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A Pandemia da Covid19 chegou: e agora, como vou atuar no ensino remoto
emergencial?
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RESUMO

Ao final de 2019, a Covid19 iniciou sua prolifera¢do pelo mundo, chegando ao Brasil
nos primeiros meses de 2020. No dia 16 de mar¢o, o Governo de Pernambuco emitiu o
Decreto n° 48.810 suspendendo as aulas presenciais em todos os niveis escolares.
Inicialmente, apenas algumas faculdades migraram as aulas para o modo remoto
emergencial. Enquanto as escolas da educacao basica e os cursos técnicos particulares
anteciparam as férias dos professores, pois acreditavam que logo voltariam ao “normal”.
Com o passar dos dias, perceberam que o processo seria demorado e, para ndo perder
estudantes, receita e fechar as portas, tiveram que aderir as aulas virtuais. Ao mesmo
tempo, as instituicdes de ensino publica ficaram meses sem aula, principalmente por
causa da quantidade de estudantes sem recursos adequados ao estudo. Nesse cenario,
como os professores estavam preparados para atuar no ensino remoto? Esta pesquisa
descritiva teve como objetivo identificar o nivel de dominio dos docentes em relagdo ao
uso de tecnologias digitais e das metodologias ativas nos processos de ensino e
aprendizagem. O formulario recebeu 807 respostas validas, incluindo professores de
todos os niveis de ensino, trazendo informagdes sobre a adaptagdo deles ao ensino
virtual e as dificuldades e as frustragdes experimentadas.

Palavras-Chaves: Ensino remoto emergencial. Metodologias ativas. Pandemia.
Tecnologias digitais.

The Covid19 Pandemic has arrived: how do I act now in emergency remote
learning?

ABSTRACT

At the end of 2019, Covid19 began its proliferation around the world, arriving in Brazil
in the first months of 2020. On March 16, the Government of Pernambuco issued
Decree No. 48,810 suspending face-to-face classes at all school levels. Initially, only a
few colleges migrated classes to the emergency remote mode. While the basic education
schools and private technical courses anticipated the teachers' vacations, because they
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believed that they would soon be back to "normal". As the days went by, they realized
that the process would take too long, and in order not to lose students, revenue, and
close their doors, they had to adhere to virtual classes. At the same time, public
educational institutions went months without classes, mainly because of the amount of
students without adequate resources to study. In this scenario, how prepared were the
teachers to act in remote teaching? This descriptive survey aimed to identify the level of
mastery of teachers regarding the use of digital technologies and active methodologies
in teaching and learning processes. The form received 807 valid answers, including
teachers from all levels of education, providing information about their adaptation to
virtual teaching and the difficulties and frustrations they experienced.

Keywords: Emergency remote learning. Active methodologies. Pandemic. Digital
technologies.
Introducio

Nos ultimos anos, diversas areas profissionais foram impactadas pela evolucao
das tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo — TDIC, demandando novos
perfis profissionais e colocando em cheque a formagao dos sujeitos, especialmente no
ensino superior, o qual ainda utiliza em quase todo o Brasil e em diversos lugares no
mundo o modelo de ensino do século XVIII, sem integrar tecnologias, com salas
tradicionais e professores palestrando conteudos durante duas ou trés horas didrias, ndo
preparando mais os estudantes para atuar no século XXI.

Por outro lado, varios professores e pesquisadores (BACICH; MORAN, 2018;
BACICH; NETO; TREVISANI, 2015; CAMARGO; DAROS, 2018; FILATRO;
CAVALCANTI, 2018; HORN; STAKER, 2015; LEAL; MIRANDA; CASA NOVA,
2018) vém inovando suas praticas, utilizando metodologias ativas de ensino e
aprendizagem e integrando as TDIC e buscando conduzir o estudante a aprender a
aprender, a ser autdbnomo e protagonista da sua vida.

Ha hoje, dezenas de metodologias reconhecidas como ativas (CAMARGO;
DAROS, 2018; FILATRO; CAVALCANTI, 2018; LEAL; MIRANDA; CASA NOVA,
2018), por inserir os estudantes como protagonistas do seu processo de aprendizagem,
promovendo uma aprendizagem significativa e participativa. Contudo, dentre essas
metodologias, algumas se destacam mundialmente, tais como: aprendizagem baseada
em problemas (MUNHOZ, 2015), aprendizagem baseada em projetos (BENDER,
2014), peer instruction — aprendizagem por pares (MAZUR, 2015), storytelling
(PALACIOS; TERENZZO, 2016), a gamificagdo (BURKE, 2015) e sala de aula
invertida (BERGMANN; SAMS, 2012).



Mesmo diante do exposto, antes da pandemia da Covidl9, as iniciativas ainda
eram incipientes e esperava-se que o processo de transformacdo chegasse as escolas
dentro cinco a dez anos, ou demorasse muito mais que isso. Contudo, a pandemia fez
com que quase todas as instituicdes de ensino se transformassem do dia para a noite,
muitas delas sem recursos ou professores capacitados para tal mudanga.

Surge entdo o problema de pesquisa que deu origem a este artigo: como 0s
professores estavam preparados para atuar no ensino remoto?

O objetivo do estudo foi identificar o nivel de dominio dos docentes em relagao
ao uso de tecnologias digitais e das metodologias ativas nos processos de ensino e

aprendizagem.

As TDIC e as Metodologias Ativas®

Atualmente ha a necessidade de desenvolver nos estudantes a capacidade de
aprender a aprender (PAPERT, 2008), discorrendo, sobretudo, no aprender fazendo,
construindo artefatos, sejam eles fisicos ou digitais. Ele afirma que o sujeito ao
desenvolver seus produtos também aprende os conceitos que dao base ao processo de
produgdo e ao seu resultado.

Valente (2018, p. 27) descreve as metodologias ativas como “alternativas
pedagdgicas que colocam o foco do processo de ensino e de aprendizagem no aprendiz,
envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigagdo ou resolugcdo de
problemas.”

Moran (2018) corrobora com Valente ao descrever as metodologias ativas como
processos de ensino que envolvem os estudantes de forma direta, participativa e
reflexiva na construcdo dos seus conhecimentos, muitas vezes, testando,
experimentando, desenhando, criando, mas sempre com a orientagdo do professor.
Contudo, apesar de se falar muito sobre as metodologias ativas nos ultimos anos,
sabe-se que elas ndo sdo recentes, que as praticas e os métodos utilizados ja existem a
algum tempo, mas s6 recentemente ganharam énfase entre pesquisadores, professores e

instituigdes de ensino. O grande diferencial, no cendrio atual, ¢ que as tecnologias
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digitais de informagdo ¢ comunicagdo (TDIC) assumiram grande papel na sociedade,
integrando-se nessas metodologias que antes eram praticadas de forma analogica.

Nascimento, Francisco, Magalhdaes e Padilha (2020) discutem a historia da
aprendizagem baseada em problemas (ABP), demonstrando que, além de ser uma das
primeiras metodologias consideradas ativas, tem sido uma das mais exemplificadas e
discutidas em artigos e livros, como pode ser visto em Bacich e Moran (2018), Bacich,
Neto e Trevisani (2015) Camargo e Daros (2018), Filatro e Cavalcanti (2018) e Leal,
Miranda e Casa Nova (2018).

A aprendizagem baseada em projeto, por outro lado, tem dentro da sua estrutura
um problema, para o qual hd um plano de agcdo com datas de inicio e término, além da
relagdo com equipe de trabalho, custo envolvido para o desenvolvendo da solucgao final,
muitas vezes sendo entregue um produto, um servigo, um processo, dentre outros.

A aprendizagem por pares se apresenta como uma metodologia de ensino eficaz,
sendo amplamente disseminada a partir do modelo este disseminado por Mazur (2015),
utilizando um padrao préprio criado por ele. Em sala de aula, o professor apresenta uma
questdo a ser resolvida em poucos minutos, utilizando respostas de multiplas escolhas,
pedindo para que cada estudante escolha uma alternativa. Se o indice de acerto for igual
ou superior a 70%, o professor promove um breve debate sobre a questdo para
sistematizar a aprendizagem e segue para a proxima pergunta. Quando o indice ¢
inferior aos 70%, os estudantes sdo organizados em pequenos grupos para discutirem
entre si suas respostas anteriores e escolhem novamente as alternativas. Novamente, o
professor verifica se houve melhoria no indice de acerto, s6 seguindo em frente se ele
for superior aos 70%. Contudo, se o resultado voltar a ser inferior, o professor fard uma
intervengdo mais profunda, explicando o conteudo e as causas dos erros e acertos. Para
s6 depois do total entendimento da turma, seguir para o proéximo assunto da aula. Na
pratica do Peer Instruction, utiliza-se também o conceito da aula invertida, pois os
estudantes precisam ler o conteido em casa, para resolver os problemas e tirar as
duvidas na sala de aula.

Depois da ABP, a Sala de Aula Invertida ¢ a segunda metodologia ativa mais
presente nos estudos sobre o assunto (BACICH; MORAN, 2018; CAMARGO;
DAROS, 2018; FILATRO; CAVALCANTI, 2018; LEAL; MIRANDA; CASA NOVA,

2018), originalmente apresentada por Bergmann e Sams (2012) e posteriormente



disseminada a partir outros estudos, em especial os de Christensen, Horn e Staker
(2013) e de Bacich, Neto e Trevisani (2015), os quais classificam a sala de aula
invertida como um dos modelos rotacionais do ensino hibrido, conforme veremos mais
adiante.

Christensen, Horn e Staker, em 2013, apresentaram e discutiram o ensino
hibrido, uma mistura entre os ambientes presenciais e virtuais de aprendizagem,
integrando-os por meio da tecnologia. Eles descrevem sete modalidades de ensino
hibrido, comecando pelos modelos rotacionais, os quais atuam por meio de laboratorios
rotacionais, rotagdo individual, rotacdo por estagdes e a aula invertida; o modelo Flex,
no qual os estudantes podem escolher complementar seus estudos virtuais com
encontros presenciais; o modelo a La carte, possibilitando aos estudantes escolherem
formagdes virtuais complementares as presenciais; e virtual enriquecido, contando com
aulas virtuais e a obrigatoriedade de encontros presenciais.

Encontra-se na literatura a descri¢do ou conceito do ensino hibrido, mas aqui,
compreende-se que ¢ algo maior, que extrapola o proprio limite do ensino, o qual
significa “Forma sistematica de transmitir conhecimentos, geralmente em escolas” ou
ainda “M¢étodo usado para transmissao de conhecimento” (MICHAELIS, 2020). O
modelo hibrido aqui discutido ndo visa a mera transmissdo de conhecimento, busca-se,
na verdade, promover o “desenvolvimento fisico, intelectual e moral do ser humano,
através da aplicacdo de métodos proprios, com o intuito de assegurar-lhe a integracao
social e a formacdo da cidadania.”, descri¢do atribuida ao significado de educag@o no
dicionério Michaelis (2020). Também definido como “Conjunto de métodos proprios a
fim de assegurar a instru¢do e a formagao do individuo” (IDEM).

Ap6s a pandemia do COVID19*, o conceito do ensino hibrido foi ressignificado,
deixando de ser apenas ‘um momento presencial na sala de aula fisica e outro virtual,
fazendo uso da tecnologia de forma a integrar ambos’ para ser ‘um momento com
suporte do professor, outro onde o estudante caminha sozinho, ambos com o suporte das
TDIC para a promog¢ao da aprendizagem’.

Deixa-se, entdo, de lado, o foco centrado exclusivamente no processo de ensino
e soma-se os elementos proprios da aprendizagem, do sujeito, do seu contexto,

adicionando a este a integracdo das tecnologias digitais, ampliando os espacos de

* Para saber mais sobre 0 COVID19, acesse o site: https://coronavirus.saude.gov.br/



aprendizagem e mesclando momentos com a presenca do docente e outros sem a sua
participagdo direta, desenvolvendo no estudante a sua autonomia.

Para se desenvolver uma educagdo hibrida, precisa-se considerar outros pontos
que vao além da integracdo das TDIC e do uso das metodologias ativas no processo de
ensino e aprendizagem. Faz-se necessdrio um curriculo que quebre as barreiras impostas
pelo modelo tradicional de ensino, que desenvolva a autonomia dos estudantes para
construir a sua trilha de aprendizagem, que entregue aos estudantes materiais digitais
que tenham passado pela curadoria dos professores, os quais também passam a atuar
como mentores das suas aprendizagens.

Em uma educacao hibrida, a sala virtual (PIVA JUNIOR, 2013) a aula invertida
(BERGMANN; SAMS, 2012), os modelos rotacionais (HORN; STAKER, 2015), o peer
instruction (MAZUR, 2015), a gamificacdo (BURKE, 2015), a aprendizagem por
problemas (MUNHOZ, 2015) e por projetos (BENDER, 2014), as metodologias
imersivas (FILATRO; CAVALCANTI, 2018) e a cultura maker (BLIKSTEIN, 2013;
MILNE; RIECKE; ANTLE, 2014) estdo presentes, criando novas possibilidades de
aprendizagem, desafiando os estudantes a avangarem no desenvolvimento das suas
competéncias. Integra-se a tecnologia em todos os processos € ndao ha distingdo entre
aulas presenciais e virtuais, deixando que cada estudante escolha como e o que ¢ mais
importante a sua aprendizagem, pois eles aprendem a aprender.

A educagdo hibrida também traz como premissa a transdisciplinaridade
(MORIN, 2015), abandonando a ideia de disciplinas compartimentadas e
desenvolvendo uma aprendizagem que integra as competéncias, as habilidades e os
conhecimentos necessarios a formagdo dos estudantes, além de estabelecer que o
ambiente da aprendizagem ¢ qualquer local (MORAN, 2000) que os deixem
confortaveis para desenvolver suas competéncias, podendo aprender em uma biblioteca,

um laboratorio, uma praga de alimentagdo ou qualquer outro espacgo, fisico ou virtual.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa descritiva, para a qual elaboramos um formulario
virtual utilizando o Google Form e o disponibilizamos nas redes sociais durante o
lancamento do e-book Guia de Metodologias Ativas com o Google for Education,

publicado por um dos autores deste artigo.



O formulério ficou ativo para recebimento de respostas de 8 de agosto a 7 de
setembro de 2020, recebendo 939 respostas, dentre as quais, apos a verificagdo de
duplicidade de preenchimento, restaram 895 respostas validas.

Dentre os respondentes: 90,16% (807) eram professores; 4,46% (40) ainda nao
eram professores, mas que logo seriam; e 5,38% (48) ndo eram professores, atuavam em

outras areas.

Resultados e Discussoes

Dos 807 professores, 305 (37,79%) atuam exclusivamente no ensino basico; 35
(4,33%) exclusivamente no ensino técnico; 298 (36,92%) exclusivamente no ensino
superior; 30 (3,71%) em outros tipos de formacao; e 139 (17,22%) atuam em mais de
um nivel de ensino.

Dentre os respondentes docentes, 530 (65,67%) atuam exclusivamente na rede
publica; 201 (24,90%) exclusivamente na rede privada; 25 (3,09%) exclusivamente em
outras areas de organizacdo; e 51 (6,31%) trabalham em mais de uma rede.

Em relagdo a titulagdo, 207 (25,65%) sdo doutores, dos quais 48 (5,94%)
possuem pos-doc e 4 (0,49%) estio fazendo. 172 (21,31%) sdo mestres; 46 (5,7%) estdo
cursando o mestrado; 264 (32,71%) sdo graduados e 208 (25,77%) possuem alguma
especializacdo. Dentre os respondentes, 11 (1,36%) estdo cursando uma graduacao.

Na questdo tempo de docéncia, 489 (60,59%) sinalizaram atuar hd mais de 10
anos; 167 (20,69%) atuam entre 5 e 10 anos; 64 (7,93%) entre 3 e 5 anos; 65 (8,05%)
entre 1 e 3 anos; e 22 (2,72) menos de um ano de atuacao na area.

Trouxemos também doze questdes relacionadas ao uso de metodologias ativas,
as quais foram apresentadas no e-book citado na se¢do anterior, a saber: aula invertida;
brainstorming; brainwriting; mapa mental; design thinking; gamificagdo, aprendizagem
baseada em problemas; aprendizagem baseada em projetos; rota¢do individual; rotagdo
por estacoes, peer instruction e storytelling.

Em relacio a Sala de Aula Invertida, 170 (21,06%) nunca utilizaram a
metodologia, enquanto 102 (12,63%) disseram que ja utilizava ha bastante tempo. 108
(13,38%) nao lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 427 (52,91%),

sinalizaram ter utilizado em algum momento.



Em relagcdo a Brainstorming, 294 (36,43%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 130 (16,10%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 120 (14, 68%)
ndo lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 263 (32,58%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relagdo a Brainwriting, 479 (59,35%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 33 (4,08%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 129 (15,98%) nao
lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 166 (20,57%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relacdo ao Mapa Mental, 231 (28,62%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 153 (18,95%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 105 (13,01%)
ndo lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 318 (39,40%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relagdo Design Thinking, 447 (55,39%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 47 (5,82%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 105 (13,01%) nao
lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 208 (25,77%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relagdo a Gamificacdo, 344 (42,62%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 74 (9,16%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 109 (13,50%) ndo
lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 280 (34,69%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relacdo ao PBL, 221 (27,38%) nunca utilizaram a metodologia, enquanto
138 (17,10%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 94 (11,64%) nao
lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 354 (43,86%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relagdo a Projetos, 231 (28,62%) nunca utilizaram a metodologia, enquanto
139 (17,22%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 115 (14,25%) ndo
lembravam se ja haviam utilizado. Ao mesmo tempo, 322 (39,9%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relagdo a Peer, 498 (61,71%) nunca utilizaram a metodologia, enquanto 45
(5,57%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 109 (13,50%) nao lembravam se
j& tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 155 (19,20%), sinalizaram ter utilizado em

algum momento.
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Em relacdo a Rotagdo Individual, 521 (64,56%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 30 (0,37%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 109 (13,50%) ndo
lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 147 (18,21%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Em relacdo a Rotacdo por Estacdes, 470 (58,24%) nunca utilizaram a
metodologia, enquanto 49 (6,07%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 100
(12,39%) ndo lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 188 (23,29%),
sinalizaram ter utilizado em algum momento.

Em relagao Storytelling, 466 (57,74%) nunca utilizaram a metodologia,
enquanto 51 (6,31%) disseram que ja utilizavam ha bastante tempo. 112 (13,87%) nao
lembravam se ja tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 178 (22,05%), sinalizaram ter
utilizado em algum momento.

Trouxemos ainda algumas questdes referentes ao uso das tecnologias digitais na
sala de aula. Sobretudo, nos processos de ensino e aprendizagem durante a pandemia.
Além de perguntar sobre como a institui¢do de ensino atuou no contexto das aulas
remotas emergenciais ¢ a formagdo que elas, eventualmente, disponibilizaram aos
docentes.

Em relacdo ao uso de tecnologias enquanto docente, a op¢do “Eu ja utilizava,
mas ndo era algo institucional” teve 475 (58,85%) respostas, enquanto “Eu ja utilizava,
pois ¢ uma estratégia institucional” teve 172 (21,31%) respostas. Por fim, a alternativa
“Eu nunca havia utilizado antes da pandemia” teve 161 (19,95%) respostas.

Ainda em relagdo ao uso de tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, a
opcao “Eu ndo tenho dificuldade, domino bem” teve 310 (38,41%) respostas, enquanto
“Eu ndo tenho dificuldade, mas ndo domino muito” teve 373 (46,22%) respostas. A
alternativa “Eu ndo uso” recebeu 8 (0,99%) respostas, ao mesmo tempo que a
alternativa “Eu sou expert em uso de tecnologias digitais” teve 38 (4,70) respostas. Por
fim, a alternativa “Eu tenho muita dificuldade” teve 78 (9,66%) respostas.

Dentre os respondentes, 21 (2,6%) responderam que “Até concordo com o uso
da tecnologia em sala de aula, mas uma vez perdida”, 738 (91,44%) disseram que
“Concordo com o uso da tecnologia na sala de aula, pois enriquece muito o processo de
aprendizagem”, 37 (4,58%) que “Nao concordava, mas depois da pandemia, vejo que ¢

possivel” e 11 (1,36%) que “Nao concordo com o uso de tecnologias na escola”.
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Sobre a instituigdo em que eles trabalham, 81 (10,03%) disseram que “Demorou
entre um e dois meses para ir ao modo remoto emergencial”’, 144 (17,84%) que
“Demorou mais de dois meses para ir ao modo remoto emergencial”, 162 (20,07%) que
“Demorou menos de um més para ir a0 modo remoto emergencial”, 186 (23,04%) que
“Estd sem aula até hoje”, sendo esse hoje até periodo entre 8 de agosto e 7 de setembro.
Por fim, 234 (28,99%) disseram que “Imediatamente mudou para o modo remoto
emergencial sem dificuldades”.

Em relacdo a formagdo docente para uso de tecnologias e/ou de metodologias
ativas oferecida pelas empresas onde trabalham, 206 (25,52%) respondentes disseram
que “Antes da pandemia, ela ja oferecia treinamento”, 428 (53,03%) disseram “Durante
a pandemia, ela ofereceu treinamento”. Por fim, 173 (21,43%) disseram que “Mesmo
com a pandemia, ndo houve treinamento”.

Para os professores, ensinar no modo remoto emergencial foi: 365 (45,22%),
adaptavel; 95 (11,77%), confortavel, 95 (11,77), estressante; 69 (8,55%), muito
estressante; 132 (16,35%), ndo atuaram ainda, pois estdo sem aulas. Por fim, 51 (6,31%)
informaram que atuar no modo remoto foi uma das melhores experiéncias.

Por fim, perguntamos aos professores o que mais lhes chamaram a atencdo na
migracdo das aulas presenciais para as remotas emergenciais, tanto positiva quanto
negativamente.

Os respondentes disseram que o que mais marcante, de forma positiva, durante o
ensino remoto emergencial, foi: o comportamento dos colegas, 99 (12,26%); o
comportamento dos estudantes e/ou familiares, 115 (14,25%); o comportamento
institucional, dos gestores, 106 (13,13%); O uso das tecnologias e metodologias ativas,
356 (44,11%); e 131 (16,23%) disseram que foram outros motivos.

Os respondentes disseram que o que mais marcante, de forma negativa, durante
0 ensino remoto emergencial, foi: o comportamento dos colegas, 143 (17,71%); o
comportamento dos estudantes e/ou familiares, 235 (29,12%); o comportamento
institucional, dos gestores, 136 (16,85%); O uso das tecnologias e metodologias ativas,

47 (5,82%); e 246 (30,48%) disseram que foram outros motivos.

Consideracoes Finais
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Em sintese, a maior parte dos docentes atuam na educacdo basica. Tem maior
representatividade na rede publica e muitos sdo apenas graduados. Mais de 60% dos
respondentes sao professores e atuam ha mais de 10 anos.

No que se refere ao uso de metodologias ativas, mais de 60% disseram ja ter
utilizado ou utilizar a aula invertida. Menos de 50% utilizam ou utilizaram o
brainstorming. Cerca de 25% faziam o uso do brainwriting. Mais de 50% ja utilizaram
o mapa mental como metodologia. Aproximadamente 30% utilizavam o design
thinking. Pouco mais de 40% a gamificagdo. O PBL ¢ utilizado por 60% dos
respondentes, seguido da aprendizagem baseada em projeto por quase 60% dos
docentes. Menos de 25% disseram ter utilizado o peer instruction, enquanto a rotacao
individual apresentou menos de 19% de uso e a rota¢do por estagdes menos de 30%,
finalizando com o storytelling apresentando menos de 29%.

Observa-se entdo que, a aula invertida, o PBL e a aprendizagem baseada em
projetos sdo as trés metodologias mais utilizadas pelos professores. Cabe aqui entao,
outras pesquisas para identificar o porqué delas estarem entre as mais conhecidas e
aplicadas e em que condicdes elas favorecem mais a aprendizagem.

No quesito tecnologia, a maior parte dos respondentes disseram que ja as
utilizavam no contexto educacional, porém, um quinto dos respondentes afirmam nunca
ter utilizado. Ainda assim, quase 80% enfatizaram que domina bem ou nao tem grandes
dificuldades em utilizar as TDIC nos processos de ensino e aprendizagem. Contudo,
uma pequena parcela (menos de 6%) nao concorda com o uso desses recursos na sala de
aula. Apesar de ndo ter sido perguntado isso, mas pelos resultados, acredita-se que falta
de dominio de alguns professores em relagdo as tecnologias digitais pode ser o motivo
dessa ndo concordancia.

Quando se perguntou sobre as institui¢cdes de ensino, quase 40% sinalizaram que
o seu local de trabalho demorou mais de um més para iniciar as aulas remotas, tendo em
alguns casos demorado mais de quatro meses. Todavia, mais de 20% afirmaram que,
mesmo com a pandemia, a institui¢do nao disponibilizou treinamentos para os docentes,
deixando a cargo deles a responsabilidade de dar conta das aulas remotas, mesmo sem
nunca terem atuado em contextos semelhantes.

Isso demonstra que, infelizmente, ainda ha instituicdes que ndo entendem a

importancia de criar um programa de formagdao continuada e dar suporte aos
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professores, especialmente no desenvolvimento de competéncias digitais e
metodoldgicas. Claro que ¢ responsabilidade do proprio professor buscar formas de
melhorar a sua pratica, seja cursando uma especializacdo, um mestrado ou doutorado,
ou ainda formagdes complementares. Porém, também ¢ obrigacdo institucional investir
na melhoria continua dos seus servigos, incluindo-se aqui a formagao continuada ndo so6
para os docentes, mas para todos.

Por fim, durante o primeiro semestre de 2020, nos meses iniciais da pandemia, o
que mais marcou os professores, positivamente, foi perceber como as tecnologias
digitais e das metodologias ativas puderam auxiliar nos processo de ensino e
aprendizagem. Enquanto isso, de forma negativa, o que foi mais impactante foi o
comportamento dos estudantes e dos seus pais, especialmente na educacgao bésica.

Cabe aqui outras pesquisas para identificar quais foram as principais situacdes

que envolveram os pais e os estudantes, que marcaram negativamente € 0s seus porqueés.
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