo calculado de fato.

Figura 14 — Resultado obtido pelos estudantes na questédo 02 - Célculo de Concentragdo em mol/L
— videoaula 02.

2. Uma Solucdo contendo 20g de NaOH em 250mL terd uma concentragdo molar de:
53% dos respondentes (10 de 19) responderam essa pergunta corretamente.

Mais Detalhes

@ 20 moliL 1
@ 2molL 0
@ 5molL &
@ - mollL 2

Fonte: acervo da pesquisa.
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Nessa segunda questédo, apresentada na Figura 14, o objetivo era avaliar a
compreensao dos estudantes para o calculo de concentragcdo em mol/L, a partir de
uma dada massa de soluto e volume de solucao. Verificou-se nessa questao que,
além da dificuldade para encontrar a concentracdo obtida, como na questdo
anterior, nessa questdo, especialmente, outra dificuldade foi a conversdo de
unidades, de grama para mol.

Essa questdo teve 47% de erros, e também precisou ser trabalhada e
retomada com todo o cuidado na aula presencial. Os estudantes apontaram que
tiveram dificuldade em interpretar o momento correto para converter as unidades.
A partir da nova explicacao, os estudantes relataram melhor entendimento sobre o
assunto. Esse momento, de retomar o vivenciado de forma assincrona, possibilita
nao apenas os alunos a aprenderem coletivamente, mas ao professor de explicar
com elementos novos que exercem um papel significativo na constru¢cdo do

conhecimento no aluno.

Figura 15 — Resultado obtido pelos estudantes na questdo 03 — Célculo de Concentragdo em
porcentagem — videoaula 2.

3. Uma Solucdo contendo 60g de NaOH em 300mL terd uma concentracdo em porcentagem de:
68% dos respondentes (13 de 19) responderam essa pergunta corretamente.

Mais Detalhes

@ 200% 1
® 0% 5
@ 0% 1 v
@ 10 0

Fonte: acervo da pesquisa.

A questao exposta na Figura 15, tinha como objetivo analisar a compreenséo
dos estudantes sobre unidades de concentracdo em porcentagem. O indice de
acerto aumento em relacdo as questdes anteriores, e a retomada em sala foi mais
rapida e com mais facil entendimento por quem errou.

Na aula seguinte, de forma presencial, os estudantes realizaram atividades
em duplas, resolvendo exercicios sobre o mesmo tema, visando melhor o
entendimento sobre o contelido concentracfes. Esse momento de interacdo com
os colegas, ensinando e aprendendo e verificando como unidades de concentracao

estdo presentes no cotidiano, em diversos produtos, como agua mineral,
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refrigerantes, medicamentos, solucdes desinfetantes, entre outros, foi necessario
para os sujeitos aprenderem em pares.

Antes da aula prética no laboratério, os alunos tiveram acesso ao roteiro e a
esclarecimento de duvidas com o professor, tanto pelo Teams quanto na aula
presencial. Os alunos nao relataram davida sobre o que deveria ser realizado na
pratica. No laboratério, os alunos se dividiram novamente em sete grupos, ou seja,
em trios. A atividade consistia em preparar duas solugcdes, uma em mol/L e a outra
em % a partir de baldes volumétricos de 100mL e 250 mL, respectivamente. Antes
de os alunos executarem o preparo em si, calculos foram realizados para obtencao
da massa necessaria de soluto em cada solucéo. A turma esteve muito concentrada
durante a aula, e os alunos tiveram uma melhor destreza no procedimento préatico
de preparo de solugoes.

A segunda semana finalizou. De forma geral, os estudantes tiveram mais
clareza na organizacao e na execucao das atividades planejadas para a sala e para
a casa. Foi perceptivel que os alunos ja reconheciam que em casa teriam acesso
ao conteudo, as anotac¢des no caderno e os registros de duvidas sobre a videoaula,
etapas que compdem a SAIl, bem como a execucao das atividades, os registros de
duvidas sobre as questbes e a leitura detalhada da aula pratica, etapas que
caracterizam a JiTT. No momento presencial, os estudantes tiveram atividades para
que, de forma ativa, desenvolvessem o conteudo, por meio de atividades em equipe
em sala de aula e no laboratdrio.

Com relacdo ao professor, a segunda semana solidificou as etapas e as
atividades necessarias para a semana. A videoaula mais curta, pareceu demonstrar
uma aceitacdo maior e melhor pelos educandos. As atividades realizadas no
Forms, trouxeram dinamismo para a analise dos erros, e as atividades presenciais,
seja em sala ou no laboratério, tiraram o carater exclusivo de exposicdo de

conceitos, deixando evidente o papel de mediador do professor.

5.1.3 Semana 3 — Continuacéo dos conceitos — Diluicdo

A terceira semana de atividades por meio da Metodologia Ativa IsM iniciou
com atividades de casa para os estudantes. As atividades se dividiram novamente
em videoaula interativa, lista de exercicios diagnostica e leitura de roteiro de aula

pratica.
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A videoaula proposta, criada novamente pelo proprio professor, tinha
duracéo de aproximadamente 20 minutos. O numero de visualiza¢des do video foi
mais que o dobro de alunos, indicando novamente que os alunos tiveram boa
aderéncia e empenho com a atividade. Entretanto, dentre todas as videoaulas, essa
foi a com menor namero visualizacdes, indicando o que, nitidamente, era possivel
observar, os alunos estavam cansados e ansiosos com o fim do ano, visto que ja
era inicio de novembro. Ademais, ressalva-se que, quica, esse menor nimero de
visualizacdes por parte dos alunos também pode decorrer do processo de
construcdo de conhecimentos sobre a tematica trabalhada, uma vez que ha a
necessidade de interpretar o problema para resolvé-lo. Ou seja, como 0s
estudantes ja estdo familiarizados com o processo cientifico, 0 nUmero menor de
visualizacdo pode também ser em decorréncia de eles compreenderem o processo
com apenas uma visualizagao.

Em suma, a videoaula disponibilizada apresentava o conceito de diluicdo e
os célculos matematicos relacionados. A videoaula foi realizada com filmagem do
quadro branco, utilizando o programa OBS, com realizacdo de experimento,
conforme apresentado da Figura 16.

Durante a videoaula 03, os estudantes foram convidados a realizar uma
diluicdo em casa, analisando e reconhecendo que a quantidade de soluto ndo se
alterou. O objetivo, mais uma vez, foi tornar o estudante ativo durante a aula,
realizando juntamente com o professo o processo pensar e refletir sobre a acao de
diluir uma solucdo. Essa construcdo conceitual fora do ambiente escolar, com o

estudante participando ativamente, constitui parte do processo da metodologia SAI.

Figura 16 — Print de trecho da videoaula 03

r{. |

| i
Fonte: acervo da pesquisa.
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Com relacdo a TL, 14 estudantes responderam ao questionario. Quando
guestionados sobre a diminui¢cdo dos numeros de tarefas realizadas, as respostas
obtidas foram: “ndo deu tempo essa semana professor”, “ja entendi o conteudo”,
“nao lembrei” e “vou fazer mais perto da prova”. Essa atividade novamente teve o
objetivo de reconhecer pontos fortes e fracos dos estudantes na assimilacdo do
conceito. O indice de acertos e erros foi o ponto de partida para o professor
compreender a assimilacdo conceitual dos estudantes, e preparar as atividades

para a aula presencial, constituindo parte da metodologia JiTT.

Figura 17 — Resultado obtido pelos estudantes na questéo 01 - Calculo do volume inicial
de uma solucdo ap6s uma diluicao - videoaula 03.
1. (Vunesp) Na preparacdo de 500 mL de uma solucéo aquosa de H2504 de concentracéo 3
mol/L, a partir de uma solugdo de concentracdo 15 mol/L do acido, deve-se diluir o seguinte
volume da solucdo concentrada:

Maizs Detalhes

® =210m 0
b) 150 mL 4
@
<) 450 mL 0
@
d) 100 mL 10
@
@ =300mL 0

Fonte: acervo da pesquisa.

Essa primeira questdo (Figura 17), objetivava verificar a compreensao dos
estudantes sobre o conceito de diluicdo e o que € possivel deduzir ou calcular a
partir de uma situacao problema. O resultado indicou que 29% dos estudantes
tiveram alguma dificuldade para chegar ao resultado.

Em sala, o esse exercicio foi retomado. Os principais motivos apresentados
pelos alunos para o erro foi novamente “falta de atengao” ou “errei de bobeira”.
ApGs a retomada, os alunos comentaram que estavam com as duvidas
esclarecidas. A maior parte dos alunos relatou que ao realizar o exercicio por regra
de trés sentiu mais dificuldade na resposta obtida, visto que € uma operagao
inversamente proporcional. Entretanto, alguns estudantes comentaram que ao
realizarem mentalmente a relacdo concentragdo vs volume adicionado,
conseguiram ter uma nocédo melhor da reposta obtida. A maior parte dos alunos

disse que para o calculo da diluicdo, se sentiu mais confortavel utilizando a formula.
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Figura 18 — Resultado obtido pelos estudantes na questédo 02 — Célculo da concentracdo de uma
solucéo apés uma diluigédo — videoaula 3.

2. Ao adicionar uma quantia de 75ml de agua diretamente em 25mL de uma solucéo 0,20M de
cloreto de sodio (NaCl), obtemos uma solucéo de concentracdo molar igual a:

Mais Detalhes

@ 20010 0
@ b 0025 2
@ o003 0 4
@ d)o0040 2

@ <0050 10

Fonte: acervo da pesquisa.

Nessa segunda questédo (Figura 18), o objetivo era avaliar a compreenséo
dos estudantes para o céalculo de concentracdo de uma solucéo apos a adicédo de
certa quantidade de agua. Verificou-se nessa questdo que o indice de erros foi
exatamente o mesmo da questéo anterior e, ao analisar os estudantes que erraram,
foi possivel verificar que eram os mesmos estudantes da outra questio. Esse dado
foi muito interessante, pois mostrou que quatro estudantes estavam com dificuldade
em realizar exercicios de diluicdo. Que o erro ndo foi somente “falta de atengao” ou
“errei de bobeira”, como citado por eles, mas que existia um problema de conceito.
A questao foi retomada e corrigida em sala.

A aula presencial seguinte foi destinada a resolucdo de exercicios sobre o
tema, e sem os alunos perceberem, os grupos foram formados com sugestao do
professor. Os quatro alunos que erraram formaram um mesmo grupo. O objetivo
era destinar mais tempo a esse grupo, e garantir a evolugao conceitual. A atividade
proporcionou interagdo entre os colegas, instru¢cdo entre pares, aprendizagem e
debate em grupo.

A proxima aula presencial foi no Laboratério. Antes da aula pratica, os
estudantes tiveram acesso ao roteiro e a esclarecimento de duvidas com o
professor, tanto pelo Teams quanto na aula presencial. Os alunos nao relataram
duvida sobre a pratica. No laboratério, os alunos se dividiram novamente em sete
grupos, ou seja, em trios. A atividade consistia em realizar diluicdes de solugdes.
No primeiro caso, especificamente a acao era calcular a concentracéo obtida apds
dada adicdo de volume de agua, e no segundo caso, deduzir o volume de acido
sulfurico que deveria ser coletado do recipiente original (98%) para obter uma dada

concentragcdo. A turma novamente teve excelente participagdo e autonomia, e
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tiveram uma melhor destreza no procedimento laboratorial em relacdo ao manuseio
de materiais.

A terceira semana foi concluida. Observou-se que a maior parte estudantes
ja tinha a organizacdo da semana bem clarificada, e até por conta propria, alguns
estudantes alteraram as etapas de execuc¢ao, como deixar 0s exercicios para mais
perto da prova. O assunto especifico da semana: diluicdo, exigia mais abstracao,
destreza matematica e interpretacdo dos estudantes. A TL realizada foi essencial
para diagnosticar e confirmar as dificuldades no conteudo e, consequentemente,
propiciar uma intervencdo pedagogica muito especifica. O uso das TD, para
disponibilizar a videoaula, ler os comentarios e duvidas sobre a aula, as atividades
no Forms, com indice de acertos e erros auxiliaram demasiadamente o professor a
preparar sua intervencao pedagdgica.

Com relacdo ao professor, ratificou-se que a preparacdo para as aulas
presenciais se tornou muito precisa, a partir da do uso da SAl e da JiTT. Ao ler e
reconhecer as principais duvidas dos alunos, o professor realizava algumas
anotacoes, destacando pontos importantes a serem retomados na aula presencial.
Os apontamentos, quando surgiam, sobre o roteiro da aula prética disponibilizado
antecipadamente também auxiliam na retomada explicativa do procedimento
laboratorial. Percebe-se que as TD contribuiram para organizacdo das aulas,
propiciando e otimizando o tempo de sala presencial para atividades ativas por
parte dos estudantes, como resolucdo de exercicios, pesquisas, atividades em

dupla para auxilio mutuo e execucao das praticas laboratoriais.

5.1.4 Semana 4 — Retomada dos conceitos das semanas anteriores

A quarta semana de atividades realizadas por meio IsM iniciou com
atividades de casa para os estudantes, em que estes deveriam ler um artigo? que
relacionava o conteudo solugcdes a um contexto da cidade. Em suma, o artigo visa
chamar a atencao da sociedade para a urgéncia de se reverter a depredacao dos
rios urbanos, destacando o estudo de caso do rio Belém em Curitiba-PR. O arquivo
era baixado pela pasta da turma criada no Teams. Verificou-se que 16 estudantes

baixaram o arquivo.

2 GARCIAS, Carlos Mello et al. Revitalizacdo de rios urbanos: estudo de caso bacia do rio Belém,
Curitiba-PR. Brazilian Journal of Development, v. 6, n. 2, p. 6088-6096, 2020.
https://doi.org/10.34117/bjdv6n2-058
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As atividades se dividiram novamente em videoaula interativa, lista de
exercicios diagnostica e leitura de roteiro de aula pratica. A videoaula proposta,
criada novamente pelo proprio professor, tinha duracdo de aproximadamente 20
minutos. O numero de visualizagbes do video foi mais que o dobro de alunos,
indicando, novamente, que os alunos tiveram boa participacdo e aderéncia para
com a atividade.

Em sala de aula, os 20 alunos presentes foram divididos em cinco equipes
de 4 alunos, a fim de que cada equipe pudesse discutir sobre o tema do artigo.
Cada equipe poderia pesquisar mais sobre o tema de contaminacédo de rios em
Curitiba, concentracao de poluentes e limites estabelecidos. Apés 20 minutos de
interac&o, cada equipe apresentou a parte do artigo que considerou mais relevante,
e que medidas eles acreditam que poderiam ser tomadas para diminuir a
contaminacao de rios. Essa atividade foi muito produtiva, pois a maior parte dos
estudantes se engajou com a proposta, e a reflexdo sobre o assunto foi de grande
valor para eles. Discutir sobre problemas ambientais, sendo da prépria cidade,
assim como a acao de pensar e de refletir sobre as possiveis solugdes, alicercando-
as aos conceitos adquiridos para melhor interpretacdo do problema, se mostrou
uma oportunidade de os educandos expor opinides baseadas em teorias, com
énfase em conteldo, o que os deixou satisfeitos com o conteudo.

No final da atividade sobre o artigo, o professor indicou que os alunos
assistissem a videoaula 04, a qual abordava resumidamente todos os conceitos
trabalhos até entdo. A videoaula teve duracdo de 18 minutos, e teve mais que o
dobro de reproducdes com relagdo ao numero de estudantes da turma. Nos
comentarios do video, os alunos deveriam postar que parte da matéria ainda nao
estava téo clara. Um total de 8 comentarios foi postado e nenhum indicada davida,
apenas citacbes como “a parte de concentragdo em mol/L é mais dificil”.

A partir dos comentarios, indicando uma maior dificuldade nos calculos de
concentragdo, uma retomada gamificada foi realizada em sala, utilizando o
aplicativo Kahoot. Essa retomada foi muito proveitosa, com grande engajamento
de todos os estudantes. Isto €, a insercdo de jogos por meio das TD se mostrou
oportuna, visto que os educandos gostaram de utilizar os seus préprios celulares
para participar do jogo, com login proprio e pontuacdo. O uso do Kahoot trouxe

dinamismo para a atividade, pois muitos assuntos foram revisados, dentro de um
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tempo relativamente curto, em que a participacdo dos estudantes foi integral. A

Figura 19 apresenta a estrutura da sala para o jogo.

Fonte: acervo da pesquisa, 2021.

o do Kahoot

A Ultima aula da semana, que encerrava toda a dindmica, se destinou a

construcdo de um mapa mental pelos estudantes, a fim de que o0s sujeitos

pudessem agrupar e relacionar todos os conceitos estudados. O uso de celular,

notebook do laboratério de informatica para pesquisa sobre mapas mentais e

conceitos cientificos sobre Solu¢c@es foram liberados para a turma. Apés essa aula,

0os estudantes tinham como tarefa de casa estudar para a prova da proxima

semana. Alguns mapas mentais desenvolvidos pelos alunos podem ser analisados

na Figura 20.
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Figura 20 — Mapa Mental construido pelos alunos no aplicativo CANVA.
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Figura 21 — Mapa Mental construido pelos alunos no aplicativo CANVA.
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Fonte: acervo da pesquisa.

Nessa perspectiva, de acordo com as Figuras 20 e 21, é possivel perceber
que os estudantes relacionaram bem os conceitos trabalhados sobre o contetdo
de solucdes. O objetivo do mapa mental ndo foi o de utilizar os conceitos
matematicos, nem o de aplicar os conceitos em dada situacdo, mas de relacionar
0os termos, mostrando um entendimento amplo do contetdo, conseguindo
relacionar cada ponto especifico com algo mais geral ou com outro ponto. Neste
enlace, tem-se que 0s mapas mentais sdo muito Uteis no aprendizado, visto que
indicam o0 que o estudante consegue visualizar a respeito do contetdo de forma
ampla e especifica.

Dado o exposto até o momento, com base na observagéo realizada no
decorrer de toda a aplicacédo da fusdo entre as metodologias SAl e JITT a luz das
TD, é possivel afirmar que a fusdo metodoldgica IsM foi um grande diferencial na
rotina dos estudantes. Acompanhando a turma o ano inteiro, ficou nitido a diferenca
da interacdo e do empenho em sala de aula, essencialmente com relacdo ao
comportamento, a autonomia e a discussao sobre o conteudo cientifico trabalhado.
De outra forma, a fusdo metodolégica trouxe maior engajamento tanto de
estudantes que ja eram participativos quanto dos que eram mais apaticos. Afinal,

as aulas mais concisas, tiraram a passividade de muitos estudantes, pois apos a
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retomada de duavidas, estes realizam atividades que os tornavam ativos no
processo.

Em se tratando especificamente do contetdo quimico trabalhado (solucdes),
verificou-se pela acdo da observacdo pontos positivos e pontos negativos.
Positivamente, € possivel citar que o0s estudantes tiveram mais tempo para
resolucdo de exercicios, para solicitar auxilio e ajuda, tanto ao professor quanto
aos colegas, e houve maior possibilidade de contextualizacdo e problematizagéo,
dado que os estudantes j& haviam construido algumas ideias sobre o assunto.
Como parte a se refletir, destaca-se que alguns estudantes tinham a resisténcia em
realizar as atividades em casa, e como a explicacdo expositiva em sala era breve,
no intento de retomar algumas duvidas, a dificuldade conceitual tornou um
problema.

Com relacao as atividades de casa, a partir dos comentarios dos estudantes,
observou-se uma pequena resisténcia sobre o procedimento, visto que as
atividades a serem realizadas em casa aumentaram, tanto na questao do tempo
guanto em ativismo. Os estudantes, em sua maioria, realizavam as atividades, mas
cientes de que a rotina para a finalizacdo desse processo seria, aproximadamente,
de um més. Verificou-se, novamente, a partir de comentéarios dos estudantes e da
observacdo direta do professor, que utilizar por periodos longos metodologias
ativas de ensino, ou até mesmo a fusdo metodoldgica aqui proposta, gera fadiga
aos estudantes, especificamente aqueles que estédo tendo um primeiro contato com
esse tipo de acdo; dai a importancia de desenvolver um ensino atrelado as
metodologias ativas desde o inicio do processo de escolarizacdo dos alunos.

Na perspectiva do professor, houve pontos a serem refletidos, como as
atividades a serem realizadas antes das aulas, e a mediacao orientativa em sala.
Com relacéo as atividades fora de sala de aula, verificou-se um aumento de carga
de trabalho, devido as gravagdes, as edi¢cdes e a hospedagem das videoaulas,
assim como construcdo das TL. Em sala de aula, as atividades ficaram atenuadas,
visto que nao havia necessidade de explicar todo o contetdo, ou tomar a posi¢cao
central da aula, com carater expositivo. Como experiéncia, a fusdo metodolégica
aqui proposta € extremamente valida ao professor, pois ocorreu a descentralizacéo
da sua funcdo em sala, e a avaliacdo do processo foi continua, o que traz uma

visualizagdo evolutiva dos alunos a luz de suas personalidades muito mais
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detalhada, o que propicia intervencées mais precisas e significativas do docente
(BEDIN; DEL PINO, 2018).

Por fim, € possivel concluir que o uso das TD otimizou o processo em relacao
a fusdo metodoldgica, trazendo com grande rapidez a analise de acertos e de erros
dos estudantes, com informacdes sobre quem acertou, quem errou e 0 tempo para
realizar as atividades. O Teams melhorou a comunicacdo para as atividades
propostas por sua estrutura de organizacao e o uso de revisdo cientifica por meio
do Kahoot trouxe uma visdo mais dindmica e engajada das atividades. Ademais, as
videoaulas conseguiram entregar mais conteddos num tempo menor para 0S
estudantes, devido a edicdo e os cortes realizados pelo docente, e a TL foram
expressivas no sentido de o professor conseguir, a partir das duvidas dos alunos,
planejar e organizar o movimento da sala de aula de forma especifica e centrada
nas duvidas dos sujeitos. Portanto, o uso das TD trouxe, dentro de especificidades
e singularidades, habilidades e experiéncia para o professor, assim como pode

ajuda-lo a complementar e alterar a sua rotina e a sua metodologia de sala de aula.

5.2 ANALISE DAS RESPOSTAS ASSERTIVAS VIA SOFTWARE SPSS

Apds a aplicacdo da metodologia IsM, os estudantes responderam ao
guestionario com questdes assertivas e discursivas. Esse questionario foi realizado
no Microsoft Forms. As assertivas foram estruturadas e organizadas a partir da
Escala Likert de cinco pontos, onde se solicitava aos sujeitos para que pontuassem
um grau de concordancia em cada assertiva, sendo essa variante de 1 a 5. O
namero 1 caracterizado pelo grau de discordancia maximo e o nimero 5 pelo grau
de concordancia maximo, e 3 a neutralidade com a questéo.

O Formulario on-line, além das assertivas e das questdes dissertativas,
buscou identificar o perfil dos 21 sujeitos participantes dessa pesquisa, criando-se
categorias de analise: i) Idade (onde se contemplou 14 anos, 15 anos e 16 anos);
i) Area de Interesse (caracterizando as areas de Ciéncias da Natureza e
Matematica, Ciéncias Humanas e Linguagens); iii) Escola de finalizacdo do Ensino
Fundamental (EF) (dividindo-se em: escola da pesquisa, outra escola privada e
escola estadual); e, iv) Localizagdo da moradia (Santa Felicidade, outro bairro e

outra cidade). Os dados obtidos sao apresentados nas Tabelas 1 a 4 a seguir:
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Tabela 1 — Idade dos participantes da Pesquisa
14 anos 15 anos 16 anos

Idade 9,5% (n=2) 71,5% (n = 15) 19% (n=4)
Fonte: dados da pesquisa, 2022.

Tabela 2 — Escola em que os estudantes finalizaram o Ensino Fundamental (EF)

Escola da Pesquisa Outra escola Outra escola
(privada) (estadual)
Terminou o EF 81% (n=17) 9,5% (n=2) 9,5% (n = 2)

Fonte: dados da pesquisa, 2022.

Tabela 3 — Area de interesse ou aptiddo dos estudantes
Exatas e Biologia Humanas Linguagens

Area de Interesse 66,7% (n = 14) 28,6% (n = 6) 4,7% (n = 1)

Fonte: dados da pesquisa, 2022.

Tabela 4 — Localizagcdo em que os estudantes moram
Santa Felicidade Outro Bairro Outra cidade

Regido de moradia 52,5% (n =11) 38% (n = 8) 9,5% (n=2)
Fonte: dados da pesquisa, 2022.

Percebe-se ao analisar a Tabela 1 que a maior parte dos estudantes, 71,5%
(n = 15), apresentava 15 anos na data de preenchimento do questionario (outubro
de 2021). A idade condiz com o esperado, visto que estudantes da primeira série
gue ingressaram na escola na idade adequada, e que nao reprovaram ou sofreram
algum processo de atraso escolar, devem realizar 15 anos ao decorrer do primeiro
ano do Ensino Médio. Segundo os dados da Fundo das Nac¢bes Unidas para a
Infancia (UNICEF), por Lei, aos 4 anos, a crianca deve ingressar na pré-escola, aos
6 anos, no Ensino Fundamental e, aos 15 anos, no Ensino Médio (UNICEF, 2018).
Como a pesquisa foi realizada no final do ano, especificamente em outubro, a maior
parte ja havia completado essa idade. Os que apresentaram idade menor, estavam
pro fazer 15 anos, visto que ndo ha na turma nenhum estudante nascido apos de
2006.

Em relacdo ao término do EF, com base na Tabela 2, a maior parte dos
participantes o realizou na propria escola da pesquisa, o Colégio Imaculada
Conceicéo, representando 81% do total (n = 17). Os estudantes que vieram de

outras escolas, sao dois de outra escola privada de Curitiba e os outros dois de
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escolas estaduais de Curitiba. O motivo de ingresso no colégio Imaculada
Conceicédo no EM, segundo os estudantes, foi por proximidade de localizacdo da
casa dos alunos e/ou busca por melhor organizacdo nos estudos, visto que esses
estudantes haviam realizado o 9° Ano em ensino remoto, devido a Pandemia da
COVID-19.

Sobre a area de interesse ou aptiddo, de acordo com a Tabela 3, a maior
parte citou gostar ou achar mais interessante as disciplinas das areas Ciéncias da
Natureza e Matematica, 66,7% do total (n = 14), o que ndo era esperado pelo
professor, visto que geralmente os estudantes tém dificuldades em ciéncias exatas,
e acabam excluindo essas disciplinas de sua preferéncia.

Por fim, a Tabela 4 revela que pouco mais da metade dos estudantes, isto
€ 52,5% do total (n = 11) mora no préprio bairro da Escola da Pesquisa. Os demais
dividiram em habitar outros bairros ou até mesmo outras cidades, como Campo
Magro e Almirante Tamandaré.

Posteriormente a analise do perfil dos sujeitos participantes da pesquisa,
realizou-se por meio do software SPSS a Analise Descritiva dos dados,

considerando as 12 assertivas, conforme a Quadro 10.

Quadro 10 — Cédigos e Assertivas disponibilizadas no formulario

A | A dindmica utilizada foi perceptivelmente diferente daquela usada nas aulas em geral
(aulas de explicacao e exercicios para casa)

B | A dinamica utilizada tornou o processo de entender o contelido cientifico mais otimizado,
intuitivo e organizado.

C | Adinamica utilizada contribuiu positivamente para o meu aprendizado.

D A partir da dindmica utilizada em sala de aula, eu me tornei mais proativo e participativo,
auxiliando os colegas e dialogando mais com o professor.

E | As aulas ficaram mais relevantes com a dindmica utilizada, pois o professor trabalhou a
partir das minhas duvidas.

F Realizar exercicios, trabalhos em sala de aula e ter a exposicdo do conteldo por
Videoaulas e tarefas de leitura melhorou 0 meu rendimento com o conteddo.

G | Estudando em casa para participar ativamente em sala de aula, percebi melhoras em
minhas habilidades como: autonomia, responsabilidade e interacdo com meus colegas.

H | A dindmica utilizada para aprender quimica foi suficientemente rica, pois me tornei mais
ativo em relacdo a forma de estudar.

I Eu gostaria que mais conteldos fossem administrados a partir da dinamica utilizada, bem
como gue as outras disciplinas adotassem essa forma de trabalhar.

J A dindmica utilizada me proporcionou momentos para aprender individualmente e também
momento de aprender coletivamente (exercicios em duplas e trios, laboratério).

K | Sobre as tecnologias digitais utilizadas (Vldeoaulas - Youtube, Tarefas de Leitura -
Forms, Gamificacdo - Kahoot): Me senti mais motivado para aprender:

L Com auxilio das tecnologias na dindmica desenvolvi mais autonomia:

Na necessidade de analisar a confiabilidade e a validade do instrumento
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elaborado para reproduzir de forma confiavel a realidade em questéo, realizou-se
via software SPSS o coeficiente Alfa de Cronbach, cujos resultados sdo expostos
nas Tabelas 05 e 06. Esse coeficiente foi apresentado por Lee J. Cronbach em
1951, como uma forma de estimar a confiabilidade de um questionario aplicado em
uma pesquisa. O Alfa de Cronbach mede a correlacdo entre respostas em um
guestionario por meio da analise do perfil das respostas dadas pelos respondentes.
Trata-se de uma correlacdo média entre perguntas pois esse expressa, por meio
de um fator, o grau de confiabilidade das respostas, bem como das correlacdes
entre as diferentes assertivas (DA HORA; MONTEIRO; ARICA, 2010).

Tabela 5 — Valores de Alfa de Cronbach a partir das 12 questdes assertivas do questionario.
Estatisticas de confiabilidade
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach baseado em itens padronizados Numero de Itens
0,844 0,834 12

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Tabela 6 — Estatistica de Confiabilidade do Alfa de Cronbach e correlagdes
Correlagéo entre os itens

A B C D E F G H | J K L
A 1,000 | -0,306 | 0,107 | 0,304 | 0,306 | -0,035 | 0,070 | -0,033 | -0,049 | 0,206 -0,108 0,206
B | -0,306 | 1,000 | 0,387 | 0,316 | 0,313 | 0,580 | 0,524 | 0,745 | 0,613 | 0,063 0,199 0,600
c | 0107 | 0387 | 1,000 | 0,424 | 0,636 | 0,611 | 0,658 | 0,381 | 0,534 | -0,166 0,589 0,399
D | 0304 | 0316 | 0,424 | 1,000 | 0,335 | 0,318 | 0,316 | 0,112 | 0,358 | 0,072 0,296 0,345
E 0,306 | 0,313 | 0,636 | 0,335 | 1,000 | 0,435 | 0,280 | 0,164 | 0,460 | 0,047 0,343 0,284
F | -0,085 | 0,580 | 0,611 | 0,318 | 0,435 | 1,000 | 0,561 | 0,701 | 0,453 | -0,308 0,398 0,658
G| 0070 | 0524 | 0,658 | 0,316 | 0,280 | 0,561 | 1,000 | 0,598 | 0,215 | 0,036 0,381 0,548
H | -0033 | 0,745 | 0,381 | 0,112 | 0,164 | 0,701 | 0,598 | 1,000 | 0,373 | -0,059 0,196 0,760
| -0,049 | 0,613 | 0,534 | 0,358 | 0,460 | 0,453 | 0,215 | 0,373 | 1,000 | -0,117 0,341 0,455
J 0,206 | 0,063 | -0,166 | 0,072 | 0,047 | -0,308 | 0,036 | -0,059 | -0,117 | 1,000 -0,056 -0,069
K | -0,108 | 0,199 | 0,589 | 0,296 | 0,343 | 0,398 | 0,381 | 0,196 | 0,341 | -0,056 1,000 0,134
L 0,206 | 0,600 | 0,399 | 0,345 | 0,284 | 0,658 | 0,548 | 0,760 | 0,455 | -0,069 0,134 1,000

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Na literatura, mesmo ndo sendo um consenso, o valor minimo para o Alfa de
Cronbach caracterizar um instrumento de pesquisa confiavel e aceitavel € 0,70. De
acordo com Freitas e Rodrigues (2005), diversos autores consideram o valor de
0,70 como o minimo aceitavel. Portanto, o valor do Alfa de Cronbach obtido para o
questionario dessa pesquisa € 0,834, o que demonstra um excelente valor de
confiabilidade dos dados.

Na Tabela 7, ha valores negativos, os quais diminuem o niumero de Alfa de
Cronbach que por sua vez, indica a confiabilidade do questionario. Com essa
analise existe a possibilidade de exclusdo de uma assertiva, no intuito de melhorar

a confiabilidade do instrumento de constituicdo de dados. Nesse caso,
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interpretando-se a Tabela 7, verifica-se que ao eliminar principalmente as
assertivas A ou J, ocorre um aumento do numero do Alfa de Cronbach de 0,834
para 0,853 e de 0,834 para 0,862, respectivamente.

De outra forma, percebe-se que na analise das assertivas existem aquelas
que podem comprometer a confiabilidade do Teste, isto é, diminuir o valor do Alfa
de Cronbach, e na exclusédo dessas ou de parte dessas o valor do Alfa pode ficar
acima de 0,7. Porém, se o valor do Alfa se mantém acima de 0,7 com ou sem essas

assertivas, a excluséo fica a critério do pesquisador.

Tabela 7 — Estatisticas de item-total
Estatisticas de item-total

Escala média se o Variacdo de Correlacao Correlacao Alfa de Cronbach
item for excluido  escala se o item Item-Total multipla se o item for
for excluido Corrigida guadrada excluido
A 42,90 46,690 0,066 0,766 0,853
B 43,71 37,914 0,674 0,917 0,819
C 43,71 37,814 0,727 0,826 0,815
D 43,81 39,462 0,463 0,625 0,837
E 43,14 42,129 0,544 0,723 0,832
F 44,33 37,733 0,706 0,748 0,816
G 43,76 38,590 0,641 0,757 0,822
H 44,05 38,448 0,614 0,882 0,824
I 44,10 35,790 0,573 0,722 0,831
J 42,95 47,548 -0,069 0,383 0,862
K 43,29 41,114 0,435 0,514 0,838
L 43,52 41,062 0,682 0,728 0,825

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Todavia, tanto a assertiva A quanto a assertiva J (destacadas na Tabela 7)
sdo de grande importancia para a analise da IsM, visto que apresentam elementos
especificos de andlise. Ou seja, na assertiva A verifica-se a percepcdo dos
estudantes sobre a mudanca das aulas ao realizar a fusdo metodol6gica em relacéo
ao modelo tradicional. Logo, averiguar essa percep¢ao é muito relevante no intuito
de diagnosticar as impressdes dos sujeitos sobre a mudancga nos processos de
ensino e aprendizagem, se eles reconheceram ou nédo a transformagao nesse
processo.

Na assertiva J, por outro lado, busca-se diagnosticar a percepcao dos alunos
sobre a aprendizagem individual e a aprendizagem coletiva ao tocante a fuséo
metodoldgica. Afinal, compreende-se que a aprendizagem ocorre individualmente
e coletivamente, sendo relevante perceber se os estudantes observaram essa

dindmica na IsM. Reconhecidas as importancias em relacdo aos elementos
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presentes nas assertivas A e J, bem como que mesmo com as assertivas A e J
excluidas o numero de Alfa de Cronbach permanece muito proximo ao valor inicial,
sendo esse um bom valor, decidiu-se pela ndo exclusdo das assertivas. A partir
dessa deciséo, apresenta-se na Tabela 8 a estatistica descritiva, isto €, a média de

concordancia dos participantes sobre cada assertiva e o desvio padréo relacionado.

Tabela 8 — Nota minima e maxima obtida em cada assertiva, com sua média e desvio-padrao

Assertivas Nota Nota Média Desvio-Padrao
Minima Maxima
A 4 5 4,67 0,483
B 2 5 3,86 1,014
C 2 5 3,86 0,964
D 2 5 3,76 1,136
E 3 5 4,43 0,676
F 2 5 3,24 0,995
G 2 5 3,81 0,981
H 2 5 3,52 1,030
| 1 5 3,48 1,401
J 3 5 4,62 0,669
K 2 5 4,29 0,956
L 3 5 4,05 0,669

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

A analise da Tabela 8 mostra que todas assertivas, cujo objetivo era verificar
as impressdes dos estudantes sobre a sua aprendizagem a partir da IsM, tiveram
uma meédia acima de 3 (neutralidade), o que indica que, na média, 0s sujeitos
concordam com as questdes apresentadas em cada assertiva, trazendo um retorno
positivo sobre a IsM. Portanto, como a média de todas as assertivas ficaram no
campo da concordancia, acredita-se que 0s sujeitos pontuam satisfatoriamente a
proposta da IsM.

Vale destacar que na assertiva A o grau minimo assinalado foi 4, o que indica
que todos estudantes, em numeros absolutos, reconheceram uma diferenca
consideravel entre a IsM e a aulas tradicionais, visto que essa assertiva, em sua
totalidade, permaneceu no campo da concordancia. As assertivas E (que
guestionava se as aulas ficaram mais relevantes pelo fato de o professor retomar o
conteudo a partir das duavidas), J (Que indagava se a IsM propiciou momentos de
aprendizagem individual e também coletiva) e L (qQue questionava se uso de TD
propiciou 0 aumento da autonomia dos estudantes) indicam que nenhum estudante

discordou das afirmagfes apresentadas, visto que o grau minimo apresentado na
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resposta foi 3

A assertiva K trouxe a ideia de o uso das TD gerar mais motivacéo para o
aprendizado, e apresentou uma média de 4,29. Portanto, verifica-se que o uso de
TD € bem recebido pelos estudantes. Portanto ha sujeitos que discordam, assim
como ha os que concordam da questao apresentada na assertiva. Pelas médias, o
namero de estudantes que discordam das questfes apresentadas € menor que 0s
gue concordam.

Percebe-se que a assertiva com pontuacdo média mais baixa (M = 3,24) foi
a F (que relacionava a fusdo metodologica com o aumento do rendimento escolar).
Isso demonstra, em confronto com as demais assertivas, que 0s estudantes
reconheceram melhoras na autonomia, na aprendizagem, na interacdo e na
motivagédo, mas que o rendimento, em fungéo de notas, ainda teve resisténcia por
parte dos sujeitos.

A assertiva | (Qque abordava se o0 estudante gostaria de ter essa fusdo
metodoldgica em outros contetdos ou disciplinas) foi a Gnica que teve grau minimo
de 1. Em relacéo a esse fato, também foi a assertiva que apresentou o maior desvio
padréao (DP = 1,401) o que indica uma maior varia¢ao entre as respostas em relacao
as outras assertivas. Assim, conclui-se que alguns estudantes preferem a dinamica
mais tradicional, com aulas expositivas em sala, e atividades de resolucdo de
exercicios, em casa.

E valido destacar que as assertivas B (que questionava sobre uma melhor
organizacdo no aprendizado ao utilizar-se da fusdo metodolégica) e C (que
examinava sobre o retorno positivo de aprender por meio da fusdo metodolégica)
apresentaram a mesma média de resposta, entretanto com desvios padrbes
diferentes. A assertiva C teve um menor desvio padréo (DP = 0,964), indicando que
as respostas foram mais proximas entre si, ou seja, menor dispersdao e mais
convergentes entre si; logo, a maioria das respostas se enquadram nos graus 3 ou
4, visto que a média foi 3,86.

Por fim, percebe-se que a IsM foi, na média e na perspectiva quantitativa,
bem aceita pelos estudantes, com concordancia nos beneficios que derivam desde
0 momento da aprendizagem, perpassando pelos processos de rendimento e de
autonomia até as interacdes interpessoais e a participacado no desenvolvimento do

conteudo. Logo, a IsM trouxe, de acordo com as questdes propostas nas assertivas
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um entendimento de que mais aplicacdes dessa fusdo pode amadurecer o
entendimento dos estudantes por outras metodologias ativas como veiculos
significativos para aprender um conteudo.

Posteriormente a Andlise Descritiva, fez-se o teste de normalidade dos
dados, a fim de considerar qual o teste paramétrico ou ndo combinaria melhor com
os resultados. Para tanto, o primeiro passo foi verificar a normalidade dos dados
obtidos. Verificar a normalidade em um conjunto de dados é avaliar o
comportamento dos mesmos, ou seja, a forma que a distribuicdo assume. Na
literatura, é possivel encontrar varios métodos para testar a normalidade dos dados,
entre eles: Kolmogorov, Shapiro e Wilk, quiquadrado Cramér-vonMises.

Para a verificagdo da Normalidade, utilizou-se os testes de Kolmogorov-
Smirnov (K-S) e de Shapiro-Wilk (S-W) por meio do programa estatistico SPSS. Os
testes K-S e S-W fornecem um parametro valor de prova (p-valor, p-value ou
significancia), que pode ser interpretado como a medida do grau de concordancia
entre os dados e a hipotese nula (Ho), sendo Ho correspondente a distribui¢céo
Normal. Segundo Ferreira e Patino (2015), o p-valor é definido como a
probabilidade de se observar um valor da estatistica de teste maior ou igual ao
encontrado. Tradicionalmente, o valor de corte para rejeitar a hipotese nula é de
0,05. Quanto menor for o p-valor, menor € a consisténcia entre os dados e a
hip6tese nula. Assim, a regra de decisdo adotada para compreender se a
distribuicdo € Normal ou Nao Normal é rejeitar Ho. Para tanto, considerou-se um p
significativo com valor menor que 0,05; logo, a distribuicdo rejeita a normalidade.
A Tabela 9 mostra que o p-valor ficou em todas as assertivas abaixo de 0,05,
rejeitando a hipotese nula e assegurando a hipétese alternativa, o que evidencia

uma amostragem nao normal e divergéncia nas respostas dos sujeitos.

Tabela 9 — Teste de Normalidade (continua)

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estatistica df p. Estatistica df p.
A 0,422 21 0,000 0,599 21 0,000
B 0,270 21 0,000 0,845 21 0,003
C 0,321 21 0,000 0,815 21 0,001
D 0,202 21 0,025 0,847 21 0,004
E 0,325 21 0,000 0,749 21 0,000
F 0,207 21 0,020 0,871 21 0,010
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Tabela 9 — Teste de Normalidade (concluséo)

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estatistica df Estatistica df
G 0,196 21 0,034 0,874 21 0,012
H 0,202 21 0,025 0,885 21 0,018
I 0,195 21 0,036 0,873 21 0,011
J 0,430 21 0,000 0,617 21 0,000
K 0,296 21 0,000 0,732 21 0,000
L 0,290 21 0,000 0,800 21 0,001

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Para resultados ndo normais, utiliza-se teste ndo paramétrico, como o teste
de Kruskal-Wallis. Esse teste € definido como ndo paramétrico e € utilizado na
comparacdo de trés ou mais amostras independentes. O teste indica se ha
diferenca entre pelo menos dois deles. A aplicacdo do teste utiliza os valores
numéricos transformados em postos e agrupados num s6 conjunto de dados. A
comparacao dos grupos € realizada por meio da média dos postos (VIALI, 2008).
A aplicacado do teste serve para indicar se ha diferenca entre as divisées nos grupos
de analise criados. Por exemplo, nessa pesquisa, pode-se verificar se houve
divergéncia nas respostas entre as divisoes da categoria idade (14, 15 ou 16 anos),
ou se ha divergéncia nas respostas entre as divisdes no grupo de Localizacdo de
moradia (Santa Felicidade, outro bairro ou outra cidade).

Portanto, realizou-se uma analise estatistica com base no teste néo
paramétrico Kruskal-Wallis, a fim de comparar o perfil dos sujeitos, isto €, 0s grupos
de analise em que cada um apresentou mais de duas possibilidades ou divisdes:
Idade (14 anos, 15 anos e 16 anos), Area de Interesse (Ciéncias da Natureza
Matematica, Ciéncias Humanas e Linguagens), Escola de finalizacdo do Ensino
Fundamental (Escola da pesquisa, outra escola privada, outra escola estadual),
Localizacdo da moradia (Bairro da Escola, outro bairro E outra cidade). O teste foi
realizado em cada categoria de analise, conforme consta nas Tabelas 10 a 13:

Tabela 10 — Teste de Kruskal-Wallis para o grupo de analise Idade

lAlBJlc|DJEJF[lG]IHI[IT][JI[KI[L
QuiQuadrado 3,125 3,529 0,000 1,919 1,621 1,674 3,136 2,166 4,519 0,390 1,188 2,766
df 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

p-valor. 0,210 0,171 1,000 0,383 0,445 0,433 0,209 0,339 0,104 0,823 0,552 0,251
Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.
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Tabela 11 — Teste de Kruskal-Wallis para o grupo de andlise Escola de finalizacdo do EF

Al B|lc|IDIJIEJF]G]HI[TIT[JIJI]KI]L
QuiQuadrado 1,218 0,000 4,147 0,878 3,525 3,578 2,746 0,774 0,380 1,616 4,039 1,017
df 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

p-valor.. 0,544 1,000 0,126 0,645 0,172 0,167 0,253 0,679 0,827 0,446 0,133 0,601
Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Tabela 12 — Teste de Kruskal-Wallis para o grupo de analise Area de Interesse

Al B]lc|IDJlEJTF]IG|IHIT1I][J]KI][L
QuiQuadrado 1,327 0,062 1,767 0,061 0,870 3,176 3,239 2,657 0,741 4,057 0,635 6,905
df 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

p-valor.. 0,515 0,969 0,413 0,970 0,647 0,204 0,198 0,265 0,690 0,132 0,728 0,032
Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Tabela 13 — Teste de Kruskal-Wallis para o grupo de andlise Localiza¢do da moradia

Al Blc|DJEJF]G|HI][ 1T ][J][KI[L
Qui-Quadrado 2,725 3,518 0,657 2,788 0,438 7,508 0,766 5,163 6,327 2,446 1,006 3,103
df 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
p-valor. 0,256 0,172 0,720 0,248 0,803 0,023 0,682 0,076 0,042 0,294 0,605 0,212

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Nesse primeiro teste, considerando a categoria ldade (Tabela 10), verifica-
se gue a idade dos participantes n&o interferiu no padrao das respostas, visto que
todas as assertivas apresentaram significancia maior que 0,05 (p > 0,05). Ou seja,
houve uma semelhanca nas repostas. No segundo teste, referente a categoria
Escola de Finalizacdo do EF (Tabela 11), verificou-se que, independentemente da
escola em que os estudantes terminaram o EF, as respostas ndo causaram
interferéncia significativa na média e, portanto, as significancias ficaram com o valor
acima de 0,05 (p > 0,05) em todas as assertivas. Em outras palavras, esse valor
calculado indica que indiferente da idade ou da escola de finalizacdo do ensino
fundamental as respostas tiveram uma convergéncia, uma linha de concordancia.

No terceiro teste, relacionado a categoria Area de Interesse (Tabela 12), os
dados apontaram significancia (p < 0,05) para a assertiva L (que relaciona o uso da
tecnologia com autonomia dos estudantes). Portanto, para essa assertiva, a area
de interesse ou aptiddo dos estudantes (Ciéncias da Natureza e Matematica,
Ciéncias Humanas e Linguagens) teve, estatisticamente, interferéncia significativa
nos resultados.

Nesse caso, para identificar o grupo dentro dessa categoria que apresenta
a divergéncia, realizou-se um novo teste, o teste Kruskal-Wallis 1-way ANOVA de

multipla comparacdo em forma de par (MCFP). Nesse teste, objetiva-se esclarecer
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a divergéncia comparando as amostras duas a duas. Confronta-se as Area de:
Ciéncias Humanas x Linguagens, Ciéncias Humanas x Ciéncias da Natureza e
Matemética, Linguagens x Ciéncias da Natureza e Matematica, e verifica-se entre
essas comparagdes 0 grupo que gera um p < 0,05. Assim, i) se o resultado em
forma de par apresentar um p < 0,05 identifica-se os grupos divergentes; ii) se 0
resultado em forma de par apresentar um p > 0,05, ndo é possivel identificar os
grupos em que a assertiva influencia estatisticamente.

De acordo com os valores obtidos e apresentados no Tabela 12, todos os
valores adaptados de p-valor ficaram acima de 0,05, o que n&o elucida ou traz mais
detalhes sobre a interferéncia da area de interesse na assertiva L, ndo sendo

possivel afirmar em que area ha evidéncia estatistica.

Tabela 14 — Relagdo em pares das areas de interesse

Relacao Teste p-valor p-valor

em pares estatistico ajustado
Ciéncias Humanas x Ciéncias Exatas 5,857 0,300 0,090
Ciéncias Humanas x Linguagens -12,500 0,360 0,109
Ciéncias Exatas x Linguagens -6,643 0,240 0,738

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Por fim, no teste 4, relacionado ao local de moradia dos estudantes,
novamente encontrou-se divergéncia de respostas, de acordo com a Tabela 13,
visto que houve um p < 0,05 em duas assertivas, especificamente na F e |,
relacionadas ao rendimento dos estudantes com a IsM e o desejo que esta fosse
aplicada a outros conteudos e disciplinas, respectivamente. Nesse caso, a hipétese
de nulidade é rejeitada, e sabe-se que houve divergéncia de respostas entre o
grupo de analise.

Para obtenc&o de mais detalhes sobre essa divergéncia entre os grupos de
analise, realizou-se novamente o teste MCFP. Para a assertiva F, as comparacdes
dos grupos tomados dois a dois (Santa Felicidade x outro bairro, Santa Felicidade
X outra cidade, outro bairro x outra cidade) nao trouxeram mais detalhes, visto que
em todos os casos a significancia ficou acima de 0,05 (p > 0,05), conforme é
apresentado na Tabela 15.



Tabela 15 — Relacdo em pares com relacdo ao local de moradia na assertiva F

Relacao Teste p-valor p-valor

em pares estatistico ajustado
Outro bairro x outra cidade 6,146 0,053 0,158
Outro bairro x Santa Felicidade -10,467 0,170 0,052
Outra cidade x Santa Felicidade -4,321 0,263 0,789
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Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Por sua vez, para assertiva |, ao realizar o teste MCFP com o0s grupos de
analise (Santa Felicidade x outro bairro, Santa Felicidade x outra cidade, outro
bairro x outra cidade), percebe-se que a divergéncia no padrao das respostas das
assertivas ocorre entre os moradores de Santa Felicidade com os de outros bairros,
como se expde na Tabela 16.

Nesse sentido, a assertiva | (que questiona se 0s estudantes gostariam de
aprender pela IsM outros contedados de quimica, ou de outras disciplinas) indicou
gue os estudantes de Santa Felicidade divergiram dos estudantes de outros bairros
ou outras cidades, indicando que ou sdao mais favoraveis a aplicacdo da IsM ou

menos.

Tabela 16 — Relacdo em pares com relacdo ao local de moradia na assertiva |

Relacéo Teste p-valor p-valor

em pares estatistico ajustado
Outro bairro x outra cidade -7,133 0,10 0,301
Outro bairro x Santa Felicidade 8,631 0,06 0,019
Outra cidade x Santa Felicidade 1,397 0,71 0,100

Fonte: dados da pesquisa via SPSS, 2022.

Portanto, conclui-se que somente as assertivas L, F e | tiveram divergéncia
de respostas de acordo com o grupo de andlise. A assertiva L que questionava se
o uso de TD desenvolveu mais autonomia no estudante, teve divergéncia de
respostas entre 0s sujeitos no grupo de analise “area de interesse de estudo” nao
foi possivel obter mais detalhes, pois os valores de p-valor para as divisdes da
categoria confrontadas aos pares, geraram valores acima de 0,05. As assertivas F
e | tiveram linhas de concordancia divergentes na categoria de analise “localizagéao
de moradia”.

Em especial, para a assertiva F (que questionava se o cronograma da IsM
melhorou o rendimento do estudante com o conteudo) ndo foi possivel obter mais

detalhes, pois os valores de p-valor também geraram valores acima de 0,05. Por
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fim a assertiva | (Que questionava se os estudantes gostariam que a IsM fosse
aplicada em outros contetudos de quimica ou de outras disciplinas) foi possivel
verificar que a divergéncia ocorreu entre os moradores de Santa Felicidade com os
de outros bairros. Para as demais assertivas, as respostas tiveram uma mesma
linha de concordancia independente das divisbes de cada grupo de andlise

apresentado.

5.3 ANALISE DAS RESPOSTAS ASSERTIVAS COM BASE NA ANALISE
TEXTUAL DISCURSIVA

Apoés a aplicacdo da IsM os estudantes responderam ao questionario que
continha questdes assertivas e discursivas. Das 16 questdes presentes, quatro
eram discursivas. Essas questdes foram analisadas por meio da ATD. Inicialmente,
organizou-se as respostas questdes discursivas em torno de trés etapas:
Unitarizacdo, Categorizacdo e Producdo de Metatextos (PEDRUZZI et al., 2015).
Em sintese, o processo de analise consistiu em discriminar as unidades textuais
contidas nas questdes discursivas (unitarizacdo) e a sua organizacdo em
categorias (categorizacdo), considerando semelhancas e diferencas. Foram, entéo,

construidas quatro categorias:

Categoria 1 - As possiveis dificuldades encontradas no processo, segundo
0s estudantes

Essa categoria emergiu a partir da seguinte questdo abordada aos alunos:
“Que dificuldades vocé teve durante a dinamica utilizada? Justifique.” A experiéncia
dos estudantes aprendendo um contetdo de quimica por meio da IsM trouxe
apontamentos para essa pesquisa sobre as possiveis dificuldades encontradas por
eles durante a aplicacdo da IsM. Essas dificuldades podem ser especificas do
conteudo trabalhado, na estrutura da IsM, ou em ambos. Com base nesse exposto,
torna-se relevante identificar, a partir das respostas dos estudantes, as dificuldades
encontradas, pois a analise das respostas traz subsidios para melhorar o processo,
assim como reconhecer seus pontos fortes e fracos. O tipo de dificuldade
encontrado pelo estudante, pode trazer reflexbes importantes para a pesquisa,
afinal o objetivo de se trabalhar com metodologias ativas € melhorar o processo de

aprendizagem do estudante por meio de sua maior interacdo com o contetdo
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trabalhado.

Portanto a analise das 21 respostas possibilitou a emersdo da seguinte
categoria: Tipos de dificuldades encontradas pelos estudantes no processo. Nessa
andlise, trés grupos de respostas foram gerados: i. Estudantes que n&o
apresentaram nenhum tipo de dificuldade e ii. Estudantes que tiveram como

dificuldade a procrastinacao;

Grupo i) Estudantes sem dificuldades no processo:

Seis estudantes, do total de 21 respostas, 0 que representa 28,6% do total,
apontaram que ndo tiverem nenhum tipo de dificuldade no processo de
aprendizagem pela IsM Das seis respostas, quatro tiveram como texto descritivo
‘nenhuma”. Nas outras duas respostas, os estudantes citaram que nao tiveram
dificuldade no processo, e discorreram o seguinte: “Nao tive muitas dificuldades
realizando essa dinamica. Apenas ndo entendi muito bem uma videoaula, mas vocé
conseguiu tirar minhas duvidas no momento em sala de aula” (Aluno 1) e “Achei
bem tranquilo e interessante essa alteragdo. O conteudo é dificil” (Aluno 20). Essa
analise mostra que estudantes podem se adaptar rapido a mudancas no processo
de aprendizagem, que podem evoluir conceitualmente e desenvolver novas

habilidades a partir de outras metodologias de ensino.

Grupo ii) Estudantes com dificuldades devido a procrastinacdo e/ou
organizacao das atividades:

Quinze estudantes, do total de 21, o que representa 71,4%, indicaram algum
tipo de dificuldade no processo, seja por procrastinacdo ou dificuldade
organizacional das atividades. Seis estudantes, o que representa 28,6% das
respostas, apresentaram como dificuldade na fusdo metodolégica a “procrastinagao”.
As respostas convergiam ao citar que a possibilidade de visualizar a videoaula
conceitual em momentos determinados pelo proprio estudante propiciou a
postergacdo da atividade. E possivel reconhecer esse exposto nas seguintes
respostas: “Procrastinacéo para assistir as videoaulas. Preguica de assistir as aulas.
Por ser final de ano, estava ja muito cansado” (Aluno 18), “Tive dificuldade na hora de
assistir as aulas, onde havia muita procrastinacao” (Aluno 8), “Tive um pouco de

procrastinacao para realizar as atividades propostas” (Aluno 7). Esse tipo de resposta
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indica que os estudantes acabam se desorganizando nas atividades que devem ser
realizadas em casa (assistir a videoaula, criar o resumo no caderno, resolver as
guestdes do Forms) sem a superviséo direta do professor. Essa dificuldade corrobora
com os achados de Silva (2020), visto que relata que ao aplicar a metodologia SAl,
evidenciou que a eficiéncia dessa metodologia pode ser comprometida em funcao da
liberdade, que facilita a procrastinacao dos estudantes, ou caso alguns deles néo veja
o material disponibilizado antes da aula presencial. Essa dificuldade também corrobora
com os resultados de Nachtigall e Abrah&o (2021), em que professores realizaram um
minicurso sobre a SAl, e relataram que tenderam a procrastinar as tarefas. Mesmo
os professores, ja com maior maturidade e melhor organizacéo, tiveram facilidade em
procrastinar com o uso da SAl; logo, percebe-se que a procrastinacdo € uma
desvantagem proporcionada pela SAl, e consequentemente pode estar presente na
ISM.

Nove estudantes, do total de 21, o que representa 42,8%, apontaram
dificuldade na organizacéo pessoal para o aprendizado. Os estudantes apontaram
que se adaptar a essa nova rotina de estudo foi um ponto de dificuldade no
processo. Isso pode ser valido por respostas como: “Me organizar para fazer e
assistir o que precisava.”, “Na parte da organizagao e na parte da adaptagao” (Aluno
16) e “Ter o tempo pra ver as videoaulas, ou seja, se fosse todas as matérias iria
acumular muita coisa” (Aluno 17). Essa dificuldade era esperada, pois cobrou-se
dos estudantes atividades diferentes do modelo tradicional de ensino. As atividades
de casa exigiam mais concentragao e proatividade dos alunos e, em consequéncia,
mais tempo com o estudo fora de sala aula na escola.

Percebe-se, portanto, que as dificuldades apresentadas se dividiram
basicamente em: organizacdo e procrastinacdo. Possiveis solu¢bes para essas
dificuldades é repeticdo da IsM e de outras Metodologias Ativas em sala de aula,
tornando o estudante mais acostumado com as atividades a serem realizadas. Essa
mudanca de postura que a IsM exige dos alunos, e as dificuldades encontras por
eles, corrobora com os resultados de Freitas e colaboradores (2020), ao
apresentarem que em sua pesquisa sobre aplicacdo da SAI, os estudantes,
relataram como dificuldade, a mudanca de paradigma (de aluno passivo para ativo).
Somente por repeticdo dessas atividades os estudantes assimilardo bem as

atividades, e organizag&o necessaria para o aprendizado por Metodologias Ativas.
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Categoria 2 - Pontos de melhoria na Inversdo sob Medida na perspectiva dos
estudantes

A partir da questao: “O que poderia ser realizado para melhorar a dindamica
utilizada?” disponibilizada no questionario, a partir da analise das respostas dos
educandos, criou-se essa categoria, com o objetivo de identificar pontos a serem
melhorados na IsM.

Um dos objetivos dessa pesquisa foi identificar as potencialidades da
insercéo de Tecnologias Digitais no ensino de Quimica, enfatizando a fusdo entre
as metodologias SAl e JiTT, que originou a IsM Essas potencialidades podem ser
identificadas e melhoradas a partir da analise dos pontos de melhoria na percepcao
dos estudantes sobre o aprendizado a partir da IsM. Na andlise das respostas, foi
possivel criar a categoria: Pontos de melhoria da fusdo metodoldgica na visao dos
estudantes participantes. Essa categoria derivou-se em dois grupos de resposta:

i) Estudantes que consideram que ndo ha pontos de melhoria na dinamica;

i) Estudantes que sugerem pontos de melhoria na estrutura da dinamica.

Grupo i) Estudantes que consideram que ndo ha pontos de melhoria na
dindmica

Na analise das respostas, 7 de 21 estudantes (o que representa 33,3%)
responderam que verificam pontos a serem melhorados na IsM. Duas respostas
contribuem para reforcar essa percepgao: “Ao meu ver esta tudo perfeito. Estou me
dando muito bem dessa forma” (Aluno 1) e “a questao de exercicios em sala de aula
causa uma maior produtividade” (Aluno 12). Essa subdivisdo da categoria confirma os
pontos positivos da fusdo metodoldgica, entretanto ndo revela como os professores
podem criar alteracdes a partir da solicitagdo dos estudantes. Entretanto mudancas na
estrutura das TL, com mais questdes discursivas, mais videoaulas, algumas com baixa
duracéo e outras com duracdo mais elevada (proximo a 40 minutos), atividades de

casa de pesquisa, entre outros, Sdo pontos que podem trazer melhorias ao processo.

Grupo ii) Estudantes que sugerem pontos de melhoria na estrutura da
dindmica.
Dos 21 sujeitos participantes, 14 sugeriram pontos a serem melhorados na

proposta, 0 que representa 67,7% e indica reflexdes para o professor aplicador da
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fusdo. Trés estudantes sugeriram mais exercicios sobre o conteudo, sendo que
uma das respostas sugeriu mais exercicios durante a exposi¢ao do conceito: “Mais
exercicios junto com conceitos e explicagao” (Aluno 3) outra mais exercicios em sala:
“colocar os exercicios propostos em sala no projetor” (Aluno 4), e uma nao especificou
em gue momento sentiu falta de mais exercicios, ao afirmar “Mais exercicios sobre o
assunto” (Aluno 5).

Sete estudantes sugeriram pontos de melhoria nas videoaulas, o que
corresponde a 33,3%%. Em geral, os estudantes sugeriram mais videoaulas, porém
com menor duracdo de tempo. Isso pode ser evidenciado nas respostas: “Mais
videoaulas com menos tempo de duragao” (Aluno 7), “Video aulas mais curtas, porém
em maior quantidade, assim ndo cansaria tanto e seria melhor o rendimento” (Aluno
8), “Mais videoaulas sobre o conteudo. Para deixar mais completo a conteudo” (Aluno
20). Os estudantes receberam um total de trés videoaulas, uma por semana (videoaula
01: 38 minutos, videoaula 02: 23 minutos e videoaula 03: 19 minutos).

Numa andlise sob observacgéo do professor, percebeu-se que videoaulas de 10
a 15 minutos séo o tempo esperado pelos estudantes, mesmo que para isso tenham
mais videoaulas. Essa percepcao corrobora com Medeiros e Panzanato (2015), que
em sua pesquisa sobre Preferéncias de Alunos e Professores sobre Videoaula,
identificaram que mais de 50% dos estudantes entrevistados preferem videoaulas
mais curtas, com no maximo 20 minutos. Essa pesquisa foi realizada por meio de
questionario a 446 alunos e 49 professores dos cursos técnicos (subsequentes ao
ensino medio).

Dois estudantes sugeriram mais aulas no laboratério. Acredita-se que essa
melhoria sugerida, seja no sentido de continuar a pratica de aulas no laboratério sobre
o conteudo, visto que os estudantes foram ao laboratério em todas as semanas da
fuséo, onde realizaram praticas sobre cada momento do contetdo, ou de expandir o
namero de aulas no laboratério. Nesse sentido, a fusdo metodolégica deveria ser mais
extensa, ocupando mais semanas, O que comprometeria 0 cronograma de
planejamento escolar proposto pela instituicdo de ensino de aplicagéo da pesquisa.

Portanto, consta-se que as criticas estao relacionadas a pontos especificos da
aplicacéo da IsM e ndo metodologia como um todo, o que traz reflexdes sobre pontos
de melhoria na aplicacdo da fusdo metodoldgica. E possivel identificar possiveis

mudancas e criar referenciais para novas pesquisas nessa perspectiva, refletindo
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principalmente na parte de videoaula, quantidade e duracdo. Trabalhos como o de
Medeiros e Pansanato (2015) podem trazer sustentacdo para a preferéncia dos
estudantes com relacdo a videoaulas e sua estrutura. Para diminuir o tempo, pode-se
dividir as videoaulas em aulas de apresentacao e aulas de conceituagéo do conteudo,

resolucéo de questdes e aprofundamento.

Categoria 3 - Percepcdo da aprendizagem pela Inversdo sob Medida na
perspectiva dos estudantes

Essa categoria emergiu a partir da seguinte questao: Vocé acredita que a
sua aprendizagem foi mais significativa com a dinamica utilizada, em relagcédo as
outras aulas? Por qué? e traz reflexdes sobre o reconhecimento dos estudantes
sobre sua propria aprendizagem.

A IsM busca melhorar ou trazer uma alternativa aos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes. Logo, verificar a percepcdo desses sobre o
processo de aprendizagem é essencial para possiveis manutencdes nos
procedimentos da IsM. Na leitura e na analise das questdes, verificou-se que uma
parte dos estudantes reconheceu a IsM como uma boa opcado metodoldgica de
aprendizagem, outros a consideraram equivalente ao modelo tradicional, e outros,
ainda, concluiram que tiveram mais dificuldades para aprender o contelldo com

essa fusdo metodoldgica. Portanto trés subdivis6es foram criadas:

Grupo i) Estudantes que reconhecem melhora na aprendizagem, utilizando a
Inversdo sob Medida

Dos 21 estudantes, 11 reconheceram que aprenderam melhor com a IsM, o
que corresponde a 52,4% do total. Ou seja, mais da metade dos estudantes
expressaram que a fusdo metodoldgica trouxe uma aprendizagem mais significativa
sobre o contetdo. Essa validacdo pode ser feita utilizando as respostas dos
estudantes: “Com certeza. Acho que fica muito dinamico dessa forma. A partir do
gue erramos ou acertamos nos forms, vocé conseguia ver o que precisavamos de
mais foco em cada coisa” (Aluno 1), “Sim. Pois ja sabiamos um pouco sobre o
assunto que seria tratado na aula” (Aluno 4) e “Sim, eu particularmente me
considero uma pessoa independente, nesse quesito dos estudos, entdo, assistir as

aulas em casa e tirar davidas e realizar exercicios em sala, deixou o aprendizado
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mais fluido” (Aluno 6). Essas respostas apontaram pontos positivos que fizeram os
estudantes aprender melhor com a fusdo metodoldgica, como o uso de questdes
antes da aula presencial, assim como o contato com 0s conceitos.

Por meio da observacdo do pesquisador/professor verificou-se mais
engajamento dos estudantes com o conteudo. Esse engajamento fez os estudantes
se comprometerem mais com o0 conteldo e consequentemente com a
aprendizagem. Os estudantes se sentiam mais estudiosos, citando e ratificando
que assistiram as videoaulas e fizeram os exercicios propostos para casa. Durante
as atividades em equipes, verificou-se também mais trocas de conteudo entre os
estudantes. Esses pontos citados auxiliam na aprendizagem e foram promovidos
pela estrutura da IsM. Essa percepcao de aprendizagem converge com a pesquisa
de Leite (2017), em que ao analisar 5 artigos relacionados ao uso da SAIl, em todos
eles se reconhece que ha um ganho na aprendizagem em relacdo a metodologia

tradicional, independente da disciplina.

Grupo ii) Estudantes que reconhecem equivaléncia na aprendizagem
indiferente da metodologia

Dos 21 estudantes, cinco (23,8%) reconheceram que a aprendizagem com
a fusdo metodoldgica foi equivalente a do modelo tradicional. Essa informacéo é
relevante pois continua indicando que IsM é uma alternativa ao modelo tradicional,
nao comprometendo o processo da aprendizagem e trazendo novas experiéncias
de aprendizagem para os estudantes. Essa reflexdo pode ser validada a partir dos
apontamentos dos estudantes. Estes citaram que, mesmo a aprendizagem final
sendo equivalente, a experiéncia durante o processo de aprendizagem foi mais
interessante, conforme pode-se verificar nas respostas: “Eu acredito que essa
dindmica teve a mesma relevancia que as outras aulas, porém € uma forma
diferenciada de aprendizagem que pode manter mais a atencao e curiosidade dos
alunos” (Aluno 8), “Nao, pois acho que continuou igual, s6 mudou o jeito de
aprender” (Aluno 10) e “A questao da aprendizagem foi igualitaria. Particularmente,

adaptei-me bem” (Aluno 12).

Grupo iii) Estudantes que reconheceram uma piora na aprendizagem,

utilizando a Inversao sob Medida
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Cinco estudantes (23,8%), do total de 21 participantes, apontaram que
tiveram uma aprendizagem mais deficitaria com a fusdo metodologica. Nessa
perspectiva, € extremamente valido reconhecer o motivo apontado pelos
estudantes, visto que se percebe que a justificativa apontada pelos sujeitos esta
relacionada a preferéncia de aprender um conceito com a explicacdo do professor
em sala de aula presencial. Isso pode ser visualizado pelas respostas: “Nao, pois
prefiro aulas ao vivo” (Aluno 3), “Nao, acho que foi menos significativa, pois aprendi
melhor com o professor explicando em aula e ndo por video aula” (Aluno 11) e “Nao,
pois eu preferiria a dindmica anterior’ (Aluno 14). Resultados semelhantes foram
encontrados na pesquisa de Lima-Junior (2017), em que se aplicou a metodologia
SAl em uma turma de terceira série do ensino médio, disciplina de quimica, no
conteddo radioatividade, onde parte dos estudantes relataram que preferem
aprender pelo modelo tradicional, no caso, aula expositiva.

Portanto é importante reconhecer que estudantes podem preferir aprender
pelo modelo tradicional, e isso € relevante para se opor a pesquisas que descartem
em 100% o uso de aulas expositivas como metodologia de ensino. Obviamente, ela
deve ser apenas uma, entre as varias op¢des de metodologias de ensino. Todavia,
€ necessario ratificar que em MA os estudantes ndo tem a possibilidade de
aprendizado passivo, as etapas do aprendizado por MA envolvem participacédo,
pesquisa, interacdo e ativismo dos estudantes. Logo um estudante que néo tem
afinidade por essa dinamica, tera preferéncia por metodologias mais tradicionais.
Essa resisténcia que estudantes podem apresentar ao aprender por Metodologias
Ativas também é citado na pesquisa de Leite (2017), em que cinco artigos sobre
aplicacao da SAI foram analisados e em todos houve resisténcia no processo.

E valido ressaltar que alguns estudantes perderam algumas videoaulas
conforme citado nas observacdes do professor. Pode ser quer o comprometimento
da aprendizagem tenha ocorrido pelo ndo cumprimento das atividades necessérias

para IsM.

Categoria 4 - Percepcgdes gerais sobre a Inversao sob Medida
Por fim, essa categoria foi criada por meio da questdo: Quais as suas
conclusdes sobre a dinamica utilizada? categoria Objetivo dessa categoria foi

extrair dos participantes pontos de reflexdo que estes ainda gostariam de expressar
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acerca da IsM. Buscou-se investigar dos alunos concepcdes em relacdo a: Como
se sentiu? O que mais gostou? O que menos gostou? Percebeu evolugcdo como
estudante? Essas devolutivas auxiliam a reconhecer as potencialidades da fusao
metodoldgica e avaliar seus impactos. A partir da leitura das respostas, criou-se a
categoria e a subdividiu em 2 grupos: i. Evolucdes percebidas ao aprender por meio

da Inversao sob Medida; e, ii. Fragilidades identificadas ao se aprender pela ISM.

Grupo i) Evolugbes percebidas ao aprender por meio da Inverséo sob Medida

De forma geral, 16 estudantes (76,2%) do total reconheceram evolucdo
como estudante ao aprender IsM, apontando que apresentaram mais
responsabilidade, autonomia, comprometimento, dedicacdo, foco e motivacao.
Essas devolutivas confirmam que a IsM proporciona um estudante mais ativo, com
mais habilidades a serem desenvolvidas pela escola. Respostas como: “Achei uma
dindmica muito boa! Aprendo mais dessa forma” (Aluno 1), “Achei bastante valido para
criar mais autonomia e responsabilidade” (Aluno 7), “Mais comprometimento com os
estudos” (Aluno 10), “A o nova dinamica exige mais dos alunos...” (Aluno 4) e “Foiuma
dindmica mais atrativa é que colabora com a autonomia” (Aluno 8), confirmam essas
explanacdes. Os dados obtidos convergem com os achados por Krupp Consul
Confortin (2018), em que se aplicou a metodologia SAI com estudantes de fisica da
educacédo basica, e os estudantes relataram que, ao conversarem e trocarem com
seus colegas, o entendimento do contetudo estudado se tornou mais natural e eficaz.
Aqui, se percebe uma grande potencialidade da IsM, por favorecer e propiciar
momentos de interacado entre os estudantes para evoluirem conceitualmente por meio
de troca de informacgdes conceituais, explicacdes entre si e ajuda mutua.

A formagdo dos estudantes ao longo do ensino médio deve conter formas
diferenciadas de aprendizagem, para estimular o desenvolvimento de novas e mais
habilidades (BEDIN; DEL PINO, 2017b). Nas coloca¢fes dos proprios estudantes
verificou-se 0 reconhecimento de maior autonomia, comprometimento,
responsabilidade e assimilacdo conceitual a partir da IsM. Reitera-se que essa nao €,
e nem deve ser a Unica opcdo de metodologia de ensino, mas com certeza soma-se
a outras e traz mais possibilidades para a escola, e para aprendizagem dos

estudantes.
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Grupo ii) Fragilidades identificadas ao se aprender pela Inversado sob Medida

Foi possivel reconhecer que alguns estudantes que, mesmo gostando da
IsM, preferem o método tradicional, indicando que o aprendizado é mais facilitado,
exige menos do estudante. Especificamente, quatro estudantes apontaram essa
reflexdo, o que representa 19% do total. Essas afirmacdes sédo validadas pelas
respostas: “A ideia e a dinamica foram boas, mas ainda prefiro as explicacdes de
contetdo nas aulas, assim teriamos mais certeza que realmente entendemos” (Aluno
13), “Gostei da dinamica, para alguns conteudos acaba sendo mais facil do que com
as aulas convencionais” (Aluno 15) e “Gostei da dinamica, mas acho que nao
funcionou para mim, aprendi e entendi bem mais com a dinamica utilizada
anteriormente” (Aluno 11).

A partir das explanacdes dos estudantes, algumas reflexdes surgem buscando
a interpretacao da percepcéo de aprendizagem pelos estudantes. A IsM instiga o aluno
a reconhecer seus pontos de fragilidade conceitual e organizacional durante todo o
processo. Ao realizar as atividades de aquecimento, o estudante j& verifica o que
precisa ser melhor compreendido para dado conceito. O estudante percebe que ao
nao realizar as atividades de casa, 0 momento presencial em sala de aula, torna-se
totalmente comprometido. Logo as dificuldades ficam evidentes durante o processo, 0
gue pode gerar um desconforto ao estudante. No modelo tradicional, o estudante ndo
realizar atividades de casa (exercicios), ou ndo prestar atencdo na exposicao de
conceitos na aula presencial, ndo modifica consideravelmente sua posi¢do em sala.
Somente na prova ou exame € que a percepcao de aprendizagem serd visualizada.

A aplicacédo de mais algumas vezes da IsM ou de outra Metodologia Ativa em
quimica, em conteudos que ndo envolvam a légico-mateméatica, bem como em ou
outras disciplinas pode gerar uma alteracdo de resposta para os estudantes que
apontaram “aprender” menos por meio da fusdo metodologica. Todavia é plausivel e
aceitavel gue estudantes possam preferir aprender por meio de uma abordagem mais
passiva. O importante é testa-los algumas vezes em outra abordagem, para uma total

clareza de opcéo por esses estudantes.

5.4 PERCEPCOES DO PROFESSOR SOBRE A INVERSAO SOB MEDIDA A
PARTIR DA ANALISE DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO
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A andlise das respostas do professor-pesquisador sobre o questionario
complementa a percepcdo como um todo da aplicagcdo da IsM no conteudo de
solucdes, na disciplina de Quimica, na turma de Ensino Médio. As respostas para
questdes 1, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9 e 10 apresentaram pontuacao 5 (concordo totalmente).
Ou seja, o professor reconheceu que a IsM mudou consideravelmente a rotina da sala
de aula, gerando aulas presenciais mais produtivas, com maior participacdo dos
estudantes com o aprendizado, mais interagdo com o conteldo e com os colegas e
com melhor diagnostico dessa aprendizagem por parte do professor. Destaca-se
também que o professor concorda totalmente que a IsM aumenta a carga horaria de
trabalho, visto que além da preparacdo do plano de aula, hd necessidade de criar,
editar e disponibilizar videoaulas, comunicagédo extraclasse com os estudantes e
criacdo das TL. O professor também concordou totalmente da importancia de se
aplicar mais vezes a IsM, para melhor entendimento dos estudantes e do proprio
professor.

Considerando a concordancia do professor-pesquisador em relacdo as
assertivas variantes de 1 a 10, pode-se aferir que a aplicacdo da IsM se relaciona
diretamente com maior participacdo dos estudantes com o processo de ensino. As
atividades de casa sdo essenciais para o desenvolvimento das atividades em sala, e
percebendo essa consequéncia, os estudantes acabaram realizando mais as
atividades de casa, tendo melhor dominio do contetido e interagindo mais em sala de
aula com o professor e com os demais colegas.

Também se ratifica que a preparacdo das TL gera uma atividade extra a mais
para professor, assim como a gravacao de videoaulas. Para que as atividades ocorram
com qualidade, ha a necessidade de um maior planejamento do professor, pois ele
precisa disponibilizar as TL num prazo especifico para que possa ser realizada pelos
estudantes e posteriormente corrigida antes da aula presencial. O professor precisa
ter um excelente planejamento e saber explicar e organizar bem para com 0s
estudantes, para que nao ocorra duvidas na execucao da IsM.

Na questéo sobre se 0 desenvolvimento do conteudo foi melhor que quando
ministrado de forma 100% expositiva, a resposta foi 3 (nem discordo, nem
concordo). Nesse ponto em especifico, percebe-se que o as aulas expositivas
tradicionais também conseguem um desenvolvimento eficaz do conteudo,

obviamente com menos participagdo dos estudantes, mas na questdo de
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desenvolver o conteudo, os processos atingem o objetivo. Todavia, entende-se que
agui emerge o objetivo docente, uma vez que a interacdo pela IsM por parte dos
alunos, é totalmente diferente.

De outra forma, possivelmente o aumento das atividades na carga horaria
de trabalho pode influenciar na escolha pela IsM. Se o objetivo for o
desenvolvimento apenas conceitual, a IsM pode ser tornar mais trabalhosa para
gerar um resultado semelhante a de aulas expositivas. Entretanto, se o objetivo do
professor, for desenvolver habilidades nos alunos aquém de conceitos, como
responsabilidade, interacdo social, lideranca, autonomia, sem duvida a IsM se faz
necessaria para o desenvolvimento do conteudo.

Com relagao as questdes discursivas, o professor relatou que a dificuldade
encontrada esteve relacionada a organizacdo das atividades da IsM com os
estudantes. Houve necessidade de retomar diversas vezes com estes para que
cada atividade e seu respectivo prazo fosse atendido e compreendido. E valido
ressaltar que por ser o primeiro contato dos estudantes com a IsM, as davidas na
logistica das atividades estariam presentes. Entretanto, em alguns momentos
também foi possivel reconhecer uma baixa dedicacdo dos estudantes para
entender e acompanhar as etapas da metodologia.

Segundo o professor, os pontos de melhoria ocorrerdo a partir de mais
aplicacfes da IsM em conteldos da quimica de outros anos letivos, que envolvam
menos matematica, como a quimica geral e quimica organica, tendo uma visao
mais profunda e ampla da IsM. A repeticdo da metodologia torna o processo mais
fluido e mais mecanico. A aplicacdo da IsM em outras areas do ensino, como
linguagens e ciéncias humanas, também pode contribuir e melhorar o entendimento
e o0 impacto da metodologia no processo de aprendizagem dos estudantes.

Ainda em relacao as reflexdes sobre melhoras na aplicacéo, recomenda-se
alteracdes na estrutura das TL, diversificando o numero de questfes, variando com
questdes assertivas e discursivas, bem como alterando os prazos de resolucéo e
entrega. Essas mudancas trardo mais consisténcia na percepc¢ao dos estudantes
sobre as TL, e a IsM como um todo.

O professor considera que a IsM melhorou consideravelmente a interacdo e
o foco dos estudantes com o conteudo. Com relagcdo a notas, a mudanca foi

discreta. O motivo principal, de acordo com a visdo do professor, é que o conteudo
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solucdes necessita de varios fundamentos da matematica basica, que durante a
aplicacado da IsM nao foi possivel resolvé-los. Assim, relembra-se que “pratica
docente construtivista, [...] pode propiciar ao aluno a superacao da passividade em
relacédo a aquisicao e a internalizagéo de informacdes [...], instigando-lhe a acéo de
(re)significar os saberes cientificos emergidos em aula” (BEDIN; DEL PINO, 2020,
p. 5).

5.5 AMETODOLODIA “INVERSAO SOB MEDIDA” COMO IMPACTO DA FUSAO
METOLODOLOGICA ENTRE SALA DE AULA INVERTIDA E JUST-IN-TIME
TEACHING

A partir das analises quantitativa e qualitativa das respostas dos estudantes,
andlise do questionario respondido pelo professor e das observacdes durante a
execucao da atividade, visualiza-se um impacto da fusdo metodolégica SAI/JJITT,
sendo a geracdo da IsM. Uma nova possibilidade de metodologia de ensino é
formada a partir da fusdo SAI/JITT. Nesse sentido, sendo uma Metodologia Ativa,
a IsM proporciona protagonismo ao estudante no processo de aprendizagem. Esse
protagonismo se da pela necessidade de desenvolvimento de autonomia, de
responsabilidade e de organizacdo dos estudantes para o processo de
aprendizagem, assim como pela descentralizacdo do professor no processo de
ensino.

O estudante depende da sua organizacdo para realizar as etapas de
compreensao e aplicacdo do conteiudo a ser aprendido. Essa organizacdo esta
vinculada a necessidade de o estudante se planejar para executar as atividades
antes da aula presencial. A autonomia relaciona-se a liberdade que o estudante
tem em decidir o horario do dia que ir4 realizar as atividades de compreensao e
aplicacao do conteudo, de acordo com a sua percepcao de concentracdo para o
estudo; é nesse movimento que o0 estudante reconhece que o centro da
aprendizagem esta em si.

Portanto o estudante melhora o seu autoconhecimento sobre as diferentes
formas de aprender, diagnosticando que momentos se concentra mais, lacunas
conceituais e tempo de aprendizagem. Se o0 estudante nao realizar as atividades

de compreenséao do conteudo, como, por exemplo, assistir uma videoaula e realizar
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as anotacoes, e nao realizar a atividade de aplicacdo, como as Tarefas de Leitura,
ele ndo conseguira acompanhar as etapas da aula presencial.

Ainda, se conclui que na IsM a aula presencial propicia ao estudante a
oportunidade de analisar os erros, ter auxilio e/ou auxiliar outros estudantes,
melhorando a capacidade de se trabalhar em equipe, de se expressar e ensinar de
forma cooperativa. Neste momento presencial, ainda, ocorre uma relacdo mais
estreita do professor com o estudante, pois a conversa € a partir de duavidas
especificas de cada estudante sobre o conteudo. A partir disso, transposicdes
conceituais sao obtidas, pois o estudante tem a oportunidade de aplicar novamente
0S conceitos em novos contextos, como em aulas no laboratério com perspectiva
de resolugcéo de um problema. Verifica-se, portanto, que o estudante com a IsM
pode concluir e realizar uma autoavaliagdo sobre sua aprendizagem.

Assim, compreende-se que a Metodologia Ativa IsM pressup®e e traz novas
possibilidades para o ensino; a propria nomenclatura “Inversdo sob Medida” indica
essas possibilidades. A palavra “Inversdo” da IsM ja ilustra que o professor
planejara atividades de casa que séo tradicionalmente realizadas em sala de aula
presencial, por meio das aulas expositivas. Essas atividades de casa sdo de
compreensao de conteudo, isto é, de contato com o conteudo a ser estudado, assim
como atividades de aplicacdo, que, embora no modelo expositivo tradicional de
ensino o estudante também os realiza em casa, na IsM o indice de acerto de cada
estudante, ou da turma, € disponibilizado ao professor. Com esse diagndstico, o
professor tem a possibilidade de propor uma aula “sob Medida” para a turma e os
estudantes.

O “sob Medida” enuncia ao professor a necessidade de analisar as respostas
dos estudantes na tarefa on-line, trazendo uma analise Unica e especifica para
aguela turma, para um grupo de estudantes ou até mesmo para um estudante. Essa
analise “sob Medida” ainda € melhorada no momento presencial, em que o
professor retoma as duvidas e tem a possibilidade de diagnosticar se elas foram
sanadas a partir de novos problemas a serem resolvidos pelos estudantes. Esses
problemas podem ser resolvidos por meio de questbes tedricas, revisdes
gamificadas, aulas no laboratoério, entre outros, de acordo com a percep¢do do

professor para o melhor diagndstico.
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Portanto, cabe ao professor, na IsM, trazer o suporte para que as etapas da
metodologia ocorram com clareza por parte dos estudantes, como, por exemplo,
apresentacao dos prazos para cada etapa da IsM, e o que sera feito em cada uma
dela. Por fim, se identifica a importancia do professor na aprendizagem, mas em
momentos especificos e ndo em todo o processo, por isso essa descentralizacao

do papel do professor, caracteristico de Metodologias Ativas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Melhorar o ensino de Quimica passa por uma grande necessidade de
atualizacdes na metodologia de ensino. Deve-se de fato perceber a importancia de
novas metodologias aplicadas ao ensino meédio, tendo em vista a mudanca nos
ambientes escolares e de seus participantes. Perceber as necessidades dos
estudantes e trabalhar os contetudos a partir das suas duvidas e sugestdes traz
para o processo de ensino um carater mais significativo, um aprendizado mais
sélido e construtivo. Os objetivos dessa pesquisa foram: i) Depreender, a partir da
literatura da area, os pressupostos tedrico-metodoldgicos da SAI e da metodologia
JiTT; ii) Compreender as potencialidades da insercdo de Tecnologias Digitais no
ensino de Quimica, enfatizando a fusdo entre as metodologias SAIl e JiTT; iii)
Desenvolver uma sequéncia de atividades a partir da fusdo entre as metodologias
SAl e JiTT no ensino de quimica a luz das Tecnologias Digitais; e, iv) Avaliar os
impactos da fusdo entre as metodologias SAIl e JiTT no desenvolvimento dos
processos de ensino e aprendizagem em quimica a partir da sequéncia de
atividades elaborada.

Acredita-se que todos esses objetivos foram devidamente correspondidos.
Buscou-se por trabalhos com fuséo entre SAl e JiTT, realizou-se cuidadosamente
a revisao de literatura, visualizou-se as potencialidades e os impactos da fuséo
metodoldgica entre SAl e JiTT, que deu origem a IsM, foram identificados pela
observacdo do professor, pela andlise quantitativa e qualitativa do questionario
respondido pelos estudantes. A sequéncia de atividades da IsM foi devidamente
planejada, criada e executada.

A observacdao realizada pelo professor pesquisador durante a IsM apontou
pontos fortes, assim como pontos a serem melhorados no processo. Na perspectiva
positiva, os estudantes tiveram mais tempo para aplicacédo dos conceitos adquiridos
em sala de aula, por meio de resolucéo das duvidas adquiridas na videoaula e nas
TL, resolucéo de novos exercicios, aprofundamento do conteudo, aulas praticas no
laboratoério de Quimica e revisbes gamificadas.

Como parte a ser refletida sobre da IsM, destaca-se que alguns estudantes
tinham a resisténcia em realizar as atividades em casa, e como a explicacao
expositiva em sala era breve, no intento de retomar algumas duvidas, a dificuldade

conceitual tornou um problema. Constata-se que a falta de empenho de estudantes
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em cada etapa da IsM compromete significativamente a aprendizagem. Logo,
verifica-se a necessidade de mais dedicacdo por parte dos estudantes para
aprender numa perspectiva ativa, que a IsM propde.

Na perspectiva do professor, verificou-se maior e melhores possibilidades de
intervencdo no processo educacional, pois a IsM proporcionou identificacdo de
falhas conceituais dos estudantes durante todo o processo, por exemplo, as TL
identificavam as duvidas conceituais dos estudantes. Com mais tempo para
interacdo em sala, o professor conseguiu verificar as dificuldades especificas dos
estudantes no contetado. Consequentemente, a IsM gerou uma melhor mediacéo
do professor, proporcionando mais momentos de interacédo entre os estudantes e o
professor, e entre os proprios estudantes.

Com relacdo a rotina do professor, verificou-se um aumento de carga de
trabalho devido as gravacdes, edicbes e a hospedagem das videoaulas, assim
como construcdo das TL no Microsoft Forms, e a posterior analise das respostas.
Ja em sala de aula, as atividades ficaram atenuadas, visto que ndo havia
necessidade de explicar todo o contetdo, ou tomar a posicdo central da aula, com
carater expositivo. Nessa perspectiva, exige-se do professor o carater mediador do
processo, com descentralizacdo da sua posi¢cdo em sala de aula.

Com relacdo a questdes assertivas, a andlise quantitativa indicou que, na
média geral, a IsM foi bem aceita pelos estudantes, com concordancia de todos o0s
estudantes nos beneficios (aprendizagem, rendimento, autonomia, interacdes
interpessoais, participacdo no desenvolvimento do conteddo). Ainda, ratifica-se que
todos os estudantes reconheceram fortemente a diferenca na rotina do aprendizado
ao se utilizar a IsM.

Ao que concerne a ATD, essa trouxe reflexdes e conclusdes para as
qguestBes discursivas. Em geral, percebe-se que os estudantes reconheceram a
fusdo como uma possibilidade mais dindmica de aprender, com mais
responsabilidade, autonomia e dedicacdo. Com relacdo as dificuldades no
processo, 0s estudantes apontaram a facilidade de procrastinar e a questéo de
organizacdo com as atividades. Na perspectiva de aprendizagem, mais da metade
dos estudantes relataram que aprenderam melhor com a fusdo metodolégica. A
outra metade dividiu-se em equivaléncia ou piora de aprendizagem em relacdo ao

método tradicional.
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Alguns apontamentos como videoaulas curtas, mais aulas de laboratério,
mais exercicios em sala, indicam possibilidades de melhora na execucdo da
atividade. Também é necesséario ratificar que a atividade exige mais do professor
no momento fora de sala de aula, o que torna uma fragilidade do processo, visto a
extensa carga de trabalho fora de sala de aula que o professor da educacao basica
ja possui.

Com relacédo as limitacoes dessa pesquisa, acredita-se que a aplicagdo da
IsM ndo tendo um estudo piloto, tendo sido aplicado apenas em um contetdo
especifico (solu¢des), em uma disciplina (quimica), em uma série (primeira série do
ensino médio) e em apenas uma turma, restringiu os resultados e potencialidades
da IsM. Além disso, a aplicacdo da IsM durante a pandemia, mesmo que 0s alunos
estivessem de forma presencial em sala de aula, considerando seus estados
afetivos e emocionais, também pode ter sido uma limitacdo no sentido de perceber
a dedicacédo e a interacdo dos alunos ao tocante a metodologia.

Logo, com trabalhos futuros, espera-se que a aplicacao da IsM mais vezes,
em mais turmas, em diferentes niveis da educacéo basica, em diferentes momentos
do ano, em diferentes contetdos e em diferentes disciplinas seja realizada, para
trazer outros subsidios para a analise dos pontos fortes e dos pontos a serem
melhorados, com melhor entendimento dos estudantes e dos professores pelo
processo e, consequentemente, devolutivas cada vez mais detalhadas e
fundamentadas.

Ainda, espera-se mais pesquisas com fusdes de metodologias ativas sejam
divulgadas, apresentando as suas potencialidades e expandindo as possibilidades
de ensino na educacdao basica. Os proprios estudantes citaram que mais propostas
de metodologias ativas tornaria a experiéncia da aprendizagem mais organizada e
compreendida. Isso faz com que os estudantes tenham melhor compreensao do
processo, de suas atribuicbes e consequentemente uma melhor percepgédo de

melhora no seu aprendizado.
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APENDICE

1A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TCLE - PAIS E/OU RESPONSAVEL LEGAL

O adolescente, sob sua responsabilidade, esta sendo convidada(o) por nés,
Professor Rafael Camargo e Professor Everton Bedin do Programa de Pés
Graduagdo PPGECM da Universidade Federal do Parana, a participar de um
estudo intitulado. Tecnologia digital na escola: impactos da fuséo entre as
metodologias Sala de Aula Invertida e Just-in-Time Teaching no ensino de quimica.

Viveu-se na educacdo um grande desafio no ano de 2020, devido a pandemia da
COVID-19. Provavelmente qualquer estudo ou pesquisa desenvolvida no meio
educacional a partir de dada realidade, de alguma forma, foi e serd impactada pela
pandemia, em virtude do que ela provocou e tem provocado (DIAS, 2020).
Podemos afirmar que as metodologias de ensino foram bruscamente alteradas e
adaptadas, ocasionando mudancas para alunos e professores no processo
educacional. Diante do exposto, verificamos que competéncias como autonomia,
organizagéo e responsabilidade se mostram diretamente relacionadas ao ensino
por meio das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC),
ressaltando que a interacao social € essencial para a qualidade do processo.
Assim, reconhecemos que um ambiente que combina o ensino presencial com o
on-line produz 6timos resultados, se bem organizado e estruturado. Logo,
pretendemos utilizar a fusédo entre as metodologias da Sala de Aula Invertida e Just-
in-Time Teaching no ensino de quimica no ensino médio, avaliando seus impactos
nos processos de ensino e aprendizagem.

7

a) O objetivo desta pesquisa é€: Investigar os impactos da fusdo entre as
metodologias Sala de Aula Invertida e Just-in-Time Teaching no desenvolvimento
dos processos de ensino e aprendizagem com vistas a inser¢cao de Tecnologias
Digitais no ensino de quimica na Educacao Basica.

b) Caso vocé autorize a participacdo do adolescente nesta pesquisa, sera
necessario que ele responda a um questionario buscando apresentar a opinido, a
avaliacdo e as percepcdes préprias sobre a metodologia utilizada no decorrer das
aulas. O questionario sobre a pesquisa nao ira conter o nome do adolescente,
evitando qualquer tipo de constrangimento.

c) Para tanto, € necessario o adolescente comparecer no colégio normalmente, pois
a pesquisa durara aproximadamente 14 semanas e sera desenvolvida no decorrer
das aulas.

d) E possivel que o adolescente experimente algum desconforto, principalmente
relacionado a mudanca de rotina, visto que as tarefas tradicionalmente realizadas
em sala serédo, em parte, aplicadas em casa, e vice-versa.
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e) Alguns riscos relacionados ao estudo podem ser 0s riscos normais da sua rotina
escolar, como algum acidente ergométrico. No entanto, as etapas da pesquisa ndo
oferecem riscos fisicos ou psicoldgicos ao professor de Quimica e nem aos alunos,
visto que as atividades em si serdo executadas no ambiente escolar, com a
seguranca e a conduta ja existente na escola. O questionario sobre a pesquisa nédo
irA conter nome dos alunos, evitando qualquer tipo de constrangimento. Por fim,
fica resguardado aos alunos a opcao de responder ou ndo o questionario.

f) Os beneficios esperados com essa pesquisa:

- Contribuicdo da pesquisa para literatura da area sobre a fusdo dessas
metodologias;

- Aprendizagem mais significativa para os alunos;

- Desenvolvimento de mais habilidades pelos alunos e professores.

g) Os pesquisadores Everton Bedin e Rafael Camargo responsaveis por este
estudo poderao ser localizados pelos telefones [(41) 3361-3396], [(41)992945659]
no horario comercial, segunda a sexta, das 8:00 as 18:00 para esclarecer eventuais
duvidas que vocé possa ter e fornecer-lhe as informagdes que queira, antes,
durante ou depois de encerrado o estudo. Em caso de emergéncia vocé também
pode me contatar, Rafael Camargo neste niumero, em qualquer horario : pelo
telefone [(41) 3091-1400] e [(41) 998278669] ou no endereco Av. Manoel Ribas,
6318 - Santa Felicidade, Curitiba - PR, 82400-000 no horario comercial, segunda a
sexta, das 8:00 as 18:00

h) A participacéo do adolescente neste estudo € voluntaria e se ele ndo quiser mais
fazer parte da pesquisa podera desistir a qualqguer momento e solicitar que lhe
devolvam este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

i) O material obtido — questionarios, imagens e videos — serdo utilizados unicamente
para essa pesquisa e sera destruido/descartado ao término do estudo, dentro de
10 anos.

j) As informacdes relacionadas ao estudo poderdo ser conhecidas por pessoas
autorizadas (pesquisadores Everton Bedin — bedin.everton@gmail.com e Rafael
Camargo rafaelcamargo6@gmail.com) sob forma codificada, para que a sua
identidade seja preservada e mantida a confidencialidade.

K) Vocé tera a garantia de que quando os dados/resultados obtidos com este estudo
forem publicados, ndo aparecera o nome de seu filho na pesquisa.

[) As despesas necessarias para a realizacao da pesquisa gravacgao de videoaulas
e impressao de tarefas de leitura ndo sdo de sua responsabilidade e vocé néao
recebera qualquer valor em dinheiro pela sua participagédo. Entretanto, caso seja
necessario seu deslocamento até o local do estudo os pesquisadores asseguram 0


https://www.google.com/search?q=departemento+d+quimica+ufor&rlz=1C1GCEA_enBR898BR898&oq=departemento+d+quimica+ufor&aqs=chrome..69i57j0i13l9.4692j1j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=departemento+d+quimica+ufor&rlz=1C1GCEA_enBR898BR898&oq=departemento+d+quimica+ufor&aqs=chrome..69i57j0i13l9.4692j1j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8
mailto:bedin.everton@gmail.com
mailto:rafaelcamargo6@gmail.com
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ressarcimento dos seus gastos com transporte (Item I1.21, e item V.3, sub-item g,
Resol. 466/2012).

m) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim um
caodigo.

n) Se vocé tiver duvidas sobre os direitos do adolescente como participante de
pesquisa, vocé pode contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos (CEP/SD) do Setor de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do
Parana, pelo e-mail cometica.saude@ufpr.br e/ou telefone 41 -3360-7259, das
08:30h as 11:00h e das 14:00h.as 16:00h. O Comité de Etica em Pesquisa é um
orgao colegiado multi e transdisciplinar, independente, que existe nas instituicdes
que realizam pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil e foi criado com o
objetivo de proteger os participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade,
e assegurar que as pesquisas sejam desenvolvidas dentro de padrbes éticos
(Resolucéo n° 466/12 Conselho Nacional de Saude).

Eu, li esse Termo
de Consentimento e compreendi a natureza e o0 objetivo do estudo do qual
concordei em patrticipar. A explicacdo que recebi menciona os riscos e beneficios.
Eu entendi que sou livre para interromper minha participagéo a qualquer momento
sem justificar minha decisdo e sem qualquer prejuizo para mim e sem que esta
decisdo afete meu tratamento e atendimento. Fui informado que serei atendido sem
custos para mim se eu apresentar algum dos problemas relacionados no item N.

Eu autorizo, de maneira voluntaria, a participacdo da do adolescente sob minha
responsabilidade no estudo proposto.

Curitiba, de de 2021.

[Assinatura do Pai ou Responsavel Legal]

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e
beneficios e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

[Assinatura do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TCLE]
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1B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TCLE - MAIOR OU IGUAL A 18 ANOS

NGs, Rafael Camargo, aluno de pos-graduacgdo do Programa de Pds-graduacao em
Educacdo em Ciéncias e em Matematica (PPGECM) — da Universidade Federal do
Parana, Everton Bedin, professor do Departamento de Quimica, estamos
convidando vocé professor(a) de Quimica a participar de um estudo intitulado:
Tecnologia Digital na Escola: impactos da fusdo entre as metodologias Sala de Aula
Invertida e Just-In-Time Teaching no ensino de quimica. Viveu-se na educacao um
grande desafio no ano de 2020, devido a pandemia da COVID-19. Provavelmente,
qualquer estudo desenvolvido no meio educacional a partir de dada realidade, de
alguma forma, serd impactado pela pandemia, em virtude do que ela provocou e
tem provocado. Assim, afirmamos que as metodologias de ensino foram alteradas
e adaptadas, ocasionando mudancas para alunos e professores no processo
educacional. Diante do exposto, verificamos que competéncias como autonomia,
organizacdo e responsabilidade se mostram diretamente relacionadas ao ensino
por meio das Tecnologias Digitais (TD). Assim, reconhecemos que um ambiente
gue combina o ensino presencial com o on-line produz 6timos resultados, quando
bem organizado e estruturado.

a) O objetivo desta pesquisa €: Investigar os impactos da fusdo entre as
metodologias Sala de Aula Invertida e Just-In-Time Teaching no desenvolvimento
dos processos de ensino e aprendizagem com vistas a inser¢cao de Tecnologias
Digitais no ensino de quimica na Educac¢éo Basica.

b) Caso vocé concorde em participar da pesquisa, sera necessario responder um
guestionario.

c) Para tanto vocé devera comparecer no seu ambiente de trabalho (escola) para
gue assim possa ser realizada as etapas da pesquisa.

d) E possivel que vocé experimente algum desconforto, principalmente relacionado
a constrangimento em relacéo a alguma pergunta do questionario.

e) Alguns riscos relacionados ao estudo podem estar relacionados com
constrangimento, risco minimo, questionario.

f) Os beneficios esperados com essa pesquisa sdo construir conhecimentos
relacionados a formacéo docente, bem como a mobilizacdo de competéncias e de
habilidades relacionadas a fusdo entre as metodologias Sala de Aula Invertida e
Just-In-Time Teaching no ensino de quimica

g) Os pesquisadores Everton Bedin e Rafael Camargo responsaveis por este
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estudo poderéao ser localizados pelos telefones (41) 3361-3396, (41)992945659 no
horario comercial, segunda a sexta, das 8:00 as 18:00 para esclarecer eventuais
duvidas que vocé possa ter e fornecer-lhe as informagdes que queira, antes,
durante ou depois de encerrado o estudo. Em caso de emergéncia vocé também
pode contatar o Rafael Camargo, em qualquer horario, pelos telefones (41) 3091-
1400 e (41) 998278669 ou no endereco Av. Manoel Ribas, 6318 - Santa Felicidade,
Curitiba - PR, 82400-000 no horéario comercial, segunda a sexta, das 8:00 as 18:00.
Ainda, vocé pode contatar o professor Everton Bedin, na Av. Cel. Francisco H. dos
Santos, n° 100 - Jardim das Américas, Curitiba - PR, CEP: 81531-980, das 13h as
17h — Departamento de Quimica (UFPR) ou pelo fone: (41) 99294-5659 ou pelo e-
mail: bedin.everton@gmail.com

h) A sua participacdo neste estudo € voluntaria e se vocé ndo quiser mais fazer
parte da pesquisa podera desistir a qualquer momento e solicitar que Ihe devolvam
este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado.

i) O material obtido — questionario — sera utilizado unicamente para essa pesquisa
e sera destruido/descartado ao término do estudo, dentro de 2 anos no maximo.

j) As informacdes relacionadas ao estudo poderdo ser conhecidas por pessoas
autorizadas, Everton Bedin e Rafael Camargo, sob forma codificada, para que
a sua identidade seja preservada e mantida a confidencialidade.

k) Vocé tera a garantia de que quando os dados/resultados obtidos com este estudo
forem publicados, ndo aparecera seu nome, a menos que seja seu desejo ter sua
identidade revelada.

() Permito a revelacdo da minha identidade na publicacdo dos resultados da
pesquisa;

( ) N&o permito a revelacdo da minha identidade na publicacéo dos resultados da
pesquisa;

[) As despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa como deslocamento
entre outros, ndo séo de sua responsabilidade e vocé néo recebera qualquer valor
em dinheiro pela sua participagéo.

m) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, € sim um
cadigo.

n) Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé
pode contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
(CEP/SD) do Setor de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Parand, pelo
e-mail cometica.saude@ufpr.br e/ou telefone 41 -3360-7259, das 08:30h as 11:00h
e das 14:00h.as 16:00h. O Comité de Etica em Pesquisa € um 6rgédo colegiado
multi e transdisciplinar, independente, que existe nas instituicbes que realizam
pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil e foi criado com o objetivo de


https://www.google.com/search?q=departemento+d+quimica+ufor&rlz=1C1GCEA_enBR898BR898&oq=departemento+d+quimica+ufor&aqs=chrome..69i57j0i13l9.4692j1j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=departemento+d+quimica+ufor&rlz=1C1GCEA_enBR898BR898&oq=departemento+d+quimica+ufor&aqs=chrome..69i57j0i13l9.4692j1j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=departemento+d+quimica+ufor&rlz=1C1GCEA_enBR898BR898&oq=departemento+d+quimica+ufor&aqs=chrome..69i57j0i13l9.4692j1j7&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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proteger os participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade, e assegurar
que as pesquisas sejam desenvolvidas dentro de padrdes éticos (Resolugcédo n°
466/12 Conselho Nacional de Saude).

Eu, li esse Termo de Consentimento
e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual concordei em participar. A
explicacdo que recebi menciona os riscos e beneficios. Eu entendi que sou livre
para interromper minha participacdo a qualquer momento sem justificar minha
decisédo e sem qualquer prejuizo para mim.

Eu concordo, voluntariamente, em participar deste estudo.

Curitiba/PR, de de 202___

Assinatura do Participante de Pesquisa

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e
beneficios e ter respondido da melhor forma possivel as questées formuladas.

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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1C- TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Maiores de 12 anos e menores de 18 anos

Titulo do Projeto: Tecnologia digital na escola: impactos da fusdo entre as
metodologias Sala de Aula Invertida e Just-in-Time Teaching no ensino de quimica
Pesquisadores Responséaveis: Rafael Camargo e Everton Bedin

Local da Pesquisa: Colégio Imaculada Conceicéo

Endereco: Avenida Manoel Ribas 4368, Curitiba-PR.

O que significa assentimento?

a) Assentimento € um termo que ndés, pesquisadores, utilizamos quando
convidamos uma pessoa da sua idade (crianca/ adolescente) para participar de
uma pesquisa.

b) Depois de compreender do que se trata o estudo e se concordar em participar
dele vocé pode assinar este documento.

c) Nos te asseguramos que vocé terd todos os seus direitos respeitados e
recebera as informacgdes sobre o0 estudo, por mais simples que possam parecer.

d) Pode ser que este documento denominado TERMO DE ASSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO contenha palavras que vocé nao entende. Por favor,
peca ao responsavel pela pesquisa ou a equipe de estudo para explicar
qualquer palavra ou informacao que vocé nao entenda claramente.

Informacéao ao participante

a) Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa, com o objetivo de
investigar os impactos da fusédo entre as metodologias Sala de Aula Invertida e
Just-in-Time Teaching no desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem com vistas a inser¢cdo de Tecnologias Digitais no ensino de
quimica na Educacao Basica.

b) Explicar sucintamente o que é a pesquisa, como ela sera feita e porque a
crianca/adolescente esta sendo convidado (a). A Pesquisa aplicara
concomitantemente duas metodologias ativas durante um periodo escolar, isto
€, metodologias que tornam o aluno mais protagonista no processo de
aprendizagem. As metodologias que vocé ira participar atuando sobre a
avaliacdo das mesmas, apresentando a sua opinido para verificar as
potencialidades, pontos positivos e negativos serdo aplicadas pelo pesquisador.

c) Por que estamos propondo este estudo? Por que. Viveu-se na educacdo um
grande desafio no ano de 2020, devido a pandemia da COVID-19.
Provavelmente qualquer estudo ou pesquisa desenvolvida no meio educacional
a partir de dada realidade, de alguma forma, foi e serd impactada pela pandemia,
em virtude do que ela provocou e tem provocado (DIAS, 2020). Podemos afirmar
gue as metodologias de ensino foram bruscamente alteradas e adaptadas,
ocasionando mudancgas para alunos e professores no processo educacional.
Diante do exposto, verificamos que competéncias como autonomia, organizacao
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e responsabilidade se mostram diretamente relacionadas ao ensino por meio
das Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacéo (TDIC), ressaltando que
a interacdo social € essencial para a qualidade do processo. Assim,
reconhecemos que um ambiente que combina o ensino presencial com o on-line
produz 6timos resultados, se bem organizado e estruturado. Logo, pretendemos
utilizar a fusdo entre as metodologias da Sala de Aula Invertida e Just-in-Time
Teaching no ensino de quimica no ensino médio, avaliando seus impactos nos
processos de ensino e aprendizagem.

d) Os beneficios da pesquisa sdo: - Contribuicdo da pesquisa para literatura da
area sobre a fusdo dessas metodologias; - Aprendizagem mais significativa para
os alunos; - Desenvolvimento de mais habilidades pelos alunos e professores.

e) Alguns riscos relacionados ao estudo podem ser: As etapas da pesquisa nhao
oferecem riscos fisicos ou psicolégicos ao professor de Quimica e nem aos
alunos, visto que as atividades em si seréo executadas no ambiente escolar,
com a seguranga e a conduta ja existente na escola. O questionério sobre a
pesquisa ndo irA conter nome dos alunos, evitando qualquer tipo de
constrangimento. Por fim, fica resguardado aos alunos a opcao de responder ou
nao o questionario.

f) O estudo sera desenvolvido: O projeto de pesquisa tem como publico-alvo uma
turma de segunda série do ensino médio, em torno de 30 alunos, com idade
variando de 15 a 17 anos, e o professor desta turma, que também € pesquisador
do projeto, o qual € licenciado em Quimica pela Universidade Federal do Parana.
A pesquisa seré realizada em uma escola do ensino privado de Curitiba, situada
no bairro de Santa Felicidade, Colégio Imaculada Conceicao, unidade integrante
do Sagrado — Rede de Educacao, que, por sua vez, esta contido no Instituto das
Apostolas do Sagrado Coracao de Jesus.

Que devo fazer se eu concordar voluntariamente em participar da pesquisa?

a) Caso vocé aceite participar, vocé responderd a um questionario apresentando
a sua opinido, avaliacdo e percepcdes sobre as metodologias utilizadas. No
guestionario sobre a pesquisa vocé ndo ira inserir o seu nome, evitando
qualquer tipo de constrangimento.

b) A sua participacdo € voluntaria. Caso opte por néo participar néo tera prejuizo
no seu planejamento escolar. No caso, vocé néo respondera o questionario.

c) Contudo, para participar, ha necessidade de autorizacdo do seu responsavel
legal autorizando a sua participacdo. Mas a decisao final € sua, OK?

De acordo com a Norma Operacional CNS 001/2013, item 3.4.1.15 informar ao
participante:

Vocé também pode assinalar o campo a seguir, para receber o resultado desta
pesquisa, caso seja de seu interesse:

( ) quero receber os resultados da pesquisa (email para envio : )
() ndo quero receber os resultados da pesquisa
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Contato para davidas

Se vocé ou 0s responsaveis por voceé tiverem duvidas com relagdo ao estudo ou
aos riscos relacionados a ele, vocé deve contatar o pesquisador principal ou
membro de sua equipe, Rafael Camargo — rafaelcamargo6@gmail.com e Everton
Bedin - Dbedin.everton@gmail.com pelo telefone [41) 3361-3396] ou no
endereco Av. Cel. Francisco H. dos Santos, 100 - Jardim das Américas, Curitiba -
PR, 81531-980.

Se vocé tiver duvidas sobre seus direitos como participante de pesquisa, vocé pode
contatar também o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP/SD) do
Setor de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Parana, pelo e-mail
cometica.saude@ufpr.br e/ou telefone 41 - 3360-7259 das 08:30h as 11:00 e das
14:00h as 16:00h. O Comité de Etica em Pesquisa é um 6rgdo colegiado multi e
transdisciplinar, independente, que existe nas instituicées que realizam pesquisa
envolvendo seres humanos no Brasil e foi criado com o objetivo de proteger os
participantes de pesquisa, em sua integridade e dignidade, e assegurar que as
pesquisas sejam desenvolvidas dentro de padrbes éticos (Resolugcdo n® 466/12
Conselho Nacional de Saude). Se vocé tiver davidas sobre seus direitos como
participante de pesquisa, vocé deve contatar também o Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos (CEP/SD) do Setor de Ciéncias da Saude da
Universidade Federal do Parana.

DECLARACAO DE ASSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu li e discuti com o pesquisador responsavel pelo presente estudo os detalhes
descritos neste documento. Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar e que
posso interromper a minha participacao a qualquer momento sem dar uma razao.
Eu concordo que os dados coletados para o estudo sejam usados exclusivamente
para o propdsito acima descrito. Eu entendi a informacdo apresentada neste
TERMO DE ASSENTIMENTO.

Eu tive a oportunidade para fazer perguntas e todas as minhas perguntas foram
respondidas. Eu receberei uma via assinada e datada deste documento.

Curitiba, de de 2021.

[Assinatura do Adolescente]

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e
beneficios e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

[Assinatura do Pesquisador Responsavel ou quem aplicou o TALE]
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1B — QUESTIONARIO AOS ESTUDANTES

Contamos com a sua compreensao e ajuda para avaliar a dinamica utilizada para
desenvolver o contetdo de Solugdes. Para isso, gostariamos que respondesse as
seguintes questdes, sem identificar-se.

PERFIL

Género: ( )M ( ) F ( )Outro
Faixa Etaria: Menor ou igual a 15 anos ( ), 16 anos ( ), 17 anos ( )

1. A dinamica utilizada foi perceptivelmente diferente daquela usada nas aulas
em geral.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

2. A dindmica utilizada tornou o processo de entender o conteudo cientifico
mais prazeroso, intuitivo e facil.

) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) Nao concordo, nem discordo.

) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

AN N N N N

A dinamica utilizada contribuiu positivamente para o meu aprendizado.
) Discordo Totalmente
) Discordo Parcialmente
) Nao concordo, nem discordo.
) Concordo Parcialmente
) Concordo Totalmente

AAAAAQ}

4. A partir da dindmica utilizada em sala de aula, eu me tornei mais proativo e
participativo, auxiliando os colegas e dialogando com o professor.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente
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5. As aulas ficaram mais relevantes com a dinamica utilizada, pois o professor
trabalhou a partir das minhas davidas.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

6. Realizar exercicios, trabalhos em sala de aula e ter a exposi¢cdo do contetudo
por Videoaulas e tarefas de leitura melhorou o meu rendimento escolar.
() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() N&o concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

7. Estudando em casa para participar ativamente em sala de aula, percebi

melhoras em minhas habilidades como: autonomia, responsabilidade e interacdo
com meus colegas.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() N&o concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

8. A dinamica utilizada para aprender quimica foi suficientemente rica, pois me
tornei mais ativo em relagéo a forma de estudar.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() N&o concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

9. Eu gostaria que as aulas fossem realizadas a partir da dinamica utilizada,
bem como que as outras disciplinas adotassem essa forma de trabalhar.

) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) N&o concordo, nem discordo.

) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

N N N

10. A dinamica utilizada me proporcionou momentos para aprender
individualmente e também momento de aprender coletivamente.
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) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) Nao concordo, nem discordo.
) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

A~ AN AN AN~

11. Sobre as tecnologias digitais utilizadas: Me senti mais motivado para
aprender:

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

12.  Com auxilio das tecnologias na dindmica desenvolvi mais autonomia:
) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) Nao concordo, nem discordo.

) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

—~ N~~~

PERGUNTAS

13. Que dificuldades vocé teve durante a dinamica utilizada? Justifique.

14.0 que poderia ser realizado para melhorar a dinamica utilizada?

15.Vocé acredita que a sua aprendizagem foi mais significativa com a dinamica
utilizada, em relacdo as outras aulas? Por qué?

16. Quais as suas conclusdes sobre a dinamica utilizada?
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2B — QUESTIONARIO AO PROFESSOR

Contamos com a sua compreensdo e ajuda para avaliar a dinamica utilizada para
desenvolver o contetdo de Solugdes. Para isso, gostariamos que respondesse as
seguintes questdes, sem identificar-se.

PERFIL

Género: ( )M () F ( )Outro

Faixa Etaria: Menor ou igual a 20 anos ( ), entre 21 e 25 anos ( ), entre 26 e 30
anos ( ), entre 31 e 35 anos ( ), Maior ou igual a 36 anos ( )

Graduacao em: () Licenciatura em Quimica, ( ) Quimica Industrial, ( ) Bacharelado
em Quimica.

Tempo de atuagéo na escola: ( ) 1 ano oumenos, ( )de2a3anos,( )ded4ab
anos, ( ) de 6 a 7 anos, ( ) mais de 8 anos

ASSERTIVAS

1) A dinamica utilizada foi perceptivelmente diferente daquela usada nas aulas
em geral

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() N&o concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

2) A dinamica utilizada aumentou a minha carga de trabalho.
() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() N&o concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

3) A patrticipacdo dos alunos aumentou significativamente em sala de aula.
) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) Nao concordo, nem discordo.

) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

AN N N NN

4) As minhas aulas presenciais ficaram mais produtivas a partir da utilizacao
da dindmica.
() Discordo Totalmente



152

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.
() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

5) Eu consegui perceber rendimento positivo, participagdo ativa e autonomia
critica dos alunos no decorrer da dinamica

) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) Nao concordo, nem discordo.

) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

A~ AN AN SN~

6) O desenvolvimento do conteudo foi melhor que quando ministrado de forma
100% expositiva:

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

7) A aprendizagem ocorreu centrada no interesse e nas davidas dos alunos, o
gue possibilitou um rendimento mais significativo.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

8) As videoaulas, tarefas de leituras e questionérios antes das aulas foram
essenciais para o desenvolvimento das aulas presenciais.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

9) Esta dindmica tem peso e significatividade de ser utilizada em outras aulas,
a fim de obter maior participacéo e colaboratividade dos alunos.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente



153

() Concordo Totalmente

10) Eu recomendo a utilizac&do desta dinamica em outras disciplinas, porque por
meio dela o aluno se torna mais ativo e o professor trabalha as duvidas dele.

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() Nao concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

11) As tecnologias digitais motivaram mais os alunos:
() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

() N&o concordo, nem discordo.

() Concordo Parcialmente

() Concordo Totalmente

12) Astecnologias digitais aumentaram a autonomia dos alunos com o processo
de aprendizagem

) Discordo Totalmente

) Discordo Parcialmente

) Nao concordo, nem discordo.

) Concordo Parcialmente

) Concordo Totalmente

~ N~~~

PERGUNTAS

13) Que dificuldades vocé teve durante a din@mica utilizada? Justifique.

14) O que poderia ser realizado para melhorar a dinamica utilizada?

15) Vocé acredita que a sua pratica pedagoégica foi mais significativa com a
dindmica utilizada, em relagdo as outras aulas? Por qué?
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16) Quais as suas conclusdes sobre a dinamica utilizada?




