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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo compreender como as crencgas de autoeficacia de graduandos
em Quimica da Universidade Federal de Santa Catarina foram afetadas pelo contexto
pandémico e ensino remoto, se comparadas ao ensino presencial, nas disciplinas experimentais
cursadas antes e durante a pandemia da Covid-19. Para tanto, foi utilizado como referencial
tedrico o constructo denominado de crencas de autoeficacia, um dos pilares da Teoria Social
Cognitiva (TSC), desenvolvida pelo psicologo canadense Albert Bandura, e que vem sendo
aplicada em pesquisas das areas de psicologia e educagdo. A investigagdo foi de natureza
qualitativa, com a aplicacdo de questionarios com questdes abertas acerca das percepcdes dos
estudantes sobre como o ensino remoto modificou as suas creng¢as de autoeficacia. Utilizando-
se da analise textual discursiva (ATD), houve a divisdo das questdes em sete categorias, sendo
elas: autoconfianga; entendimento, compreensao ¢ interpretacao/habilidades pratico-teodricas;
interagdes sociais; avaliagdo em grupo; encorajamento ¢ influéncia do grupo; julgamentos e
ferramentas didaticas. A partir da analise das respostas constatou-se que o ensino remoto de
disciplinas praticas em Quimica impactou na autoeficdcia académica discente. Justificativas
como distanciamento dos colegas, auséncia de trabalhos em equipe e da assisténcia docente
durante as aulas, impedimento de realizar as praticas laboratoriais e de manusear reagentes e
vidrarias foram alguns dos pontos elencados pelos estudantes. Todas as fontes de crencas de
autoeficacia modificaram-se, quando comparados os modelos presencial e remoto, com énfase
nas experiéncias vicarias e de persuasao social, estas avaliadas como mais positivas no ensino
presencial.

Palavras-chave: Autoeficacia. Experimenta¢do. Pandemia.
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1INTRODUCAO

As crengas de autoeficacia tém sido amplamente discutidas nas areas da psicologia e
educagdo, expandindo-se para ambientes e contextos diversos, tais como colégios,
universidades e até mesmo empresas. O conceito de autoeficacia faz parte da Teoria Social
Cognitiva (TSC), desenvolvida pelo psicologo canadense Albert Bandura, em 1986. O
constructo da autoeficdcia baseia-se em um subprocesso de crengas de automotivagao e ¢
definido como uma etapa extremamente importante na autorregulacao académica. Sendo assim,
para performance de um estudante de graduagao, a percepcao de sua capacidade organizacional
e de execucdo de tarefas em disciplinas sdo necessarias, para que ele alcance resultados
satisfatorios que validem sua aptidao.

A pandemia causada pelo virus Sars-CoV-2 (mais conhecida como a pandemia da
Covid-19) ocasionou muitas mudangas na forma como o ensino se desenvolve, alterando
métodos e ferramentas de ensino, espagos educacionais e intera¢des sociais. Para os cursos de
Quimica esta mudanga mostrou-se mais abrupta, pois além das atividades remotas de alunos,
professores e servidores, as disciplinas experimentais foram massivamente alteradas. Assim,
aulas antes realizadas em espagos ricos em interagdes sociais € com o manuseio, pelos
estudantes, de vidrarias, reagentes e equipamentos, foram suspensas por tempo, até entdo,
indeterminado, e posteriormente, adaptadas para o ensino remoto.

A experimentacdo, no ambito da Quimica, tem papel fundamental na formagdo de
profissionais da 4rea. No ambiente de laboratorio espera-se que o estudante consegue aplicar
todas as etapas consistentes da investigacdo cientifica, refletir sobre erros e dificuldades,
observar fendmenos e descrevé-los. Conjuntamente, € um espaco propicio para desenvolver o
trabalho em equipe, discutir resultados entre colegas, praticar argumentacdo cientifica e
construir um conhecimento em grupo. Logo, as aulas experimentais desenvolvem-se em lugares
convenientes para o desenvolvimento de crencas de autoeficacia.

Considerando a escassez de estudos voltados, até o momento, a analise das crengas de
autoeficacia de estudantes do ensino superior, no contexto pandémico, € a importancia das aulas
experimentais para a formacao do quimico e para a construcao das suas crengas de autoeficécia,
este trabalho foi desenvolvido. Desse modo, buscamos responder as seguintes questdes de
pesquisa: 1) As crengas de autoeficacia de graduandos em Quimica, matriculados em
disciplinas experimentais, foram afetadas pelo contexto pandémico e ensino remoto? 2) Se

comparadas ao ensino presencial, como essas crengas se manifestaram no ensino remoto?



1.1 OBJETIVO

1.1.1 Objetivo geral

Compreender como as crencas de autoeficicia de graduandos em Quimica,
matriculados em disciplinas experimentais, foram afetadas pelo contexto pandémico e ensino

remoto, se comparadas ao ensino presencial.

1.1.2 Objetivos especificos

. Avaliar como possiveis ferramentas didaticas empregadas no ensino remoto conseguiram,
ou nao, influenciar as crencas de autoeficacia dos estudantes em relagdo as aulas

experimentais;

= Compreender, do ponto de vista discente, as dificuldades, desafios, anseios e relagdes

entre estudantes e professores nos dois contextos: remoto e presencial;

. Discutir possiveis causas e consequéncias para as crencas de autoeficacia dos estudantes
em relagdo as aulas experimentais no contexto da pandemia causada pelo virus Sars-CoV-

2.



2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

2.1 A TEORIA SOCIAL COGNITIVA

A Teoria Social Cognitiva (TSC) desenvolvida pelo psicélogo canadense Albert
Bandura em 1986 consiste em uma abordagem na qual as condi¢des sociais de um sujeito sdo
compostas por fatores que podem ter origem pessoal (biologica, afetiva e cognitiva) e que se
correlacionam aos fatores comportamentais ¢ ambientais. Segundo o autor, o funcionamento
humano existe consoante a uma triade cognitiva de causa reciproca, em que cada individuo
influencia e ¢ influenciado pelos demais bilateralmente (Figura 1) (MASOTTI, 2014;
SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020).

Figura 1 - Esquema Triadico de Causa Reciproca de Albert Bandura (1986).

FATORES
ANMBIENTAIS
FATOERES FATORES DE
COMPORTAMENTAIS ORIGEM PESSOAL
7

Fonte: Adaptado de (SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020).

A triade proposta por Bandura ilustra o comportamento bilateral de um individuo
imerso dentre os trés tipos de fatores condicionantes a sua formagao. De acordo com a TSC, os
individuos, mediante tal contexto interativo, constituem-se como produtos e produtores
ambientais e de seus sistemas sociais (PAULA et al., 2020). Logo, o individuo consegue
perceber, criar, direcionar, observar-se e conduzir o proprio comportamento, modificando
situacdes ao seu entorno. Ao mesmo tempo, tais situagdes irdo determinar sua maneira de

pensar, emog¢des € comportamentos que surgirdo adiante em sua vida. Este capacitador humano
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¢ denominado de agéncia humana (do inglés, human agency) (BANDURA, 2001; BARROS;
BATISTA-DOS-SANTOS, 2010; SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020).

Os fatores aqui apresentados sdo descritos como fontes passiveis de ndo possuirem o
mesmo peso ou importancia. Logo, condigdes financeira, socioecondmica e estruturas
educacionais e familiares também afetam o comportamento das pessoas no que diz respeito as
suas aspiragdes, crengas de autoeficacia, padrdes de vida, afetividades etc. Portanto, esses
contextos sociais multiplos constituirdo locais de troca, os quais causarao adaptacdes e
mudangas no sujeito (MASOTTI, 2014; SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020).

A TSC tem sido uma importante contribui¢ao para pesquisas da area da psicologia e
educacdo, a partir da proposicdo de conceitos denominados capacidades humanas, os quais
permitem operacionalizar a compreensao dos eventos que podem afetar ou influenciar os niveis

de aprendizagem educacional de alunos (MENEZES, 2020).

2.1.1 As quatro capacidades humanas

Dentro da TSC hé as chamadas capacidades humanas, ou seja, habilidades possiveis
de serem utilizadas, por exemplo, na constru¢do e apropriagao de um conhecimento cientifico.
Sao elas: intencionalidade, pensamento antecipatorio, autorreatividade e autorreflexividade.

A intencionalidade consiste na organizacdo e estabelecimento de planos e metas de
acao (de maneira cognitiva), além dos objetivos associados. Entretanto, como ja mencionado,
0 contexto nem sempre € passivel de controle, o que direciona a inten¢do do individuo as
intencionalidades coletivas conforme o esquema triddico de causa reciproca (BANDURA,
1991; SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020). Um exemplo de tal capacidade ¢ dado por Bopsin e
Guidotti (2021) quando citam a situagdo de um estudante universitario que deseja e tem a
intencao de ser aprovado na disciplina de Fisica Basica.

O pensamento antecipatorio relaciona-se a capacidade humana de prever resultados.
A antecipacdo ¢ construida a partir da visualizacdo do futuro no que se diz respeito ao
tracejamento de caminhos, taticas e objetivos para atingir os resultados esperados. Para
Bandura, o sujeito consegue “visualizar” o seu futuro, motivando-se eficazmente para arquitetar
metas e o melhor caminho para alcanga-las (BANDURA, 1991; SANTOS; RAMOS; SILVA,
2020). Retomando o exemplo acima, a antecipagdo se relaciona ao planejamento dos estudos
com o intuito de obter a aprova¢@o na disciplina de Fisica Bésica. No entanto, os autores sao

enfaticos sobre a necessidade da constru¢ao de uma agenda com metas a serem compridas. Para
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eles tais metas ndo sdo suficientes, devendo-se realizar agdes do planejamento (BOPSIN;
GUIDOTTI, 2021).

A autorreatividade ¢ definida como um conjunto de motivagdes e agdes para que o
seu objetivo seja cumprido. Adicionalmente, ¢ a habilidade de praticar de fato o que fora
planejado e antecipado a priori. Para um estudante ser aprovado em uma disciplina da
graduacdo do curso de Quimica, por exemplo, a autorreatividade dar-se-ia na necessidade de
estudo sistematico para realizar as avaliagdes e conseguir cumprir o seu objetivo principal: ser
aprovado. E a partir de mecanismos autorregulatorios que o estudante conseguird ser
autorreativo de forma plena (BOPSIN; GUIDOTTI, 2021; SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020).

Por fim, a autorreflexividade trata-se da inten¢do que o sujeito tem em observar-se,
refletir sobre suas crengas pessoais, pensamentos, limitagdes ¢ agdes. No campo educacional,
seria a capacidade de estudantes acessarem os seus trabalhos a partir de mecanismos e técnicas,
avaliando suas produ¢des com notas ou analises rigorosas de seus pontos fracos e fortes. Desta
maneira, o aluno conseguiria perceber se os esforgos para atingir seus objetivos seriam
satisfatorios ou se demandaria uma reestruturagdo do curso de acao (BOPSIN; GUIDOTTI,

2021; PANADERO; JONSSON; BOTELLA, 2017; SANTOS; RAMOS; SILVA, 2020).

2.1.1.1 Os mecanismos de autorregulag¢do académica

No ambito da capacidade humana de autorreatividade, destacam-se as habilidades de
autorregulacdo, que sdo recursos facilitadores ao enfrentamento das demandas universitarias,
em um processo proativo pelo qual os agentes, consistentemente e conscientemente, organizam
€ gerenciam seus pensamentos, emog¢des, comportamentos € ambiente para atingir seus
objetivos académicos (PAULA et al., 2020). A autorregulacdo académica fora abordada por
Zimmerman (1990), o qual destaca que os processos autorreguladores incluem uma sequéncia
de tarefas, tais como planejamento e gerenciamento de tempo, concentracdo € atengao as
instrucdes, organizacao e higiene ambiental. Resumidamente, pode-se dizer que, no momento
em que um estudante avalia uma situagdo causadora de emogdes negativas (ex. instauracdo de
um ensino remoto emergencial devido a pandemia da Covid-19), este serd capaz de exercer a
autorregulacdo sobre tais emogdes, reestruturando objetivos e metas. Com isso, distinguem-se,
entdo, os estudantes proativos, que adotam e aplicam habilidades de autorregulagdo, dos
reativos, que ndo fazem uso das habilidades de autorregulagdo, estando a mercé de sensagdes

ruins e altamente dependentes dos fatores ambientais (BZUNECK, 2018). Na Figura 2 sdo
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ilustradas as fases e os subprocessos da autorregulagdo, segundo o modelo apresentado por

Zimmerman (2004).

Figura 2 - Esquema de fases e subprocessos da autorregulagdo académica.

/ CONTROLE VOLITIVO (REALIZACAO)

Autocontrole Auto-observagdo
- Autoinstrugao - Monitoramento
- Imaginagao metacognitivo
- Atengao - Autocorregdes

- Tarefas estratégicas

- Vontade estratégica

- Gerenciamento do tempo
- Autoconsequéncia

- Estrutura ambiental /

-

PREVISAO (ANTECIPACAO)

Andlise da tarefa
- Definigdo de metas
- Planejamento estratégico

Crengas de automotivacdo

- Orientagdo para a meta
- Autoeficacia
- Expectativa de resultados
Interesse e valor pela tarefa

/

/ AUTORREFLEXAO

Autojulgamento
- Autoavaliagdo
- Atribuigdo causal

Autorreagdo

- Autossatisfagdo
- Adaptagdes
- Defensiva

/

Fonte: Adaptado de (MASOTTI, 2014).

As trés fases do ciclo apresentado na Figura 2, juntamente aos seus subprocessos,

estabelecem-se de maneira sequencial, ciclica e independente. De forma esquematica, € na fase

de previsdao que o estudante inicia sua aprendizagem com metas e planejamento estratégico,

estes instigados por crencgas de automotivagdo. A seguir, o controle volitivo ¢ relevante, em

especial, para o autocontrole, visto que pessoas altamente reguladas desempenham de maneira

efetiva subprocessos de auto-observagdo. Por fim, a autorreflexdo implica a avaliagao do seu

desempenho frente a um padrdo, causando sentimentos de satisfacdo e/ou insatisfacdo. Cabe

neste ponto, que o estudante conclua os resultados obtidos e ajuste-os, retomando, caso

necessario, um novo inicio antecipativo do ciclo de fases e subprocessos da autorregulacao

académica (MASOTTI, 2014). Sendo assim, o conceito de autoeficacia e suas fontes serdao

abordados de forma detalhada no préximo topico.
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2.2 A AUTOEFICACIA

O construto da autoeficacia consiste em uma etapa do subprocesso de crencas de
automotivacdo na fase de previsdo da autorregulagdo. O conceito de autoeficacia influenciou
de forma incisiva a conceituagdo e desenvolvimento de pesquisas no ambito da autorregulagao
académica. De acordo com Bandura (1977) a autoeficacia consiste na percepc¢ao do individuo
sobre sua capacidade de organizar e executar agdes necessarias que o levem a alcangar
resultados requeridos (TALSMA et al., 2018), na melhor e mais alta performance € mesmo em
situacdes indesejadas. Para Pajares e Olaz (2008), a autoeficacia é determinante e influencia
diretamente a agéncia humana no que diz respeito as suas escolhas em como agir defronte a um
problema e como enfrenta-lo, influenciando seus funcionamentos cognitivos e de vida,
intencionalmente (CAMPOS et al., 2021; MENEZES et al., 2020).

Baseando-se nos principios da TSC e na autorregulacdo académica, a autoeficacia
pode ser tratada e dividida em duas facetas: a agéncia humana, a partir da qual ¢ observada a
subjetividade do aluno como sujeito de sua historia, e ndo apenas produto do meio em que esta
inserido; e a triade de causa reciproca, na qual o estudante influencia e ¢ influenciado
bilateralmente por outros agentes (BARROS; BATISTA-DOS-SANTOS, 2010). Ainda,
segundo Bandura, a autoeficacia ¢ uma peca de estratégia-chave na autorregulagdo do aluno.
Um exemplo pode ser elucidado em um contexto em que o individuo lida cognitivamente com
o que ¢ lecionado pelo professor ou quando encontra-se diante de uma ferramenta didatica
manipulavel, tais como livros didaticos ou paradidaticos. Nesse caso, a autoeficacia entra como

ferramenta de automotivagao em uma fase autorregulatéria (FARIAS, 2019).

2.2.1 As crencas de autoeficacia

A autoeficécia € construida a partir de crengas que sao constituidas de fontes diversas.
Este sistema crivel regula a motivagado, afeto e acdo humanas que, por conseguinte, tangem
escolhas, esfor¢os atribuidos as atividades, grau de persisténcia e sentimentos ao realizar certas
atividades (MENEZES, 2020). As fontes, que podem atuar em conjuntou ou individualmente,
sao experiéncias diretas ou desempenho de realizacdes (pessoais), experiéncias vicarias,
persuasao social (verbal) e indicadores fisiologicos (estados fisico e emocional).

A experiéncia direta, de acordo com alguns autores, constitui-se da fonte principal de

autoeficacia (BANDURA, 1991; JACQUEZ; CAZARES, 2018; MENEZES et al., 2020;
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SELAU et al., 2019). Este desempenho de realizacdes, que seria uma autossatisfagdo, pode ser
originario de professores ou alunos. Do ponto de vista do estudante, a experiéncia direta pode
ser positiva ou negativa, ¢ ¢ definida como experiéncias vividas pelo sujeito ao realizar uma
tarefa. Durante a a¢do, os individuos interpretam suas experiéncias anteriores e, com base nelas,
arquitetam os julgamentos de autoeficacia. Resultados concebidos como positivos, indicam
uma auto capacitacdo para a tarefa, levando o sujeito a sentir-se qualificado. No entanto,
experiéncias negativas, falhas ou ndo finalizagdo de uma tarefa, trazem sentimento de
incapacidade, diminuindo a contribuicdo desta fonte de autoeficacia (BARROS; BATISTA-
DOS-SANTOS, 2010; BOPSIN; GUIDOTT]I, 2021; SELAU et al., 2019).

Experiéncias vicarias sdo experiéncias que ocorrem quando um sujeito se compara
com outro, vendo-o como um semelhante. A experiéncia € influenciada, ou seja, se um fracassa,
o outro também sente o fracasso; se obtém éxito, o outro se sente parte do ganho e capaz de
obté-lo também (BOPSIN; GUIDOTTI, 2022; WILDE; HSU, 2019). Trata-se da observagao
de modelos sociais (BECHIR et al., 2020). No campo corporativo, as experiéncias vicarias sao
extremamente relevantes para o trabalho (SELAU et al., 2019). No ambiente académico, a
observagdo, por exemplo, de colegas que conseguirem resolver problemas de fisica, pode
instigar a capacidade dos estudantes que ndo tenham resolvido. Desta maneira, tarefas
estimulantes do trabalho em grupo (por exemplo, em um laboratério de quimica), podem
aumentar os niveis de autoeficacia discente (ESPINOSA, 2021).

A terceira fonte de autoeficacia trata-se da persuasdo social, que se apresenta como a
preocupacdo que o individuo tem ao receber de outras pessoas informagdes, ou mesmo
avaliagoes sobre suas habilidades (MARTINS; CHACON, 2021). Trata-se de um julgamento
verbal ou ndo verbal de outrem e que pode influenciar o comportamento de quem o recebe
(ESPINOSA, 2021; ROSSI et al., 2020). Um exemplo hipotético, seria um aluno na aula pratica
de laboratorio ao receber um estimulo do docente, levando-o a acreditar na sua capacidade e,
consequentemente, no desenvolvimento de crencas de autoeficacia (ESPINOSA, 2021).

Por fim, a quarta fonte sdo os indicadores fisiologicos. Tais indicadores sdo de origem
bioldgica ou emocional, tais como tristeza, stress, medo, angustia e nervosismo, devido ao
sentimento de falta de capacidade (RODRIGUES; TAOCHITE, 2018). Estas sensagdes
diminuem drasticamente a autoeficicia. Logo, os indicadores fisiologicos serdo modelados
conforme a capacidade do sujeito em lidar com estes, preparando-se para vivenciar

acontecimentos imprevisiveis ou mesmo inalteraveis (RAIOL et al., 2021).
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2.2.1.1 A autoeficacia na literatura cientifica

Na literatura sdo encontrados diversos trabalhos que correlacionam a autoeficacia com
algum contexto educacional. Espinosa, Araujo e Veit (2020), por exemplo, conduziram um
estudo explanatorio na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), na disciplina de
fisica introdutoéria, oferecida no 1° semestre do curso de Fisica. Os pesquisadores investigaram,
utilizando-se do método de Aprendizagem Baseada em Equipes (do inglés, Team-Based
Learning), os niveis de autoeficicia em aprender fisica a partir de um trabalho colaborativo.
Foram obtidos resultados que mostraram mudangas positivas nas crencas de autoeficacia dos
estudantes, que ocorreram, dentre outras razdes, pela ampliacdo de espagos de discussio,
possibilitados, principalmente, pelas experiéncias vicarias (ESPINOSA; ARAUJO; VEIT,
2020).

Também merece destaque o estudo realizado por Rocha e Ricardo (2019), que
consistiu na construgao e aplicagdo de um questionario, estilo Likert, que teve como proposito
quantificar os niveis de autoeficacia dos estudantes a respeito de seu desempenho escolar na
disciplina de Fisica. Os resultados mostraram conexdes positivas entre as crengas de
autoeficacia com o tempo dedicado aos estudos, pois percebeu-se que a maior disponibilidade
de tempo para engajamento do estudante com o assunto, resultava em maiores niveis de crengas
de autoeficacia pessoal (ROCHA; RICARDO, 2019).

Também na area da Fisica, o trabalho desenvolvido por Bopsin et al. (2021) apresenta
uma revisao da literatura acerca das crengas de autoeficacia no contexto do ensino de Fisica.
Os autores concluiram que uma das principais dificuldades deste tipo de pesquisa ¢ quantificar
as crencgas de autoeficacia dos estudantes. Os autores também concluiram que pesquisas dessa
natureza devem ser altamente especificas, o contexto delimitado (uma aula experimental, por
exemplo) e os instrumentos utilizados (questiondrio ou entrevista) bem direcionados. Por fim,
os autores defendem ainda a importancia de se pensar metodologias ativas como forma de
estimular crengas de autoeficacia, aspecto ja mencionado em outras pesquisas (ESPINOSA;
ARAUIJO; VEIT, 2020; SELAU et al., 2019).

No que diz respeito ao Ensino de Quimica, sdo escassos os trabalhos que
correlacionam crengas de autoeficacia de estudantes em disciplinas de Quimica, tanto no ensino
basico como no superior. No contexto nacional, podemos citar o estudo de Parra e
Kasseboehmer (2018). As autoras avaliaram como palestras de Quimica ministradas em

ambientes diferentes, tais como museus e laboratorios, promoviam crengas de autoeficacia em
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estudantes do primeiro ano do Ensino Médio de trés escolas publicas ao longo de um ano. O
trabalho apontou para o fortalecimento de crengas de autoeficacia, tais como: maior interesse
pela Quimica, melhor compreensdao dos conceitos quimicos e de suas naturezas, bem como
aumento do esfor¢o aplicado para o aprendizado. Além disso, segundo as autoras, as palestras
promoveram a interacao entre os estudantes, engajamento e envolvimento cognitivo a partir das
dinamicas das apresentagdes, temas das pesquisas cientificas, espagos nao formais utilizados e
formagao dos apresentadores (PARRA; KASSEBOEHMER, 2018).

No ambito internacional, ¢ vasta a quantidade de publicacdes que discute a
autoeficacia de estudantes. O trabalho de Kolil, Muthupalani e Achuthan (2020), por exemplo,
consistiu na aplicagcdo de um questiondrio aos estudantes, que teve como objetivo avaliar os
fatores das crencas de autoeficacia experimental entre laboratérios fisicos (existentes de fato) e
os virtuais com temas sobre titulacdo acido-base, determinag¢do da viscosidade de solventes
organicos, células eletroquimicas e fotometria de chama. Os cientistas concluiram que o
ambiente virtual foi eficiente no aprofundamento e familiaridade dos assuntos. Com o uso de
testes estatisticos, notaram que a exposicao dos estudantes ao laboratorio virtual e suas praticas
aumentou a autoeficidcia experimental de um valor percentual de 88 % a 233 %.
Adicionalmente, houve aumento da compreensdo conceitual, complexidade processual e
minimizac¢do da ansiedade causada por riscos laboratoriais.

Ainda no contexto de ensino de Quimica, outros trabalhos também foram localizados
(BAANU; OYELEKAN; OLORUNDARE, 2016; GUNGOR et al., 2022; JULIUS; TWOLI,
MAUNDU, 2018; KOLIL; MUTHUPALANI; ACHUTHAN, 2020, RAMNARAIN;
RAMAILA, 2018). No trabalho de Kolil, Muthupalani e Achuthan (2020), por exemplo, foi
avaliado o impacto da autoeficicia experimental de estudantes com o uso de plataformas
virtuais experimentais, em disciplinas vinculadas aos laboratérios quimicos. Os autores
concluiram, por meio de técnicas estatisticas, que estudantes com crengas de baixa autoeficacia
comprometiam os resultados de experimentos. Logo, para contornar este problema, fora
construida uma plataforma virtual, a qual propiciou maior interatividade, experimentagao,
disponibilidade e, consequentemente, o aumento da autoeficacia experimental. Os
pesquisadores também constataram a melhora da compreensao através do aprendizado pratico-
ativo (KOLIL; MUTHUPALANI; ACHUTHAN, 2020).

Outro trabalho que merece destaque foi o desenvolvido por Julius et al. (2018), que
investigou o efeito da Técnica Instrucional Interativa (que tem o computador como apresentador

do material instrucional e monitor do aprendizado) na autoeficacia de estudantes quenianos, na
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disciplina de Quimica, quando comparada a Técnica Convencional de Aprendizagem.
Resumidamente, os pesquisadores constataram que alunos que passaram pela disciplina com o
uso da Técnica Instrucional Interativa obtiveram notas de autoeficacia maiores do que aqueles
que se utilizaram da Convencional. Portanto, concluiu-se com o estudo que a Técnica
Instrucional Interativa pdde ser aplicada como ferramenta complementar ao trabalho do docente
(JULIUS; TWOLI; MAUNDU, 2018).

A pesquisa de Gungor e colaboradores (2022), por exemplo, teve o intuito de avaliar
o impacto da realidade virtual na autoeficacia em um curso introdutorio de Quimica. Os
resultados mostraram que com o uso do aplicativo desenvolvido, os alunos mostraram-se mais
interessados, menos ansiosos € com um ganho positivo na autoeficacia. Além do mais, os
estudantes que estavam ansiosos com a pratica de laboratorio antes do comego do curso,
demonstraram decréscimo da ansiosidade ao final do curso de laboratorio. De forma conclusiva,
foi-se percebido o alto potencial do use de tais aplicativos no ensino superior e, em especial, no

ensino a distancia (GUNGOR et al., 2022).

2.3 PANDEMIA, ENSINO REMOTO E AS DISCIPLINAS EXPERIMENTAIS DE
QUIMICA: AS CRENCAS DE AUTOEFICACIA EM UM CONTEXTO INCOMUM

A pandemia originada pela dispersdo acelerada do novo coronavirus (Sars-CoV-2)
causou uma crise global que afetou intimeras pessoas e instituicdes, dentre elas o ensino
superior. Inimeros graduandos de todos os cursos foram afetados pela interrupgdo das aulas
presenciais € a incerteza de como sua formacao académica dar-se-ia dali em diante. O cenario
de aulas nas salas convencionais, assim como nos laboratorios de ensino e pesquisa tornou-se
remoto, em total isolamento social (SOUZA; VALERIO, 2021).

A época, devido a alta transmissibilidade viral, principalmente, por goticulas de saliva,
espirros ou contato direto com secre¢des contaminadas, o Ministério da Satde Brasileiro
sugeriu o fechamento das universidades e, em marco de 2020 o Ministério da Educacao
publicou a Portaria n® 343/2020 autorizando a substitui¢do das aulas presenciais por remotas
através de plataformas digitais diversas e at¢ mesmo por canais de radio e televisdo (SILVA et
al., 2021).

No contexto da Covid-19 os 6rgaos de ensino superior, de forma abrupta e inesperada
tiveram de se adaptar a nova realidade, assim como estudantes, professores e servidores.

Iniciou-se o ensino remoto emergencial, construido com pouco ou nenhum planejamento, sendo
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que as praticas e metodologias de ensino, muitas vezes, foram somente transferidas do
presencial para o remoto (SILVA et al., 2020). Um ensino virtual deveria capacitar todos os
seus agentes educativos através de programas de formacgdo digital que permitissem uma
transicao adequada entre os dois modos de ensino, objetivando eficicia durante o aprendizado
e qualidade de material, conectividade e de aparelhos que permitissem um bom desempenho
académico (SILVA et al., 2021).

Direcionando a problematica da pandemia e do ensino remoto as disciplinas
experimentais de Quimica, alguns trabalhos cientificos publicados recentemente discorrem
sobre o assunto. No ambito docente, o trabalho de Silva e colaboradores (2020) investigou a
concepcao de professores universitarios do curso de Quimica acerca das dificuldades
enfrentadas para a realizacdo remota das disciplinas experimentais. Foram aplicados
questionarios online a partir dos quais os pesquisadores concluiram que, naquele momento
inicial do ensino remoto, muitos docentes concordaram com a necessidade dos estudantes de
realizarem as atividades de laboratério como forma de aprimorar sua pratica, assim como
manusear vidrarias € equipamentos, observar fendmenos etc. No entanto, uma parcela dos
professores considerou que as atividades experimentais remotas contribuiram
significativamente com a aprendizagem estudantil (SILVA et al., 2020).

Outro exemplo refere-se ao estudo realizado em Israel com professores de Quimica, o
qual analisou as dificuldades, necessidades e estratégias para compartilhar conhecimentos,
materiais e estratégias durante o ensino remoto. Segundo a pesquisa, 49,1 % dos professores
tiveram dificuldades com o uso de ferramentas e programas, inclusive com os de
videoconferéncia. Por outro lado, apos dois meses de inicio do ensino remoto, houve um
aumento da satisfacdo docente com a conversdo das aulas presenciais para remotas. Foram
evidenciadas melhorias na didatica dos docentes e maior facilidade na conducao de aulas online.
No artigo ¢ também mencionado que os professores foram incentivados a compartilha suas
histérias de sucesso no ensino remoto, a fim de desenvolverem crengas de autoeficacia no grupo
de docentes a partir de fontes vicarias; contudo, ndo aprofundaram os estudos neste assunto
(RAP et al., 2020).

Outros trabalhos foram ainda publicados, porém a partir de diferentes perspectivas.
Um deles consistiu na analise de materiais didaticos audiovisuais (videos) utilizados durante a
pandemia para ensino do contetido que tratava da configuracdo eletronica dos elementos.
Constatou-se a partir de questiondrio dirigidos a alunos do 1° ano do Ensino Médio do Instituto

Federal de Mato Grosso (Campus Sao Vicente), que os videos foram uma estratégia eficaz na
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compreensdo do assunto (RODRIGUES et al., 2021). Nessa linha, também foi identificado o
estudo de Souza e Valério (2021), que buscou avaliar a aprendizagem dos estudantes a partir
de videos de atividades praticas (gravados pelo monitor) e da utilizacdo do website Phet
Interactive Simulations, simulador de ambientes e fendmenos quimicos. Os conteudos
abordados foram gases, equilibrios e eletroquimica. De maneira geral, os alunos avaliaram
como satisfatérios os novos recursos metodoldgicos introduzidos, os quais auxiliaram a
aprendizagem e melhor compreensao dos contetidos ap6s a realizagdo experimental (SOUZA;
VALERIO, 2021).

A pesquisa de Kroth e colaboradores (2022) tratou especificamente de um estudo de
caso realizado nas disciplinas de Quimica Geral e Inorganica, Quimica Organica e Fenomenos
Quimicos Aplicados, todas ministradas pelo mesmo professor em um projeto universitario-
comunitario, em ambientes virtuais. Os graduandos foram questionados por meio de uma roda
de conversa conduzida pelos pesquisadores. Primeiramente, os autores perceberam a limitagao
do contato entre docente/discente e estudante/estudante, que atrapalhou tais interagoes,
dificultando um ambiente propicio para sanar dividas. Em segundo lugar, a utilizacdo de
laboratdrios virtuais de ensino durante as aulas praticas impossibilitou o contato dos graduandos
com equipamentos de laboratorio de Quimica. Os alunos declararam ainda que as aulas
presenciais eram mais dinamicas, satisfatorias e eficientes para o aprendizado, foco, interacao
entre colegas e professores e intensificacdo de contato com o assunto estudado. Adicionalmente,
foi percebida a necessidade de adentrar ao curso de graduacao ja com conhecimentos prévios e
base solida, pois ao contrario os alunos teriam de lidar com suas limitagdes (KROTH et al.,
2022).

Um tultimo trabalho a ser detalhado neste topico mostra reflexdes sobre o engajamento
de estudantes durante o ensino emergencial remoto. A pesquisa pautou-se sobre o constructo
do engajamento, passando de maneira transversal, pelas crencas de autoeficacia. De acordo com
o autor, crengas de autoeficacia poderiam aparecer, por exemplo, com o uso eficaz do
computador (crencas de capacidade responsaveis pelo engajamento discente no ensino online).
Os autores explicam que as experiéncias diretas sdo aquelas positivas ou negativas com relagao
ao uso do computador; um bom dominio do aparelho tende a aumentar os niveis de autoeficacia
do aluno; contudo, a pouca experiéncia com a maquina e seus recursos digitais, promove o
sentimento de pouca eficacia. Segundo os autores, uma forma de alterar este quadro seria com
a incorporagdo gradual de ferramentas, tutoriais explicativos, suporte de professores, tutores e

colegas. Experiéncias vicarias poderiam ocorrer quando um aluno observasse o outro interagir
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satisfatoriamente com o computador ao resolver problemas da disciplina. Também se concluiu
que atividades em grupo poderiam ser uteis para o aumento da autoeficacia discente e que a
persuasao social apareceria com o retorno avaliativo constante do docente as tarefas realizadas
pelos estudantes, incentivando-os a melhorar suas capacidades de realizar as atividades
propostas. Por fim, os indicadores fisioldgicos poderiam ser melhorados com a aplicagdo de
avaliagOes formativas e diversificadas ao longo do semestre, por exemplo (ESPINOSA, 2021).

Como exposto, ¢ possivel encontrar na literatura trabalhos que discorrem sobre as
crencas de autoeficacia em diferentes contextos educacionais. Particularmente, hd artigos atuais
que investigam as dificuldades enfrentadas por professores e estudantes no ensino remoto, no
entanto, poucos adentram, especificamente, no contexto das aulas praticas. Ademais, nao foi
evidenciado na literatura nenhum artigo que trabalhe as crencas de autoeficacia de graduandos
de cursos de Quimica no contexto pandémico e em disciplinas praticas. Logo, este projeto busca
ampliar e contribuir com novas informagdes acerca deste gap encontrado na literatura, visto
que a autoeficacia ¢ um construto psicolégico que precisa ser delimitado em termos de um
contexto e um conjunto de agdes especificas (ESPINOSA, 2021) para sua melhor compreensao

e correlagao.
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3METODOLOGIA DE PESQUISA

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA, CENARIO E SUJEITOS

Esta pesquisa ¢ de natureza qualitativa, uma vez que a preocupacao principal do autor
se pauta na compreensdo profunda e detalhada do tema aqui abordado. De acordo com a
literatura, a pesquisa qualitativa deve apresentar caracteristicas como: o “estudo naturalistico”
em que o ambiente natural (sem manipulagdes) ¢ a fonte de dados; os dados coletados sdo
descritivos e devem ser analisados a partir de uma Optica atenta e indutiva; deve-se ter maior
aten¢do e preocupagao com o processo metodologico do que com o produto; e, por fim, deve-
se acolher, compreender e validar as chamadas “perspectivas dos participantes” (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009; LUDKE; ANDRE, 1986).

Foram convidados a participar desta pesquisa dezessete estudantes regularmente
matriculados em cursos ofertados pelo Departamento de Quimica da UFSC (Bacharelado,
Licenciatura e Tecnoldgica). Destes, treze estudantes aceitaram participar do estudo, sendo
quatro do curso de Licenciatura e nove do Bacharelado, dois dos quais responderam estar
cursando disciplinas do Tecnologico concomitantemente as do Bacharelado. O tnico critério
adotado para participagdo dos estudantes era que tivessem cursado disciplinas experimentais
antes (presencialmente) e durante a pandemia (modo remoto). Por razdes éticas, cada um dos
licenciandos foi referenciado por uma letra (A, B..., M).

O projeto deste trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEPSH - UFSC) sob n°® 57825622.6.0000.0121 e atende a todas as exigéncias

cabiveis em pesquisas dessa natureza.

3.1.1 Aplicac¢ido dos questionarios

Foi aplicado um questionario (Apéndice A) a cada participante da pesquisa, de forma
totalmente online e através dos seus enderecos de e-mail institucionais. O documento ficou
disponivel e aberto para respostas por um intervalo de quinze dias. De maneira geral, o
questionario foi construido com questdes abertas e envolveu topicos relacionados a maneira
como os estudantes enfrentaram a transi¢ao entre as aulas presenciais e remotas, decorrente da

pandemia. Dentre os aspectos analisados, destacam-se o uso de ferramentas didaticas online,
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mudanc¢as na forma de avaliacdo, consequéncias da interrup¢do das praticas laboratoriais,

dentre outras. As respostas foram coletadas através da plataforma gratuita Google Forms.

3.1.2 Procedimento de analise

Como procedimento analitico empregamos a Analise Textual Discursiva (ATD).
Dessa maneira, primeiramente houve a definicao do corpus da anélise, que consiste no conjunto
de dados que serd investigado, neste caso as respostas dos graduandos ao questiondrio. Essa
demarcagdo do corpus € de responsabilidade dos pesquisadores. Feito isso, seguimos para a
etapa de unitariza¢do, em que o corpus foi analisado detalhadamente e fragmentado em
unidades de sentido. Na etapa de categorizagdo, essas unidades foram organizadas e
distribuidas em categorias, definidas a priori com base no referencial tedrico adotado. Por fim,
houve a construgcdao dos metatextos, que consiste na interpretacdo dos dados e que expressam

novas compreensdes advindas da analise (MORAES; GALIAZZI, 2011).



4 RESULTADOS E DISCUSSAO

ApOs as etapas de defini¢do do corpus e unitarizagdo, explicadas no topico anterior,
partimos para a etapa de categoriza¢do e construg¢do dos metatextos. Sete categorias foram
definidas a priori e correspondem aos principais topicos abordados nas questdes respondidas

pelos participantes e que foram pensados a partir do referencial tedrico adotado (Figura 3). A

discussao de cada uma das categorias ¢ apresentada e discutida a seguir.

Figura 3 - Categorias a priori relacionadas a aspectos que influenciam nas crengas de autoeficacia dos graduandos

antes ¢ ap6s a pandemia.

Fonte: O autor.
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4.1 AS CRENCAS DE AUTOEFICACIA

4.1.1 Autoconfianca

De acordo com Sachitra e Bandara (2017), a TSC ¢ enfatica em apontar que a
autoeficacia estd associada com o desempenho académico e que o seu constructo explica de
maneira plena a autoconfianga em estudantes (SACHITRA; BANDARA, 2017). Logo,
percebe-se como as variadas fontes de autoeficacia no contexto escolar e universitario podem
ser determinantes da autoconfianga.

A partir do questionamento feito aos estudantes sobre a autoconfianga sentida na
realizacdo dos experimentos, tanto no laboratério em regime presencial, como remoto (com
adaptagdes propostas nos roteiros experimentais), respostas diversas foram obtidas. De forma
geral, ferramentas didaticas como o uso de videos gravados e praticas sincronas foram utilizadas
no modelo remoto, em regéncias conduzidas por professores com, ou sem, auxilio de técnicos
de laboratério. Segundo os alunos A, E e L, os trés sentiram confian¢a em realizar as atividades

propostas remotamente. O estudante A, por exemplo, alega que:

[...] alguns experimentos consegui fazer casa, como um experimento adaptado sobre solubilidade
e outro de pilhas eletroquimicas e processos eletroliticos. Na disciplina de analitica experimental
foram feitos 4 experimentos presenciais, ndo era possivel realizar nenhum deles em casa.
Pessoalmente sempre me senti confiante em realizar os experimentos, tanto em casa quanto no
laboratorio. Mesmo sendo experimentos adaptados, eles forneceram uma boa base para a pratica
no presencial. (Estudante A)

Enquanto o estudante E correlacionou sua autoconfianca a possibilidade de realizar

seus experimentos em casa, pois segundo ele:
[...] n3o havia nenhum perigo ou substancias perigosas. (Estudante E)

Nota-se aqui a existéncia de fontes de experiéncia direta positiva, visto que o estudante
A apontou os momentos experimentais remotos como base para uma atuagdo futura em
laboratério. E provavel que a experiéncia tenha favorecido a autoconfianga e dominio sobre o
assunto, aspectos também mostrados na literatura, porém com o uso de computadores e seus
recursos digitais (ESPINOSA, 2021). Em relagdo ao aluno E, ¢ interessante perceber a relacao
estabelecida entre a autoconfianca, e também autoeficacia, com a sensagdo de seguranga e a

imagem do laboratorio de quimica como um local perigoso e que demanda constante atengao.
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Esta experiéncia direta positiva pode contribuir com o aumento de sua autoeficacia no futuro,
em contextos presenciais, melhorando sua sensagdo de auto capacitagdo para tarefas
experimentais.

Por outro lado, os entrevistados B e F relataram que ndo se sentiam confiantes durante

as praticas adaptadas, conforme fragmentos de suas falas abaixo.

[...] houve adaptagdes para realizar a experi€éncia em casa, mas eu ndo me sentia confiante em
realiza-las, nem tinha vontade, para falar a verdade. Eu teria que comprar materiais que nao tinha
em casa (balanga com mais precisdo, por exemplo, ¢ materiais especificos a serem utilizados
como fita de pH, etc.) e, para falar a verdade, eu ndo estava motivada naquele semestre com
aquele professor. (Estudante B)

[...] as praticas eram adaptadas para que os alunos pudessem faz€-las mesmo a distancia, porém
nem todos os estudantes tinham acesso a alguns itens necessarios para a realizacdo dos
experimentos, o que fazia com que a realizagdo das praticas fosse opcional. Como eu nao tinha
suporte na hora de fazer os experimentos, ndo me sentia tdo confiante para realiza-los, por isso
ndo os conclui por inteiro. (Estudante F)

O aluno G apontou que:

[...] as praticas eram feitas de modo assincrono, por meio de videos. O professor adaptou alguns
experimentos para que pudéssemos fazer algo em casa, mas como foi no primeiro semestre EAD
ndo consigo recordar quais foram. Como as adaptagdes eram simples, particularmente considero
que foi muito facil fazer em casa, mas ndo achei essa ideia correta, pois muitos ndo podiam gastar
com os materiais. (Estudante G)

As falas dos alunos B e F remetem as escolhas e esfor¢os feitos, assim como a
sentimentos despertados a partir da realizagdo de certas atividades (MENEZES, 2020), estas
relevantes para a construcdo da autoeficdcia. Por outro lado, conforme disse o aluno G,
problemas financeiros e socioecondmicos, 0s quais ndo sao passiveis de mudanga imediata,
mostraram-se preocupantes para alguns estudantes, refletindo negativamente em suas crengas
de autoeficacia no modelo remoto (MASOTT]I, 2014). Vale pontuar que o aluno F ndo se sentia
confiante por ndo ter suporte ao realizar os experimentos em casa, algo que mostra a
significancia de um professor presente, por exemplo, durante uma pratica. Fonte de crenca de
autoeficacia como a persuasao social estimulante e colaborativa em tal contexto, possivelmente
melhoraria a sensacdo de autoconfianca, o que seria facilitada no modelo presencial.

Os estudantes C, D, H, I e M focaram em respostas mais informativas. O aluno C
explicou que na disciplina de Inorginica Experimental o professor optou por ndo demonstrar

experimentos, deixando-os para abril ¢ maio de 2022 em formato presencial e utilizando-se do
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modelo remoto para consolidagdo da teoria. A sua explicagcdo foi que a pratica era muito
importante para a carreira de um quimico e que deveriam vivencia-la. Ao contrario, de acordo
com os alunos D, H e I, outras disciplinas foram conduzidas no modelo remoto com a adaptagao
de alguns experimentos a serem feitos em casa, aproximando os graduandos, dentro do possivel,
da experimentagao.

Por fim, o sujeito K relatou sentir-se confortavel no laboratdrio, ndo descrevendo com
mais detalhes o porqué de sua sensagao e nem mencionando sobre a existéncia de qualquer tipo
de desconforto decorrente do modelo remoto.

Dentro da categoria de autoconfianca, adicionalmente foram elaboradas questdes que
abrangeram a confianga dos sujeitos em momentos avaliativos (pré-testes ou pds-testes) e na
elaboragdo de relatorios, antes e durante a pandemia. De todos os discentes, o I, L ¢ M
comentaram ndo sentir dificuldades e nem diferencas entre os dois modelos. Segundo os alunos

IeM:

[...] Nao senti dificuldade alguma, pois assim como no ensino presencial, no ensino remoto
tinhamos todas as ferramentas e recursos necessarios para elaboragdo/desenvolvimento das
atividades. (Estudante I)

Continuou igual, ja eram atividades feitas online. (Estudante M)

Primeiramente, ndo ficou claro se todas as atividades avaliativas eram feitas pela
internet. Em segundo lugar, pode-se crer que, para estes alunos, o uso de tecnologias de
informacao e ferramentas eletronicas sempre se mostrou como um recurso facil de ser
manuseado, acarretando uma sensacdo de autoeficacia em tal contexto. Pontualmente, o

estudante G mencionou que:

Nao senti dificuldades de avaliagdo no ensino remoto, [...] j& fiz muitos dos experimentos, tanto
da disciplina de introducdo ao laboratorio, quanto da disciplina de quimica geral experimental
(EAD) no ensino técnico e em graduagdes iniciadas anteriormente. (Estudante G)

Portanto, pode-se concluir que experiéncias vividas pelo sujeito G causaram-lhe
resultados positivos e auto capacitacao neste cendrio.

Os alunos B, F, H e J reportaram que para a constru¢do de relatorios e, em alguns
casos, de questionarios, a maior disponibilidade de materiais didaticos, tais como livros e
artigos, além de programas graficos gratuitos e os proprios videos dos experimentos, elevaram
a sensacao de confianca e amparo no ensino remoto. Isto vai ao encontro de alguns trabalhos

anteriores publicados, que concluiram que materiais audiovisuais gravados pelo proprio
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discente, podem ser uma estratégia eficaz na compreensao do assunto, aumentando a sensagao
de autoconfianca discente (RODRIGUES et al., 2021; SOUZA; VALERIO, 2021). O estudante
B também apontou que se sentia menos pressionado durante os momentos avaliativos, pois

segundo ele:

[...] me sentia muito mais confiante no periodo remoto, pois o uso de softwares para constru¢ao
de graficos foi liberado, facilitando o desenho e analise dos mesmos. Muitas vezes o tempo dado
para a execucdo da prova era mais longo e ndo me sentia sob pressdo (em relacdo a tempo ou
sendo observada constantemente). [...] (Estudante B)

Nota-se aqui que a extensdo do tempo de resolug¢do da prova e a mudanca do seu local
de realizac¢do (em domicilio), possivelmente acarretaram melhoria nos indicadores fisiologicos,
diminuindo a pressao psicologica inerente as avaliagdes académicas e melhorando a capacidade
do estudante em lidar de maneira mais tranquila com a situagdo (RAIOL et al., 2021;
RODRIGUES; IAOCHITE, 2018).

Os estudantes C e E relataram em suas respostas que no modelo remoto a construgao
de relatérios e avaliacdes era dificultada por ndo realizarem o experimento de fato. Os

estudantes C e A parecem compartilhar do mesmo sentimento, a0 mencionarem:

Eu me sentia menos confiante para o pré-teste no ensino remoto do que no ensino presencial. No
presencial eu ficava tranquila somente lendo o experimento, enquanto no ensino remoto, ndo. As
dificuldades associadas a essas atividades realizadas no ensino remoto acredito que estiveram
bastante relacionadas a ansiedade de acreditar ndo dominar o assunto. (Estudante C)

[...] tinha horas que eu sentia que estava estudando algo que ndo sabia o que era, ja que ndo havia
entendido o experimento, me sentia estudando “as cegas”, porém, sempre tirava duvidas com meus
amigos e até mesmo com o proprio professor. (Estudante A).

Estas falas expdem sensagdes de incapacidade e receio, caracteristicas que decrescem
a sensa¢do pessoal de autoeficacia. No entanto, o aluno A também reportou em sua fala que

para minimizar suas dividas buscava sand-las com amigos e professor.
4.1.2 Entendimento, compreensio e interpretacio/habilidades pratico-tedricas
E de suma importancia que um estudante de graduacdo em Quimica consiga durante

sua formacdo compreender e interpretar os conhecimentos apreendidos, tanto a partir da

contribuicao docente, quanto a partir da sua propria capacidade cognitiva, comportamental e
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motivacional, pilares que influenciam sua autoeficicia académica (SANTOS; RAMOS;
SILVA, 2020).

Sendo assim, as questdes que abrangeram o tema sobre entendimento, compreensao e
interpretagdo foram estruturadas a fim de vislumbrar as possiveis causas, ou nao, das
dificuldades na assimilacdo de conteudos, desenvolvimento de habilidades instrumentais e
coleta e interpretacdo de dados durante as disciplinas experimentais no modelo remoto.

A partir de uma analise geral, os entrevistados concordaram, de maneira quase que
unanime, que o ensino remoto foi mais dificil, desafiador e nao satisfatorio. O estudante A, por
exemplo, apontou de forma precisa que obteve boa compreensdo do funcionamento dos
experimentos, mas com os procedimentos praticos nem sempre. Ademais, comentou sobre a
discrepancia existente entre o ensino presencial € remoto no que concerne as habilidades
instrumentais e organolépticas, visto que para ele eram relevantes as percepcdes olfativas
oriundas de um dado experimento. O aluno C seguiu em uma linha parecida, ao declarar que

sua experiéncia foi:

Péssima. As praticas em laboratério presencial nos ddo uma forma melhor de trabalhar, visto que
estamos em contato direto com os experimentos, além de poder analisar diversos pardmetros que
ndo podemos visualizar ou analisar no experimento gravado. Um exemplo € a temperatura que
algumas reacdes aconteceram ou o calor que elas liberam ou absorvem. (Estudante C)

Além disto, o estudante C pontuou que os resultados obtidos com os experimentos
adaptados eram divergentes por conta dos materiais variados que utilizava em casa, quando
comparados aos recomendados pelo professor, fato também mencionado pelo aluno M.

Para o aluno B, houve a necessidade de utilizar-se de pesquisas na infernet para
observar outros videos similares ao experimento realizado pelo docente, além de dedicar-se

mais em horéarios extraclasse. O mesmo estudante destacou que:

[...] as ferramentas utilizadas no laboratdrio favorecem o trabalho [...]. Sinto que muitas habilidades
laboratoriais ndo foram muito bem desenvolvidas [...] por causa do ensino ter sido remoto [...].
(Estudante B)

Ele ainda apontou que suas habilidades comportamentais no laboratorio também foram
afetadas, comparando-se aos alunos da mesma fase que realizaram as disciplinas em formato
presencial. As falas acima apresentadas mostram a importancia que o contato com o ambiente
laboratorial traz para a autoeficdcia académica de um graduando, aspecto ja destacado por

outros autores (KROTH et al., 2022).
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Os alunos E, G e K reportaram dificuldades semelhantes as relatadas acima, no entanto
trouxeram informagdes adicionais em suas respostas. O estudante E detalhou que suas
habilidades de instrumentagdo e coleta de dados foram prejudicadas pelo ensino remoto. Por
outro lado, no que diz respeito a interpretagao de fendmenos quimicos, calculos e conclusdes
de experimentos, para o estudante ndo houve perdas significativas. Para o sujeito K as
interpretagdes de fenomenos foram um obstaculo, contudo a coleta de dados, os calculos e as

conclusdes ndo foram afetados. Ainda sobre essa questao, o estudante G relatou que:

Penso que se perdeu muito no ensino remoto, pois a parte pratica ndo aconteceu. Foram apenas
demonstrados os experimentos, ¢ discutidas as questdes tedricas. Enquanto que no presencial
havia além das demonstragdes e discussdes, o experimento feito pelos alunos. (Estudante G)

Alguns entrevistados, tais como o D, F, H, J e L, seguiram uma linha de resposta
parecida, mas alguns outros aspectos se destacaram nas suas observagoes, como por exemplo o
proprio entendimento acerca da importancia das aulas experimentais como um local de pratica,

conforme exemplifica a fala do estudante D.

O entendimento a respeito das aulas experimentais remotas foi extremamente precario, pois essas
deveriam ser nosso principal aprendizado, aquele que nos leva mais perto da realidade de um
laboratorio, tendo o contato com a pratica, o que foi super limitado/dificultada durante o ensino
remoto, ja que a matéria foi oferecida em modelo teodrico. (Estudante D)

Por outro lado, o aluno D complementa que ndo se sentiu demasiadamente
prejudicado, porque ja havia feito experimentos no ensino técnico € em cursos de graduacdo
anteriores, além de se envolver com iniciacdo cientifica hd tempos. Isto € um exemplo sobre as
experiéncias diretas positivas que o aluno D viveu, refor¢cando, mesmo em um modelo remoto,
a sua sensac¢ao de autoeficacia experimental. Segundo o estudante F ““/.../ os conteudos teoricos
e praticos estavam diretamente ligados entre si [...]”, relacdo que ndo percebeu no ensino
remoto. Para o aluno a experiéncia foi interessante, porém ressalta que nao gostaria de vivencia-

la “/...] tdo cedo novamente”. Nesse sentido, o estudante L relata ainda que:

A experiéncia foi valida, quem se esforgou para aprender algo aprendeu. Mas com certeza ndo
foi igual a de estar presencialmente na faculdade. (Estudante L)

Em sua resposta percebe-se a importancia atribuida pelo estudante ao esforgo
demandado para persistir e ter éxito em circunstancias dificeis e desafiadoras, como o ensino

remoto, capacidades que impulsionam as crengas de autoeficacia (MENEZES, 2020).
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Por fim, os estudantes H e J entendem que a compressao tedrica foi favorecida, mas a
pratica nem tanto. Ressalta-se que o aluno J reconhece a tentativa dos professores de aproximar,
a0 maximo, o laboratorio dos alunos, mas considerou tal esfor¢o um ““/...J fracasso”. Esta fala
sugere uma reflexdo sobre a didatica adotada pelos professores no ensino remoto, uma vez que
os docentes, mesmo empenhados em adaptar e aproximar os experimentos dos estudantes,
foram afetados bruscamente pelo modelo remoto, muitas vezes nao tendo a devida capacitagao
e transi¢do adequadas para um desempenho académico satisfatorio, problema ja pontuado por

outros autores (SILVA et al., 2021).

4.1.3 Interacoes sociais

Alguns autores ressaltam a relevancia e a contribuicdo das interagdes entre estudantes
para a construgdo sélida de um processo educativo, destacando-se o engajamento discente
expresso nas interagdes sociais dentro do espago educativo (DIAS; LEAO, 2018; ESPINOSA,
2021).

Logo, nesta categoria, foram estruturadas questdes que trouxessem informagdes sobre
possiveis dificuldades encontradas pelos estudantes no contato com outros agentes educativos,
tais como colegas e professores e/ou monitores, durante a vigéncia da disciplina experimental
no modelo remoto. Nessa perspectiva, todos os alunos responderam que ndo houve adaptagdes
no modelo remoto que pudessem ser similares a estrutura de um laboratdrio, no que concerne

a distribuicao de pessoas, em pequenos grupos, em bancadas. Para o estudante J a experiéncia:

Era muito desgastante pelo fato de tudo ser “sentado na frente do computador”. Fazer laboratdrio no
EAD foi frustrante. Como sempre fiz os experimentos com colegas, no modelo presencial acabava
sendo um momento legal. (Estudante J)

Fatores fisiologicos elencados pelo entrevistado J abrangem reacdes emocionais e
fisioldgicas, que demandariam maiores esfor¢os para o acompanhamento das aulas, levando,
possivelmente, a perda do senso de autoeficacia (ROCHA; RICARDO, 2019).

Sucintamente os sujeitos L e M responderam que nao houve interacdo com colegas ou
docentes, a ndo ser no momento das aulas sincronas. Ja os alunos H, I e K tiveram algum tipo
de contato, mesmo que remotamente. O H comentou haver facilidade em contatar a professora,
colegas e mesmo o monitor através de varias plataformas, tais como por e-mail e por aplicativos

de texto, dudio e video. Sobre a construgao dos relatorios, no modo remoto os participantes



31

relataram que estes eram, normalmente, feitos individualmente, diferindo do modelo presencial,
em que, via de regra, sdo construidos por duplas de estudantes. O aluno I respondeu que
marcava atendimento direto com o professor quando permanecia com duvidas, porém, com
colegas, a interagdo ocorreu somente no final do semestre, quando se reuniram para o
desenvolvimento de uma pratica realizada em casa. O entrevistado K relata ter pedido ajuda
para monitores, professores e colegas, além de tentar sana-las com o uso de recursos
bibliograficos e buscas na internet.

Alguns entrevistados discorreram um pouco mais sobre o que esta sendo tratado neste
topico, enfatizando a importancia do contato com colegas durante a pandemia e ensino remoto.

O aluno B apontou que:

A maior dificuldade [...] foi ndo poder discutir o assunto presencialmente, principalmente com
os colegas, sou muito visual e sinestésica quanto ao meu aprendizado [...]. Claro que havia
reunides online com monitores ou grupo de estudos, mas o "movimento" da explicacdo ndo era
completo, preciso ver a explicagdo em movimento, sendo escrita, mostrada de diferentes formas,
caso contrario perco muito rapido o interesse. (Estudante B)

Adicionalmente, a aluna B também comenta que sempre se sentia confortavel com sua
parceira de laboratorio e que aprendiam mutualmente. Porém, no modo virtual, os relatdrios
tornaram-se individuais, mas, apesar disso, elas contornavam a situacao “/.../ discutindo o
assunto para obtermos uma melhor compreensao da matéria e do experimento.” Algo parecido
era realizado pelos alunos F e G e seus colegas, os quais, mesmo isolados, estudavam para as
provas, auxiliavam-se na realizagdo de questionarios e também nas avaliagdes assincronas. O
estudante G reportou que isto favoreceu a sua aprendizagem, pois ele considerava esses
encontros a distancia como um ““/...J grupo de estudos” .

Os sujeitos C, D e E responderam, analogamente, que interagir presencialmente com
colegas de bancada lhes traziam sentimentos de confianga e conforto. O estudante D explica

ainda que:

Muitas vezes era necessario a ajuda dos professores e monitores, os quais sempre se mostraram
disponiveis para ajudar quando houvesse necessidade. Os colegas também foram uma ferramenta
necessaria nesse periodo, pois estadvamos todos na mesma situacdo, passando pelas mesmas
dificuldades, por isso sempre faziamos questdo de nos ajudarmos. (Estudante D)

Situagdes como estas sdo de extrema importancia para a formagdo de crengas de

autoeficacia, quando das fontes de experiéncias vicarias positivas (BECHIR et al., 2020;
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BOPSIN; GUIDOTTI, 2022; WILDE; HSU, 2019) e devem ser estimuladas por discentes e
docentes, especialmente no modelo remoto.

Por fim, ¢ apresentada a resposta do entrevistado A, que discorre sobre a facilidade em
interagir com colegas de bancada, ou mesmo com outros discentes em aulas presenciais.
Contudo, remotamente, relata ter sido dificil e que somente entrava em contato com alguém em
casos de extrema necessidade. O entrevistado relata ainda sobre a experiéncia vivenciada com
um professor que ministrava uma disciplina do inicio do curso, logo no comego do ensino

remoto.

[...] no primeiro semestre de ensino remoto houve alguns desentendimentos que, para mim, até
hoje, faz pairar um ar de desconforto ao relembrar. Nao me adaptei com o método de avaliagdo
do professor, que era bem 'rigido' desde o primeiro momento, quando ainda ndo havia sequer
tido uma explicagdo do que ele queria ao certo em um relatdrio, ele simplesmente desceu nota
baixa pra varias pessoas (eu inclusive), gerando um baque para alguém que ndo esta acostumada
com esse tipo de coisa. Ao enviar e-mail de duvidas, o mesmo ndo foi muito solicito, diria até
que foi consideravelmente grosseiro, dizendo que eram duvidas simples (de fato, era uma turma
de segundo semestre de graduagdo). De qualquer forma, se me lembro bem, houve um tipo de
retratacdo da parte do mesmo, mas sdo acontecimentos que ficam marcados ¢ causam sim, uma
espécie de repulsa em estudantes que se encontram tdo frageis, em um momento tdo dificil quanto
a pandemia. (Estudante A)

O relato do estudante A permite a reflexdo sobre a importancia de fontes positivas de
persuasdo social e como os docentes t€ém grande atuacdo nesta construgdo, ao estimularem e
acolherem os discentes. Por outro lado, deve-se refletir o quanto esses docentes sentem-se
pressionados e preocupados na conjuntura pandémica, tendo suas fontes de persuasdo social
abaladas. Sendo assim, estruturar o ensino remoto com o devido acompanhamento das
necessidades dos professores pode melhorar e estimular suas fontes de autoeficacia, o que pode
refletir na sua didética (e por conseguinte no progresso dos alunos), facilitando a conducao de

aulas online, aspecto ja destacado em trabalho anterior (RAP et al., 2020).

4.1.4 Avaliacio em grupo

E comum em disciplinas laboratoriais no curso de Quimica da UFSC a avaliagdo em
grupo ser feita a partir dos relatorios confeccionados pelos alunos. Posto isto e considerando o
contexto pandémico comparado ao presencial, questionamentos acerca de como isto foi gerido
e como cada entrevistado se auto avaliou foram levantados.

Algumas estruturas de avaliagdo apareceram no ensino online, tais como os relatorios

em grupo ou individuais e os questionarios. De forma quase que unanime, os entrevistados,
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quando montavam seus relatorios (algumas vezes em formato de banner) ou questionarios,
feitos individualmente, ndo deixavam de se contatar para discutirem e auxiliarem-se, na medida
do possivel. Os alunos A, C, E, G, I, J e K responderam nao haver diferencas significativas na
estruturacao dos grupos e no modo como redigiam os relatorios. Os entrevistados E e J disseram
que toda a andlise tedrica e experimental ja era feita a distdncia através de grupos, em
plataformas digitais, o que foi mantido no ensino remoto, mesmo quando eram atividades
individuais. Segundo os entrevistados, as maiores mudancas se devem ao fato de os resultados
gerados serem provenientes dos experimentos realizados pelo professor ou individualmente,

em casa, ao invés daqueles obtidos pelas equipes nas bancadas. De acordo com o aluno A:

[...] Mais da metade dos experimentos no modo remoto eu usei os dados do professor, mesmo
que eu fizesse em casa o experimento, pois normalmente tinha dificuldades em fazer o relatorio
e pedia ajuda, ja no presencial usando os dados da equipe conseguiamos nos auxiliar e ver o que
erramos, caso venha acontecer. (Estudante A)

Ideias similares sobre a contribui¢do dos colegas em aulas praticas foram trazidas pelos

alunos C e G, conforme suas falas abaixo:

Sinto que ambos os modelos me ajudaram a adquirir conhecimentos, mas de formas diferentes,
ou seja, no ensino presencial a aquisi¢do de conhecimento se dava pelo compartilhamento de
ideias com os colegas, ja no ensino remoto, por ser individual, esta se dava pela pesquisa
demasiada. (Estudante C)

Os relatorios nas aulas presenciais eram faceis de serem feitos, nds sabiamos exatamente o que
havia ocorrido porque estava na nossa memoria a realizagdo do experimento. No ensino remoto
isso ndo acontecia. Os relatérios eram individuais e havia uma certa dificuldade em juntar os
pontos. De modo geral, avalio que meus relatorios em aula presencial sdo mais ricos do que os
de aula remota. (Estudante G)

A partir dessas falas ¢ aparente que a sensacdo de capacidade e de apropriagdo do
conhecimento eram muito influenciadas pelas experiéncias vicarias e persuasao social no
modelo presencial em detrimento do remoto.

A qualidade dos materiais escritos produzidos pelos proprios estudantes, como foi o
caso reportado pelo entrevistado G e visto ainda como uma ferramenta de “/...J autoavaliagdo
[...] " por B, evidenciam como as crengas de autoeficacia assertivas e enraizadas no julgamento
das proprias capacidades sdo relevantes para que o interesse perante as tarefas seja mantido e

estimulado (MASOTTI, 2014). No entanto, conforme os relatos, no ensino remoto o
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desenvolvimento dos relatorios parece ndo ter sido uma ferramenta efetiva de autoavaliacao, se

mostrando, inclusive, desestimulante, conforme relato de varios dos entrevistados.

4.1.5 Encorajamento e influéncia do grupo

A influéncia positiva e encorajamento sdo fundamentais para a criacdo de um espago
agradavel e construtivo. As fontes de persuasdo social positivas sdo relevantes no estimulo e
empoderamento (BARROS; BATISTA-DOS-SANTOS, 2010), podendo ser fomentadas entre
os proprios estudantes em ambientes de disciplinas experimentais.

Os entrevistados J, K, L e M responderam que ndo foram influenciados pelos colegas
de grupo no modelo presencial. Inclusive, o aluno K comenta que sua dupla ndo contribuiu nas
praticas e no desenvolvimento de relatorios. Por outro lado, o estudante L relata ser ele o
influenciador dos colegas, pois ja tinha uma formagao técnica em quimica e a altura atuava em
uma estacdo de tratamento de dguas. Devido a suposta bagagem e conhecimento trazido pelo
estudante L, possivelmente, alguns colegas de grupo o viam como exemplo a seguir como
profissional da area, aumentando seus niveis de autoeficidcia no que se refere as suas
experiéncias vicarias.

A influéncia dos colegas nas atividades experimentais apareceu em muitas respostas
dos entrevistados. Os alunos F, G, H e I apontaram que trabalhar em equipe, presencialmente,

foi melhor, como justificado pelos sujeitos F e G.

[...] eu e minha dupla de experimento sempre conversavamos sobre o mesmo, refletiamos e
faziamos o relatdrio juntas. Durante o ensino remoto, o relatorio era individual, mas trocavamos
reflexdes também. Mas nada como o ensino presencial. (Estudante F)

E sempre bom ter alguém com experiéncia atuando junto de vocé no laboratério, dicas, toques e
macetes que sdo necessarios e so se aprendem na pratica laboratorial. Nao houve condigdes para
que isso acontecesse no online. (Estudante G)

Experiéncias similares também foram descritas pelos estudantes A, C e E quanto ao
modelo presencial, sendo que quem influenciava o aluno C era o monitor da disciplina, com
quem podia conversar sobre as experiéncias em outros espagos de ensino e pesquisa. Para B,
“No ensino presencial era muito mais facil discutir os experimentos com a dupla, e o valor
carregado foi muito grande [...] 7, justificado pela possibilidade de, nesse espago, pensar de

maneira mais assertiva e rapida, pois instantaneamente identificavam-se erros e acertos ao
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conversarem. No modelo remoto toda a discussdo era através de aplicativos de mensagens,
deixando o cendrio “/...] muito desgastante”.

No que tange ao encorajamento dos colegas, os alunos K e L acreditam nao ter
encorajado seus pares € M preferiu ndo responder a esta pergunta. Por outro lado, sobre o modo
presencial, alguns responderam que encorajavam seus colegas, normalmente, em contextos que
envolviam compreensao de calculos e raciocinio para que o experimento fosse realizado (aluno
I), manuseio de vidrarias e ao sanar duvidas do colega (aluno D) e auxilio com a instrumentagao
e compreensao do roteiro da aula (aluno G). J4 no modelo remoto, tanto o estudante D quanto
o G pontuaram nao haver espago para encorajamento por se tratar de relatérios individuais.
Nestes casos, quando houve ajuda, esta ocorreu pontualmente, quando surgia alguma dtvida,
por exemplo.

Alguns entrevistados ndo reconhecem nenhuma atitude de encorajamento ao colega
nas suas acgdes, porém relatam que sempre se ajudavam e compartilhavam ideias, tanto no
modelo presencial como no remoto, por meio de aplicativos de conversa, conforme menciona
o estudante B. O sujeito A buscava estar atento as necessidades dos colegas e garantir que todos
tivessem a oportunidade de aprender. O estudante E menciona que ndo encorajava, mas que era
encorajado pelo seu colega, que ja era técnico em quimica.

Os entrevistados H e C avaliam suas acdes como encorajadoras, conforme respostas

apresentadas a seguir.

[...] como ja tenho experiéncia, deixo a pessoa fazer tudo e sé fico orientando como que faz. No
ensino remoto ndo tive contato com os colegas. (Estudante H)

Eu sempre fago de tudo para que as duas pessoas participem do experimento, ndo falo vou fazer
essa parte de experimento vocé faz a outra, porque dai ninguém aprende o experimento todo
agora se vocé faz um pouquinho e o seu colega faz um pouquinho de cada parte do experimento
os dois aprendem. (Estudante C)

Existe aqui uma posi¢do colaborativa do aluno C e um exemplo de modelo de
persuasdo social positiva ocorrida no modelo presencial, em que o estudante estimulava e

contribuia para as crencas de autoeficacia do seu colega.
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4.1.6 Julgamentos

Neste topico foram questionadas situacdes que, possivelmente, ocorreram no ensino
remoto e/ou no presencial e que se relacionam a julgamentos feitos por colegas e/ou professores
acerca do desempenho dos estudantes nas disciplinas experimentais.

Uma parte dos entrevistados (alunos D, G, H, I, J, K, L ¢ M) respondeu ndo perceber
qualquer julgamento de docentes e/ou discentes nos dois modelos de ensino. No entanto, outros
sujeitos reportaram algumas situacdes. O estudante A, por exemplo, reporta uma situagdo
desconfortavel vivenciada com um professor (mostrada no topico 4.1.3) e que, por conta do
ocorrido, recebeu um julgamento verbal provindo de outro discente. Adicionalmente, 0 mesmo
entrevistado apresenta outra situacdo envolvendo outro professor, que segundo o estudante, fez

pouco caso de sua duvida.

[...] outro professor, perguntando se eu havia cursado X disciplina tedrica (dando a entender que,
se eu tinha cursado, deveria saber o que eu estava perguntando). Nao que venha ao caso, mas eu
ja havia sim cursado tal disciplina, mas hd um bom tempo, se me lembro bem, 2 semestres atras
daquela disciplina, ndo me recordava tdo claramente. Quando ele explicou eu recordei, mas
também nunca mais dirigi uma pergunta a ele. (Estudante A)

Estas falas apontam para aspectos que merecem reflexdo. O primeiro € que o professor
tem um papel fundamental no processo de ensino aprendizagem e que suas agdes podem
influenciar, de forma significativa, a motivacdo e interesse dos estudantes, ainda que outros
fatores precisem ser considerados. Cabe ao professor acolher e compreender a individualidade
e o tempo de aprendizagem de cada um. Sendo assim, nao deve utilizar seu papel como
persuasor, estimulando a persuasdo social negativa e gerando uma sensagao de auto julgamento
ruim e o decréscimo nas crencas de autoeficacia. Por outro lado, compete ao estudante que crie
e desenvolva seu planejamento de estudos, organizando sistematicamente suas tarefas,
conhecimento € momentos de revisao antes e apoOs as aulas. Por fim, faz-se necessaria a
dosagem dos dois caminhos para a criagdo de um ambiente harmdnico e saudavel para alunos

e professores.

4.1.7 Ferramentas didaticas

Neste topico os estudantes foram questionados sobre a disponibilidade de recursos

didaticos adicionais aos roteiros das aulas experimentais a distancia, tais como laboratorios
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virtuais e livros eletronicos. Também se questionou sobre a conducdo das disciplinas em
espacos diferenciados, como em laboratorios de pesquisa, mesmo que remotamente.

Grande parte dos entrevistados respondeu que no ensino virtual havia, além da apostila
com o roteiro do experimento, a disponibilizacao de variadas fontes bibliograficas, assim como
capitulos de livros, artigos, livros eletronicos, além de videos pertinentes aos assuntos
abordados. O estudante H apontou que consultou muito a literatura ofertada e o entrevistado E
comentou que a quantidade de literatura complementar era tdo grande que ele “/.../ levava um
dia inteiro para fazer os relatorios no EAD normalmente”, ao consulta-las. Em contrapartida,
o aluno C respondeu que mesmo com acesso a todas essas fontes, ele ndo as utilizava com
regularidade.

Ao compararem as duas modalidades de ensino, os entrevistados A, C, D ¢ E
apontaram que durante o modelo presencial havia, basicamente, os roteiros das praticas e uma
bibliografia adicional que era pontuada e que nem sempre estava disponivel para consulta
direta. Porém, durante a pandemia da Covid-19, este material fora disponibilizado com livre
acesso pela instituicdo, acdo que, aparentemente, ajudou alguns discentes no ensino remoto.

Todos os entrevistados responderam que nunca ocorreram aulas fora do laboratorio de
ensino, tanto presencialmente quanto remotamente.

As ferramentas didaticas sdo diversas no universo do ensino em Quimica e poderiam
ter sido aplicadas no modelo remoto a partir da utilizagcdo de simuladores de ambientes e de
fendmenos quimicos, recursos que t€ém se mostrado satisfatérios e auxiliado a aprendizagem
discente de acordo com trabalho publicado na literatura cientifica (SOUZA; VALERIO, 2021).

No entanto, ndo houve relatos sobre o emprego deste tipo de recurso pelos entrevistados.

4.1.8 Pontos positivos e negativos do ensino remoto: uma visao discente

Na ultima questdo, os entrevistados foram convidados a discorrer sobre suas
percepgoes e detalha-las livremente, elencando pontos positivos e negativos das aulas
experimentais no formato remoto, quando comparadas as realizadas presencialmente. Dos 13
entrevistados, 8 apontaram caracteristicas boas e ruins, 4 somente ruins e 1 exclusivamente
positiva. O aluno C foi o sujeito que percebeu a experiéncia remota, de forma geral, como muito

positiva, conforme resposta abaixo.
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Minha experiéncia no ensino remoto, apesar do 6nus de estar longe do laboratorio, foi positiva
como um todo. No periodo da pandemia, minha familia mudou-se para Governador Celso Ramos
e as viagens de ida e volta, caso as aulas fossem presenciais, seriam bastante exaustivas. Dado o
esfor¢o da professora, do monitor ¢ do técnico de laboratorio em tornar tudo muito acessivel e o
mais didatico e proveitoso possivel, ndo vejo prejuizo notavel no ensino remoto em relagdo ao
presencial. (Estudante C)

Dentre os alunos que somente pontuaram aspectos negativos, J e L reportaram o quao
ruim foi a perda de contato com os colegas de equipe e do auxilio do professor. Segundo o

entrevistado J:

Nao vejo pontos positivos em aulas experimentais no formato remoto, s6 pontos negativos. Se
perde o contato com as pessoas ¢ se vocé fizer certo ou errado algo no momento do experimento,
muito dificilmente vai saber. (Estudante J)

Tanto o aluno K quanto o L apontaram a auséncia do manuseio de reagentes e

vidrarias, algo que também foi ressaltado por muitos entrevistados. De acordo com A:

Na minha opinido ndo teve ponto positivo em ter aula de laboratério de forma remota isso
dificultou muito a forma de como era passado o conhecimento e acredito que muitas pessoas tém
dificuldade quando vao ao laboratdrio, principalmente as que entraram na pandemia. Agora
pontos negativos tiveram muitos, a gente praticamente ndo realizou experimento em quimica
geral experimental, pois os experimentos eram feitos pela professora ou pelo técnico e a gente
ndo fazia em casa porque ninguém ia gastar dinheiro comprando o produto s para realizar um
experimento sendo que tinha o video da professora. Eu aprendi muito mais sobre laboratorio na
introdug@o ao laboratério feito de forma presencial do que em quimica geral experimental feito
de forma remota. (Estudante A)

Sobre o ensino remoto, outros aspectos foram ainda levantados pelos entrevistados B,
D e F. O individuo B, por exemplo, respondeu que aprendeu mais ao escrever relatoérios mais
concisos, sem a necessidade de se preocupar com etapas como introducdo, conclusido e

discussdes extensas. O aluno D mencionou que:

Ponto positivo eu diria que poderia ser a maior facilidade em encontrar referéncias e tirar diividas
sobre os experimentos na internet. Percebi que, com o tempo, tive maior facilidade em escrever
relatérios (mas acredito que isso seja pelo tempo mesmo, experiéncia adquirida... Nao
necessariamente relacionado ao formato remoto). Ponto negativo, a falta de habilidade em
instrumentagdo, demorar a fixar nomes de vidrarias, falta de pratica mesmo. (Estudante D)

O aluno F também ressaltou a praticidade na confec¢do de relatorios e na busca por
materiais adicionais. A “experiéncia adquirida” pelo sujeito D reforga as fontes de experiéncias
diretas como muito influentes na autoeficacia académica, visto que, em um contexto remoto
atipico, ele acessou suas vivéncias anteriores durante a redag¢do de seus relatorios, o que lhe

propiciou uma sensa¢ao de evolugdo e capacitacao na tarefa presente (MENEZES, 2020).
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Também houve comentarios gerais acerca das dificuldades na retomada das aulas no
regime presencial. O aluno A diz ter se sentido “/...] perdido [...]” no laboratorio e sem
autonomia, problemas que ele atribui aos dois anos de aulas praticas online. Habilidades
experimentais (manuseio de instrumentos), procedimentos corriqueiros, fixacdo dos nomes de
vidrarias e rotina laboratorial ficaram demasiadamente defasadas para os entrevistados D ¢ F.

Os alunos H e I reportaram maior flexibilidade de horérios, maiores prazos para
entrega de relatorios e possibilidade de realizar os experimentos propostos em casa. Do
contrario, pontuaram negativamente a falta da pratica em laboratdrio, interacdo direta com o
professor e com colegas, em especial para discutir resultados. O aluno M enfatizou que sua
compreensdo da teoria foi aumentada, mas disse que no modelo remoto ndo existiu aula de
laboratdrio.

Por fim, os entrevistados E e G também reclamaram da falta da praxis laboratorial. O
sujeito G respondeu ter “/...J mais auxilio dos professores perante as necessidades [...]”, mas
apontou como ruim a ““/...J indisponibilidade para realiza¢do das praticas experimentais [...] "
e a “[..] falta de interagoes coletivas como ocorreram no ensino presencial”. O aluno E
pontuou sua dificuldade inicial com a pesquisa de paginas da internet especificas e confidveis
sobre os assuntos ministrados.

Diante destas respostas presume-se que a convivéncia interpessoal entre os individuos
que compartilham o mesmo espago de ensino ¢ crucial e elementar para a construcdo do
conhecimento. Adicionalmente, ¢ possivel que fontes, do tipo experiéncias vicarias e de

persuasdo social, contribuam para o aumento da autoeficicia académica no ensino presencial.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

No contexto da pandemia da Covid-19, as disciplinas experimentais e teéricas foram
abruptamente encerradas e levadas ao modelo remoto, assim como todas as agdes oferecidas
pelos institutos de ensino basico e superior. Foi a partir deste cendrio que nasceu este projeto e
a necessidade de se compreender mais profundamente o impacto da pandemia na formagao de
graduandos do curso de Quimica e a influéncia deste cendrio atipico sobre suas crencas de
autoeficacia, comparando-se suas vivéncias entre as aulas experimentais presenciais € remotas.

Dessa maneira, a partir da aplicagdo de um questionario compostos por respostas
discursivas, os entrevistados puderam relatar suas opinides e percepcdes acerca das
experiéncias vivenciadas nos dois modelos de ensino. De maneira geral, os 13 entrevistados
mostraram-se, de alguma forma, afetados pelo ensino remoto e, mais especificamente, pela
forma como as disciplinas laboratoriais foram adaptadas. Mediante as falas dos entrevistados,
considera-se que eles reconhecem a importancia do laboratorio de quimica para a sua formagao
profissional, dentre outras razdes devido a pratica com o manuseio de reagentes e vidrarias,
além das a¢des rotineiras realizadas neste ambiente. Ademais, as respostas obtidas mostraram
a relevancia do valoroso contato presencial com colegas e professores, situagdes que
estimulavam fontes positivas de persuasdo social e experiéncias vicarias.

Durante o decorrer deste trabalho limitagdes também apareceram. Uma intensa rede
de contatos teve de ser estabelecida com alunos e professores para uma sondagem do publico-
alvo que ja havia realizado disciplinas experimentais nos dois modelos de ensino, remoto e
presencial. O tamanho da amostra também foi reduzido em relagdo a expectativa inicial, porém
representativo, permitindo compreender melhor os desafios impostos aos estudantes nas aulas
experimentais, realizadas no ensino remoto. Portanto, o escalonamento do estudo seria
interessante, visto que em outras instituicdes de ensino superior poderiam ser obtidos resultados
divergentes. Uma extensdo de pesquisa poderia se dar na constru¢do e aplicagdo de
questionarios direcionados aos professores que ministraram as disciplinas para os estudantes
que participaram deste estudo. Seria de grande valia ouvir os professores e compreender
também suas crengas de autoeficacia nos ensinos presencial e remoto.

Pontos positivos foram reportados pelos alunos no que tange a maior disponibilidade
de materiais bibliograficos e de dudio e video, além da extensao do tempo de resolugdo da prova

e a mudanca do seu local de realizagdo (em domicilio). Isto forneceu mais tranquilidade e
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minimizag¢do dos indicadores fisiologicos como estresse e sensa¢ao de desgaste, aumentando a
sensagado de autoeficacia.

Em suma, os resultados obtidos a partir deste trabalho comparativo entre disciplinas
experimentais ministradas no modelo presencial e remoto sinalizaram que as crengas de
autoeficacia dos estudantes foram afetadas em decorréncia da pandemia por Covid-19. Esses
dados apontam para a importancia das universidades em se adequarem com antecedéncia as
adversidades que o ensino pode sofre. Sendo assim, conhecer e dominar ferramentas didaticas
virtuais e incentivar o dialogo entre alunos e professores podem ser os passos iniciais para uma

construcdo positiva e melhora das crengas de autoeficacia no modelo remoto de ensino.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO DESENVOLVIDO E APLICADO AOS
ESTUDANTES

Questionario aos estudantes

Universidade Federal de Santa Catarina
Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas

Departamento de Quimica

Vocé estd sendo convidado(a) para participar do projeto de pesquisa intitulado "O IMPACTO
DA PANDEMIA NAS DISCIPLINAS EXPERIMENTAIS DE QUIMICA: ANALISE DE
CRENCAS DE AUTOEFICACIA", este que faz parte do Trabalho de Conclusdo de Curso II
do licenciando em Quimica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) MSc. Caio
Raphael Vanoni Forcinitti, sob a orientacdo da Prof.* Dr.* Luciana Passos Sa. Este estudo tem
por objetivo compreender como as crencas de autoeficdcia de graduandos em Quimica da
UFSC, matriculados em disciplinas experimentais, foram afetadas pelo contexto pandémico e

ensino remoto quando comparadas ao ensino presencial.

A coleta dos dados sera realizada a partir de questiondrio online disponibilizado na plataforma
Google Forms. O acesso ao questionario da-se ao clicar em “PREENCHER FORMULARIO”,
localizado logo ao final deste texto. As questdes serdo majoritariamente abertas, o que lhe
permitird maior autonomia nas suas respostas. Estima-se que o tempo necessario para responder
ao questionario seja de 10 a 15 minutos, podendo levar mais tempo a depender do interesse e
disponibilidade do participante. E pedido que responda somente uma tinica vez ao questionario
no momento que julgar mais oportuno. Ao término, as respostas serdo encaminhadas

automaticamente para o e-mail dos pesquisadores e também para o seu e-mail.

A participagdo nesta pesquisa pode gerar, ainda que minimamente, algum desconforto e/ou
constrangimento aos participantes. Isto se deve a possibilidade da evocagdo de memorias e/ou
causa de sentimentos desagradaveis. Com o intuito de minimizar tais riscos, as questdes sao
pensadas cuidadosamente. Além disto, ha o respeito com cada individuo e sua autonomia em

decidir por si s6 a continuidade ou nao em participar do projeto. Logo, nenhuma pergunta que
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envolve o assunto abordado ¢ obrigatéria e existe sempre a liberdade de interromper o

preenchimento do questionario, o que ndo acarretard 6nus algum ao participante.

Os resultados da pesquisa nao serao divulgados a terceiros, porém poderao ser publicados em
revistas cientificas. Nao existem despesas ou quaisquer dnus aos participantes em participarem
desta pesquisa, além de estarem livres em retirar sua concordancia na continuidade da pesquisa
a qualquer momento. Os participantes ndo receberdo qualquer valor econdmico pela
participacao, visto que a legislagdo brasileira proibe qualquer compensacao financeira. No
entanto, garante que haja ressarcimento por despesas previstas ou imprevistas, assim como

indenizagao por danos comprovadamente decorrentes da pesquisa.

Os pesquisadores, que assinam este documento, comprometem-se a conduzir a pesquisa de
acordo com o que preconiza a Resolugao 466/12, a qual discorre sobre o respeito pela dignidade
humana e pela protecdo aos participantes de pesquisas cientificas com seres humanos. Caso
deseje ter livre acesso a todas as informagdes, dividas e esclarecimentos adicionais sobre este
estudo, pede-se gentilmente que entrem em contato com os pesquisadores. Os seus dados estao

disponiveis no final deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Estando de acordo com os pontos aqui expostos e ao clicar em “PREENCHER
FORMULARIO”, uma nova aba se abrird em seu navegador, esta que contera novamente este
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para uma segunda leitura caso haja necessidade.
Antes de iniciar o preenchimento do questionario, pede-se que clique em “Ao clicar em
ACEITO, concordo em participar da pesquisa nos termos deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Declaro que obtive dos pesquisadores todas as informacdes que julguei
necessarias para me sentir esclarecido(a). Entendo que minha participagdo ¢ totalmente
voluntaria e que posso desistir a qualquer momento, apenas fechando esta pagina no meu
navegador, sem qualquer prejuizo. Na mesma ocasido, concordo em participar, na qualidade de
participante, do projeto de pesquisa intitulado "O IMPACTO DA PANDEMIA NAS
DISCIPLINAS EXPERIMENTAIS DE QUIMICA: ANALISE DE CRENCAS DE
AUTOEFICACIA", o qual é de autoria do MSc. Caio Raphael Vanoni Forcinitti, orientado pela
Prof.* Dr.* Luciana Passos S&. Confirmo estar devidamente informado(a) sobre os objetivos, as
finalidades do estudo, o instrumento de pesquisa, os riscos, os beneficios e os termos de minha

participagdo.”
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DADOS DO ORIENTADO

Nome completo: Caio Raphael Vanoni Forcinitti

Endereco completo: Universidade Federal de Santa Catarina (Campus Floriandpolis) -
Departamento de Quimica. Trindade, Floriandpolis - SC. CEP: 88040-900.

Enderego de e-mail: caio.vanoni@posgrad.ufsc.br

Telefone: (48) 3721-9778

Orientadora: Prof.? Dr.? Luciana Passos Sa

DADOS DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Nome completo: Luciana Passos Sa

Endere¢co completo: Universidade Federal de Santa Catarina (Campus Florianopolis) -
Departamento de Quimica. Trindade, Floriandpolis - SC. CEP: 88040-900.

Endereco de e-mail: luciana.sa@ufsc.edu.br

Telefone: (48) 3721-3612

Documento assinado digitalmente

CAIO RAPHAEL VANONI FORCINITTI

Data: 23/05/2022 13:25:19-0300

CPF: 358.674.968-64

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Caio Raphael Vanoni Forcinitti

Licenciando

Documento assinado digitalmente

Luciana Passos Sa

Data: 23/05/2022 22:34:01-0300

CPF: 785.849.223-34

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Luciana Passos Sa

Orientadora

Este projeto de pesquisa foi submetido a analise do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEPSH - UFSC), o qual ¢ um o6rgdo colegiado interdisciplinar, deliberativo,
consultivo e educativo, vinculado a Universidade Federal de Santa Catarina, mas independente

na tomada de decisdes. Ele foi criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa
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em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro dos
padrdes éticos. Para quaisquer davidas, o CEPSH fica a Rua Desembargador Vitor Lima, n°

222 (Reitoria II), sala 401, Trindade, Florianopolis - SC. Contato: (48) 3721-6094.

Projeto ACEITO pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH - UFSC) sob
n° 57825622.6.0000.0121.

E-mail (campo obrigatdrio):

Ao clicar em ACEITO, concordo em participar da pesquisa nos termos deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Declaro que obtive dos pesquisadores todas as informagoes
que julguei necessarias para me sentir esclarecido(a). Entendo que minha participagdo ¢
totalmente voluntaria e que posso desistir a qualquer momento, apenas fechando esta pagina no
meu navegador, sem qualquer prejuizo. Na mesma ocasido, concordo em participar, na
qualidade de participante, do projeto de pesquisa intitulado "O IMPACTO DA PANDEMIA
NAS DISCIPLINAS EXPERIMENTAIS DE QUIMICA: ANALISE DE CRENCAS DE
AUTOEFICACIA", o qual é de autoria do MSc. Caio Raphael Vanoni Forcinitti, orientado pela
Prof.* Dr.? Luciana Passos Sa. Confirmo estar devidamente informado(a) sobre os objetivos, as
finalidades do estudo, o instrumento de pesquisa, os riscos, os beneficios e os termos de minha

participagdo. (campo obrigatorio)

ACEITO ||

Sobre as aulas experimentais ocorridas no ensino presencial (antes da pandemia), e durante o

ensino remoto (na pandemia), reflita e responda:

1. Sobre o seu entendimento acerca dos conteudos trabalhados nas aulas experimentais, como
voce se auto avalia no ensino remoto, se comparado ao ensino presencial? A compreensao foi

favorecida ou dificultada no ensino remoto?
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2. No modelo remoto, quem realizava os experimentos (professor ou técnico de laboratorio)?
Tais praticas eram feitas de forma sincrona ou assincrona? Houve adaptagdes para que vocé
pudesse realizar as experiéncias em casa? Se sim, quais? Considerando esses aspectos, vocé se

sentia confiante em realizar as atividades propostas pelo professor?

3. Com relagdo ao desenvolvimento de algumas habilidades como instrumentagao,
interpretagdo de fendmenos quimicos, coleta de dados, célculos e conclusdao de experimentos,

como vocé¢ avalia a sua experiéncia no ensino remoto, se comparada ao ensino presencial?

4. Sobre atividades realizadas antes da aula experimental (ex.: pré-teste) ou apods a aula (ex.:
avaliagdo, questionarios), vocé se sentia confiante na execugao destas tarefas no ensino remoto,
se comparado ao presencial? Houve dificuldades na execucao destas atividades no ensino

remoto, que eram menos evidentes, ou até inexistentes, no presencial? Comente.

5. Com relagdo as dificuldades encontradas, caso tenham existido, como vocé as enfrentou no
ensino remoto (ex.: contato com colegas, professores ou monitores) se comparado ao ensino

presencial? Comente.

6. Tradicionalmente as atividades experimentais ocorrem nos laboratdrios de quimica e as
equipes sdo distribuidas em bancadas. Como se davam essas interagdes pessoais durante os
experimentos com a sua equipe de bancada e como vocé se sentia nesse formato de trabalho?
Houve algum tipo de adaptagdao para que estas interagdes existissem no modelo remoto?

Comente.

7. Com relacao aos relatorios ou atividades similares, normalmente escritos no final das aulas
experimentais, como estas aconteceram no ensino remoto, se comparado ao presencial? Como
se dava a organizacdo do grupo dos dois formatos? Como vocé se auto avalia nos dois

contextos?

8. Vocé acredita que algum colega ou membro de equipe te influenciou positivamente na
execucdo das atividades experimentais no ensino presencial? E no ensino remoto? Se sim,

explique as razdes para isso.
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9. No laboratério, vocé ja percebeu algum julgamento, verbal ou ndo verbal, por parte de
colegas e/ou professores em relagdo a alguma dificuldade apresentada? Se sim, como contornou

a situagao? No modelo remoto, houve alguma experiéncia nesse sentido?

10. Vocé encorajava seus colegas durante os experimentos em laboratério? Se sim, de que

formas? E no ensino remoto?

11. No modelo presencial, havia materiais adicionais aos roteiros das aulas experimentais para
consulta? Alguma aula deu-se em outro espago, como, por exemplo, laboratorios de pesquisa?
Se sim, como ocorreu? Ja na pandemia, ocorreu uso de alguma ferramenta didatica adicional,

como, por exemplo, laboratérios virtuais e livros eletronicos? Comente.

12. Elenque abaixo os pontos positivos e negativos das aulas experimentais no formato remoto,

se comparadas aquelas realizadas no formato presencial.



