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Apresentação da série

Apresentamos ao leitor e à leitora a série Virtua: Ensino e Pesquisa 
em Educação a Distância, uma linha editorial da Editora IFG produzida 
em parceria com a Diretoria de Educação a Distância/Centro de Forma-
ção (DEaD/Cefor). A série foi concebida com a finalidade de divulgar os 
trabalhos resultantes das pesquisas realizadas pelos discentes dos cur-
sos financiados pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de En-
sino Superior (Capes) por meio do programa da Universidade Aberta do 
Brasil (UAB) no Instituto Federal de Goiás (IFG). 

A composição de um livro com esses trabalhos foi idealizada 
pela DEaD/Cefor e pelas coordenações da UAB. Em busca de possibili-
dades para efetivar essa finalidade, a DEaD/Cefor entrou em contato, 
em maio de 2023, com a coordenação da Editora IFG, com quem esta-
beleceu um profícuo diálogo, do qual resultou a proposição de criação 
de uma linha editorial que pudesse abarcar as referidas pesquisas. 
Seguiram-se a elaboração da proposta, por parte da equipe da DEaD/
Cefor, e a submissão ao Conselho Editorial para apreciação. Uma vez 
aprovada, a proposta precisou ser adequada ao escopo da Editora IFG, 
o que demandou o estabelecimento de diretrizes específicas para a 
série, consubstanciadas na Instrução Normativa n. 1/2024, na qual são 
detalhados os objetivos e a natureza da série, bem como os critérios 
para composição dos volumes, desde o processo de avaliação até as 
condições para a publicação dos textos na plataforma da Editora IFG. 
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Conforme essas diretrizes, a série publicará, anualmente, até quin-
ze artigos científicos produzidos por estudantes, como trabalhos de con-
clusão de curso (TCC) e outras produções selecionadas como destaque, 
versando sobre temáticas variadas, distribuídas equitativamente entre os 
cursos ofertados na modalidade a distância. Poderão integrar os volumes, 
adicionalmente, trabalhos resultantes de pesquisas realizadas por servi-
dores e colaboradores internos e externos da DEaD/Cefor que dialoguem 
com a temática dos artigos de autoria dos estudantes e/ou com a produção 
intelectual dos envolvidos nos cursos.

A escolha do nome fundamenta-se na referência tanto ao contex-
to digital da aprendizagem quanto à etimologia do termo. Derivado do 
latim virtus, que remete à excelência, à capacidade e à força, Virtua 
simboliza o potencial transformador da educação a distância. Além dis-
so, a palavra evoca o ambiente virtual, espaço em que ocorrem intera-
ções, produção/circulação de conhecimento e trocas significativas entre 
alunos e docentes. Assim, esse nome reforça não apenas a inovação tec-
nológica da modalidade, mas também a valorização do empenho e da 
autonomia dos estudantes em sua jornada acadêmica.

Com esta série, a DEaD/Cefor busca consolidar e ampliar as ações 
decorrentes da parceria entre o IFG e a Capes/UAB, iniciada no ano de 
2018 por meio do termo de pactuação entre as duas instituições. Desde 
esse início até 2024, foram ofertados seis cursos de pós-graduação lato 
sensu e o curso de Licenciatura em Formação Pedagógica para Gradua-
dos Não Licenciados, resultando no total de 1.100 concluintes. Em le-
vantamento a partir da matrícula dos cursistas nos diferentes cursos 
ofertados pelo IFG, ficou demonstrado que essa parceria permitiu que 
pessoas de todas as regiões do país, em especial da Região Norte, tives-
sem acesso à educação formal. Tal resultado reflete o alcance da educa-
ção a distância e, ao mesmo tempo, ratifica o compromisso institucional 
com a formação ampla e democrática da população brasileira.

O conhecimento oriundo dos processos formativos no âmbito da 
EaD é de fundamental importância para o aprimoramento da prática 
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educativa da instituição nessa modalidade. Assim sendo, o IFG, por meio 
da DEaD/Cefor e da Editora IFG, cumpre, com a criação da série Virtua, 
sua função socializadora do conhecimento ao disponibilizar gratuita-
mente o acesso aos melhores resultados das pesquisas desenvolvidas 
em seus cursos a distância. Faz-se oportuno destacar que a Virtua re-
presenta, contudo, mais do que um meio de divulgação dos trabalhos 
de discentes e outros pesquisadores, na medida em que se concretiza 
como construção coletiva de pessoas que defendem a consolidação e a 
expansão da oferta de uma educação gratuita e de qualidade socialmen-
te referenciada em todas as modalidades de ensino. 

Esperamos que, a cada volume publicado, a série constitua uma 
trajetória consistente e promissora, de modo a promover o avanço do 
conhecimento sobre a EaD e a inspirar novas pesquisas sobre as diver-
sas temáticas relacionadas à modalidade. 

D I R E T O R I A  D E  E D U C A Ç Ã O  A  D I S T Â N C I A
C E N T R O  D E  F O R M A Ç Ã O  D O  I F G 

E D I T O R A  I F G

1
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Prefácio

Foi com grande alegria e satisfação que aceitei o convite para pre-
faciar este livro, que não poderia ser mais oportuno no contexto de ex-
pansão da educação a distância (EaD) no Brasil. O crescimento acelerado 
e, em certa medida, desordenado da modalidade, nas últimas décadas, 
tem suscitado debates e gerado controvérsias sobre a sua viabilidade 
como estratégia didático-pedagógica, sobretudo nos cursos superiores 
para a formação de professores.

Os dados do Censo da Educação Superior de 2023 – notas estatísti-
cas (2024, p. 23) acerca da expansão da EaD confirmam que, nos últimos 
cinco anos, houve um aumento de 232% no número de cursos a dis-
tância ofertados. Em relação às licenciaturas, das 1.710.983 matrículas 
realizadas, 33,1% são presenciais e 66,9% a distância, sendo 32,9% em 
instituições públicas e 67,1% em privadas.

Esses dados revelam que a formação de professores no país tem 
sido realizada majoritariamente por meio de cursos a distância, muitas 
vezes de qualidade duvidosa, ofertados pela iniciativa privada. A escas-
sez de mecanismos de regulação e supervisão da área, em consonância 
com as diretrizes, os princípios e os critérios dispostos nos Referenciais 
de qualidade para a educação a distância (2007), contribui para a amplia-
ção de processos formativos precários e insatisfatórios.

Na pós-graduação lato sensu, a formação de professores a distância 
tem apresentado um crescimento ainda mais acentuado. Contudo, tam-
bém neste nível não há legislação específica nem dados institucionais  
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oficiais precisos que possam fundamentar e subsidiar, com o rigor ne-
cessário, as análises e contribuições destinadas à oferta de formação 
continuada com qualidade. 

No Brasil, a EaD tem uma longa história marcada por variadas 
experiências. Uma de suas origens se materializa na educação profis-
sional, com destaque para os cursos por correspondência, ofertados 
pelo Instituto Monitor, em 1939, e pelo Instituto Universal Brasileiro, em 
1941. Após o surgimento da radiotransmissão no país, o Sesc e o Senac 
criaram, em 1947, a Universidade do Ar, que se ocupava da transmissão 
de campanhas educativas para a classe comerciária. 

Até então, a EaD era utilizada na educação não formal. As primei-
ras experiências formais, com a oferta de cursos supletivos nas décadas 
de 1960 e de 1970, ocorreram mediante a utilização de rádio, televisão, 
correspondência e outros meios. Somente com a inserção do artigo 80 
na LDB/1996, a EaD foi regulamentada como modalidade de ensino no 
Brasil, por meio de programas, projetos e ações que culminaram, no 
mesmo ano, na implementação da Secretaria de Educação a Distância 
(SEED) do Ministério da Educação (MEC). Todavia, a existência da SEED 
foi relativamente curta, pois sua extinção ocorreu em 2011.

A criação da Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006, foi um 
importante marco na história da EaD no país. Além da adesão de  uni-
versidades, também contou com a participação de 11 Centros Federais 
de Educação Tecnológica (Cefets) na oferta de cursos superiores de li-
cenciatura a distância. No ano de 2007,  o MEC instituiu o Sistema Escola 
Técnica Aberta do Brasil (e-Tec Brasil), com vistas ao desenvolvimento 
da educação profissional técnica na modalidade. Esse sistema tinha a 
finalidade de ampliar a oferta e democratizar o acesso a cursos técnicos 
de nível médio, públicos e gratuitos. 

Em 2011, o e-Tec Brasil foi substituído pela Rede e-Tec Brasil, in-
tegrando as instituições recém-organizadas na Rede Federal de Edu-
cação Profissional, Científica e Tecnológica (RFEPCT). Embora extinta 
em 2021, a Rede e-Tec Brasil contribuiu para as bases e fundamentos 
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da oferta de cursos a distância na RFEPCT, favorecendo a adesão des-
sas instituições de ensino ao Programa Universidade Aberta do Brasil 
(UAB), financiado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior (Capes).

As várias gerações do uso de tecnologias e da modalidade mostra-
ram-se desafiadoras, sobretudo no que se refere à efetivação da quali-
dade socialmente referenciada. Educação a distância de qualidade deve 
se pautar em princípios, diretrizes, processos de planejamento, monito-
ramento e avaliação rigorosos, como também exige marcos regulatórios 
e supervisão eficazes.

Nesse contexto, a publicação do livro Educação e tecnologias:  
reflexões e relatos de possibilidades pedagógicas, composto por textos 
de professores, estudantes e técnicos que participaram dos cursos de 
pós-graduação lato sensu em “Tecnologias Educacionais e Educação a 
Distância” e em “Docência na Educação Profissional, Técnica e Tecnoló-
gica”, ambos ofertados pelo Instituto Federal de Goiás (IFG) por meio da 
UAB/Capes, é de grande relevância histórica. O conteúdo da obra revela 
as possibilidades e as potencialidades do uso das tecnologias e da EaD 
na formação de profissionais que atuam ou pretendem atuar na Edu-
cação Profissional e Tecnológica (EPT) e, ao mesmo tempo, documenta, 
registra, problematiza, sistematiza, apresenta desafios e demonstra as 
inúmeras contribuições de instituições de ensino, a exemplo do IFG, que 
compõem a RFEPCT, na oferta de cursos a distância com qualidade so-
cialmente referenciada 

Espero que a leitura dos artigos contidos nas seções do livro contri-
bua para aprofundar discussões e reflexões e que instigue educadores, 
estudantes, pesquisadores e todos os interessados no tema a problema-
tizar as suas práticas, impulsionando a busca contínua por estratégias 
inovadoras em suas metodologias. Que este livro seja uma importante 
fonte de inspiração para todos que desejam contribuir para uma educa-
ção mais humana, emancipadora e transformadora.

1
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Parabéns aos professores, estudantes e técnicos administrativos 
do Instituto Federal de Goiás por compartilharem tão relevante mosaico 
de estudos, pesquisas e relatos de possibilidades pedagógicas do uso das 
tecnologias e da educação a distância em suas práticas educativas.

S I M O N E  M E D E I R O S
Coordenadora da Política Nacional de Formação de Profissionais 

para a EPT e dos Cursos de Pós-Graduação da Secretaria de 
Educação Profissional e Tecnológica – Setec/MEC
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Apresentação

A educação a distância (EaD) é uma modalidade que vem ganhan-
do evidência no cenário educacional brasileiro nas últimas décadas. A 
par dos seus limites e desafios, é importante destacar as suas possibili-
dades institucionais e didático-pedagógicas na garantia do acesso e da 
permanência no ensino superior público gratuito e de qualidade tanto 
na graduação como na pós-graduação. Cientes dos desafios e confian-
tes nas possibilidades, a Diretoria de Educação a Distância do Institu-
to Federal de Goiás (IFG) e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) têm 
a satisfação de apresentar o livro Educação e tecnologias: reflexões e  
relatos de possibilidades pedagógicas. O trabalho é fruto de estudos, 
reflexões e relatos de experiências de professores, estudantes e ser-
vidores técnicos administrativos educacionais de dois cursos de pós-
-graduação lato sensu, na modalidade EaD, ofertados nos anos de 2022 
e 2023: Especialização em Tecnologias Educacionais e Especialização 
para Docência em Educação Profissional e Tecnológica (DocentEPT). 

O livro tem como temáticas centrais a educação a distância, as 
tecnologias educacionais digitais e as experiências de ação docen-
te no ensino médio integrado à educação profissional e tecnológica 
(EPT). Todas as temáticas estão vinculadas às pesquisas e experiên-
cias formativas dos sujeitos da EaD (professores, estudantes e ser-
vidores técnicos administrativos), reforçando a premissa de que a 
educação a distância também produz pesquisas e práticas inovadoras 
no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem. Para fins de 
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exposição dos capítulos, o livro está dividido em duas seções: “1 – Re-
flexões sobre educação e tecnologias” e “2 – Relatos de intervenções 
pedagógicas”.

A seção 1, composta pelos capítulos de 1 a 7, apresenta reflexões 
teóricas e metodológicas sobre educação a distância, ensino e tecnolo-
gias educacionais. O capítulo 1, “A EaD no IFG: da gênese aos dias atuais”, 
de autoria de Milton Ferreira de Azara Filho, Rosselini Diniz Barbosa Ri-
beiro e Wellington Cardoso de Oliveira, expõe a história e os processos 
de implementação e institucionalização da EaD no IFG, evidenciando os 
desafios e as possibilidades ao longo desse percurso. O estudo responde 
às seguintes questões: qual a origem da modalidade de educação a dis-
tância no IFG? Quais foram as suas primeiras experiências com a moda-
lidade? Quais os desafios para sua institucionalização? 

O capítulo 2, “A ação pedagógica nos cursos a distância do IFG/
UAB”, de autoria de Edmilson Siqueira de Sá, Helen Betane Ferreira 
Pereira e Suzy Mara Gomes, explicita e demarca os princípios e as con-
cepções de EaD no IFG e, com base nesses elementos, reforça o con-
junto de políticas e práticas pedagógicas institucionais voltadas à ga-
rantia do acesso, da permanência e do êxito acadêmico dos estudantes 
da graduação e da pós-graduação. Os autores destacam, com base no 
estudo da legislação nacional e dos documentos institucionais, o lugar 
importante que a EaD do/no IFG vem ocupando no cenário educacio-
nal brasileiro, sobretudo no campo da formação de professores e ges-
tores educacionais. Ao demarcarem a política institucional de EaD do 
IFG como uma estratégia para a democratização do acesso ao ensino 
superior, os autores apontam a importância das políticas públicas de 
financiamento desta modalidade e a formação de professores e tutores 
para o atendimento às especificidades didático-pedagógicas do proces-
so virtual de ensino-aprendizagem. 

No capítulo 3, “A gamificação nas dissertações do Programa 
de Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Física”, os autores  
Gustavo Bordignon Franz e Leonardo Martins da Silva se baseiam em 
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dissertações do Programa de Mestrado Nacional em Ensino de Física 
para realizar uma pesquisa bibliográfica sobre a gamificação com o 
objetivo de investigar aspectos relacionados à utilização da gamifica-
ção como recurso didático-metodológico para aprimorar o processo de 
ensino-aprendizagem. Para tanto, as dissertações foram extraídas dos 
portais dos polos que ofertam o referido mestrado e distinguidas com 
base na palavra-chave “gamificação” em seus títulos. Foram identifica-
das quinze dissertações, das quais dez compuseram a amostra analisa-
da. Os autores acreditam que os resultados dessa pesquisa contribuirão 
para uma compreensão aprofundada da interação entre gamificação e o 
ensino de Física na educação básica. 

No capítulo 4, “Ferramentas digitais: contributos para a avalia-
ção formativa”, as autoras Caroline Silva Oliveira e Dagmar Dnalva 
da Silva Bezerra mapeiam as produções bibliográficas referentes às 
contribuições das ferramentas digitais no processo de avaliação for-
mativa das aprendizagens, buscando responder à seguinte questão: 
como as ferramentas digitais podem contribuir para os processos de 
avaliação formativa? Para isso, as autoras adotaram o mapeamen-
to sistemático como metodologia para busca e seleção de produções 
científicas no Portal de Periódicos da Capes, no Google Acadêmico 
e na Biblioteca Digital de Teses e Dissertações, além das plataformas 
dos Repositórios da Universidade Aberta do Brasil (UAB) e da Uni-
versidade de Lisboa (UL). Como delimitadores da pesquisa, foi es-
tabelecido que os materiais a ser selecionados datassem dos últimos 
oito anos e tivessem sido publicados em língua portuguesa. Desse 
modo, foi composta uma amostra de onze trabalhos, os quais apon-
taram as formas como as ferramentas digitais têm contribuído para 
a avaliação formativa, na medida em que possibilitam um feedback  
imediato dos resultados que auxiliam as ações docentes e discentes 
para a construção qualitativa da aprendizagem. 

O capítulo 5, “O uso das tecnologias digitais da informação e da 
comunicação para a inclusão escolar de estudantes com transtorno do 

1
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espectro autista”, de autoria de Beatriz de Lima Torres, aborda o uso das 
tecnologias digitais da informação e da comunicação para a inclusão es-
colar de estudantes com transtorno do espectro autista (TEA), com base 
em uma pesquisa bibliográfica e documental. Como problema de pes-
quisa, apresenta-se a questão: como as tecnologias digitais da informa-
ção e da comunicação contribuem com a inclusão e o desenvolvimen-
to de crianças com TEA nas escolas? O objetivo do estudo é discorrer 
acerca da inclusão e do processo de ensino-aprendizagem de estudantes 
com TEA por meio do uso das tecnologias a partir da análise de artigos 
científicos sobre esse tema. A autora alerta para a necessidade de in-
vestir nas tecnologias digitais na educação básica e ampliar o acesso a 
elas, bem como de promover a formação inicial e continuada dos docen-
tes, tanto para utilizar os recursos digitais adequadamente quanto para 
compreender as demandas de cada estudante, visando ao processo de 
inclusão de estudantes com TEA.

O capítulo 6, “Gamificação na educação básica: uma revisão da 
literatura”, de Emerson Roberto de Oliveira e Michelle Espíndola Ba-
tista, tem como objetivo analisar os benefícios educacionais, os desa-
fios e os impactos da gamificação no desenvolvimento dos estudantes. 
A pesquisa, motivada pela crescente relevância da gamificação como 
estratégia pedagógica, fundamenta-se em estudos teóricos e práticos. 
Para isso, foi realizada uma revisão bibliográfica com base em artigos 
selecionados do Portal de Periódicos da Capes: Fontenele, Rabello e Sil-
va (2022), Freire (2002), Gomes e Pereira (2020), Leffa e Alves (2020), 
Martins e Giraffa (2018), Mattar e Czeszak (2017), Orlandi et al. (2018), 
Tolomei (2016), Torres Raposo Neto et al. (2018) e Viana et al. (2021), 
além de estudos recentes sobre a temática. O recorte da pesquisa focou 
na utilização da gamificação no contexto educacional, com destaque 
para seus efeitos na motivação, no engajamento e na aprendizagem 
discente. Os resultados da análise revelam que a gamificação, quando  
implementada de forma pedagógica e cuidadosa, pode promover uma 
aprendizagem ativa e participativa, melhorando o desempenho e a 
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assimilação de conhecimento pelos estudantes. Conclui-se que a ga-
mificação apresenta um potencial significativo para enriquecer a ex-
periência educacional, tornando o processo de ensino-aprendizagem 
mais envolvente e dinâmico, desde que seja utilizada de forma a com-
plementar os métodos convencionais de ensino. 

O capítulo 7, “Tendências do uso de tecnologias digitais no ensino 
de matemática em dissertações do ano de 2022: um contexto de pan-
demia”, de Ian Domingos dos Santos e Alice de Barros Gabriel, parte 
das seguintes perguntas-problema: quais as concepções de filosofia da 
tecnologia presentes em dissertações de mestrado produzidas no ano 
de 2022? O que essas concepções informam sobre o uso de tecnologias 
digitais no ensino de matemática? Para responder a essas perguntas, os 
autores utilizam o método de análise de conteúdo de Bardin (2016) e 
o levantamento de dados em dissertações produzidas no referido ano, 
hospedadas na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 
Dissertações (BDTD). Foram utilizados como descritores os termos “tec-
nologias digitais” e “ensino de matemática”. Desse modo, chegou-se ao 
universo de 23 trabalhos relacionados à temática de investigação. A aná-
lise dos trabalhos evidenciou a permanência de abordagens e concep-
ções deterministas e instrumentalistas quanto ao uso das tecnologias, 
reforçando a compreensão de que é necessário avançar nas pesquisas 
fundamentadas na teoria crítica.

A seção 2, estruturada dos capítulos de 8 a 15, tem como fio con-
dutor os relatos reflexivos de intervenções didático-pedagógicas em 
turmas de ensino médio integrado à EPT. O capítulo 8, “A Pedagogia da 
Alternância na formação profissional: intervenção pedagógica na Esco-
la Família Agrícola de Uirapuru/Goiás”, de autoria de Vinicius Duarte 
Camilo e Laudelina Braga, relata a experiência de ensino realizada na 
Escola Família Agrícola de Uirapuru (Efau), na zona rural do município 
de Uirapuru/GO, às margens do Km 29 da Rodovia GO-156 na Fazenda  
Taquari. O objetivo do estudo é compreender a proposta pedagógica 
da Efau e sua relevância para a formação profissional na perspectiva da 
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pedagogia de alternância. A metodologia utilizada foi a pesquisa qua-
litativa do tipo de campo e a intervenção didático-pedagógica com os 
estudantes do 1º ano do Ensino Médio Integrado ao Curso Técnico em 
Agropecuária. Por meio da pesquisa e da intervenção, constatou-se a re-
levância das Escolas Família Agrícola (EFA) na permanência dos jovens 
no campo, o que evidencia a viabilidade e a qualidade da Pedagogia da 
Alternância como uma possibilidade para a formação profissional dos 
jovens do campo. Verificou-se serem necessários maiores investimen-
tos financeiros nas EFA, posto que elas possibilitam uma educação do 
campo de qualidade socialmente referenciada e, assim, propiciam o de-
senvolvimento do meio rural e dos jovens, fazendo-os permanecer no 
campo com qualidade de vida e trabalho. 

O capítulo 9, “Engajamento e aprendizagem significativa na 
EJA-EPT: abordagem andragógica e experiencial para o estudo de 
circuitos elétricos e resistores”, dos autores Frederico Mercadante, 
Márcio Dias de Lima e Ricardo da Silva Santos, descreve uma pro-
posta de atividade interventiva realizada no ano de 2023 numa 
turma do Curso Técnico Integrado em Refrigeração e Climatização 
na modalidade de Educação de Jovens e Adultos (EJA/EPT). O obje-
tivo do estudo foi descrever como as condições de ensino-aprendi-
zagem podem propiciar o engajamento e o interesse dos estudan-
tes jovens e adultos nos conteúdos técnico-científicos, tomando por 
base a utilização de metodologias ativas numa perspectiva andra-
gógica, centrada nos ciclos de aprendizagem experiencial. Os resul-
tados indicam que essa perspectiva metodológica potencializa as 
aprendizagens dos estudantes, despertando o engajamento para o  
estudo de conteúdos de ampla aplicabilidade no universo profissio-
nal de áreas técnicas, como a de Refrigeração e Climatização. A abor-
dagem andragógica favorece, portanto, novas e melhores condições 
de aprendizagem de conceitos técnico-científicos mediadas pelas ati-
vidades práticas. 
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O capítulo 10, “Metodologia do trabalho científico no ensino técni-
co integrado ao ensino médio: métodos de pesquisa, estudo e apresen-
tação de temáticas para elaboração de projetos”, de autoria de Renato 
Gomes Santos e Leonardo Martins, relata uma intervenção didático- 
-pedagógica para o aprofundamento das aprendizagens dos discentes 
sobre os métodos de pesquisa e a apresentação de projetos. A inter-
venção foi realizada em 2023 com vinte discentes da 2ª série do En-
sino Técnico em Química Integrado ao Ensino Médio de uma escola 
pública em Itumbiara/GO, sendo realizadas quatro sessões compos-
tas por exposições, interações via WhatsApp, atividades em grupo e 
apresentações orais. Os dados obtidos revelaram desafios como a dis-
paridade no engajamento, obstáculos na pesquisa e na utilização de 
conceitos e a dependência dos estudantes do WhatsApp. Destacou-se 
a necessidade de orientação intensiva para que os estudantes desen-
volvam habilidades cruciais, como pesquisa bibliográfica e apresenta-
ção. Notou-se que o uso efetivo de recursos digitais e a reflexão sobre 
metodologias pedagógicas são fundamentais para abordar as lacunas 
identificadas e promover um ambiente de aprendizagem mais autô-
nomo e rigoroso. Evidenciou-se a importância de trabalhar com a es-
crita científica no ensino médio, o que requer que os docentes sejam/
estejam devidamente formados para suprir as exigências da educação 
profissional e tecnológica.

O capítulo 11, “Oficina de dança criativa: criação de célula coreo-
gráfica com jogo de movimento”, de autoria de Aleksandro Silva Alves 
e Maria Adelciane da Paz Silva, apresenta o relato de uma intervenção 
didático-pedagógica centrada na dança como uma estratégia de ensino- 
-aprendizagem importante no desenvolvimento das múltiplas inteli-
gências. Os autores defendem a ideia de que a dança e os movimen-
tos expressivos contribuem para a autoestima, a valorização pessoal,  
a satisfação de aprender e uma melhor qualidade de vida para crian-
ças, adolescentes e jovens. Normalmente, as escolas priorizam o de-
senvolvimento das inteligências lógico-matemática e linguística, entre-
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tanto as atividades multidisciplinares também são importantes para o 
desenvolvimento físico, cognitivo, motor e socioafetivo dos estudantes, 
no que diz respeito à coordenação motora grossa e fina, à musicalida-
de, ao pensamento crítico-reflexivo, bem como à ampliação do capital 
cultural e social.

O capítulo 12, “Plataforma PurposeGames no ensino de neuroa-
natomia por ressonância magnética: uma intervenção pedagógica”, de 
Renato Elias Moreira Júnior e Leonardo Martins da Silva, expõe o relato 
da utilização da plataforma PurposeGames como estratégia didático- 
-pedagógica para o ensino da neuroanatomia por ressonância magné-
tica num curso de ensino médio integrado à formação profissional. Os 
autores apontam que o uso dessa estratégia promoveu o engajamento 
dos estudantes para o estudo do conteúdo de ensino, de modo que a 
maioria deles destacou a facilidade de compreensão dos conceitos com-
plexos da área. Cerca de 95% dos estudantes consideraram os recursos 
extremamente úteis e afirmaram que recomendariam a plataforma a 
outros colegas, ressaltando sua importância como ferramenta de ensi-
no-aprendizagem. 

O capítulo 13, “Processo criativo em arte contemporânea: inter-
venção didático-pedagógica no curso técnico integrado ao ensino médio 
em Design Gráfico”, de autoria de Marcos Aurélio do Carmo Alvaren-
ga, Ana Paula Freitas Margarites e Dagmar Dnalva da Silva Bezerra, ex-
põe reflexões que emergiram de uma intervenção didático-pedagógica 
realizada no curso técnico em Design Gráfico do Instituto Federal de  
Educação, Ciência e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul), Câmpus Pe-
lotas, no Rio Grande do Sul. Partindo de uma proposição do itinerário 
formativo de “processos criativos”, os autores descrevem o desenvolvi-
mento de uma atividade interventiva que proporcionou aos estudantes 
uma experiência prática de criação baseada na arte contemporânea, 
utilizando materiais alternativos e pré-selecionados. A atividade permi-
tiu que os estudantes vivenciassem a realidade do campo de atuação do 
design gráfico por meio de práticas colaborativas de criação. A avalia-
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ção da prática interventiva revelou a importância do uso de metodolo-
gias ativas e contextualizadas no ensino técnico integrado. 

O capítulo 14, “Rotação por estações: imersão em contabilidade 
básica”, de Caio Shoiti Senzaki, apresenta um relato sobre uma interven-
ção didático-pedagógico no curso técnico em Administração, especifica-
mente na disciplina de Contabilidade. O autor propõe e desenvolve uma 
metodologia ativa de ensino em que os estudantes, por meio da rotação 
por diferentes estações de estudo-trabalho, realizam uma imersão prá-
tica nos conceitos fundamentais da contabilidade básica. A experiência 
imersiva vivenciada pelos estudantes rompeu com a lógica tradicional, 
conteudista e expositiva do ensino da contabilidade, favorecendo o en-
gajamento e a aprendizagem significativa desses sujeitos. Nesse sentido, 
a intervenção didático-pedagógica aliou conceitos e conteúdos estrutu-
rantes da área de contabilidade básica com a prática da profissão, o que 
demonstrou uma experiência inovadora no campo do ensino e do traba-
lho no mundo das finanças e dos registros contábeis.

O capítulo 15, “Estudo das medidas do corpo feminino com os alu-
nos do curso técnico em Modelagem do Vestuário”, o último do livro, 
do autor Teodomiro Pereira da Costa Júnior, tem como objetivo relatar 
uma intervenção didático-pedagógica realizada com os estudantes jo-
vens e adultos do Curso Técnico em Modelagem do Vestuário – EJA, do  
IFG/Câmpus Aparecida de Goiânia. Com base no reconhecimento de que 
os estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA), por conta das his-
tórias e das experiências extraescolares, aprendem na relação com e no 
mundo trabalho, o autor propõe e desenvolve uma metodologia especí-
fica para o estudo e a prática de modelagem com as medidas do corpo 
feminino. Esse estudo reforça a importância de que o professor da EJA, 
na perspectiva de garantia da aprendizagem dos estudantes, articule, 
por meio de metodologias diferenciadas, o conhecimento técnico-cientí-
fico com a realidade do mundo do trabalho, aliando teoria e prática na 
formação técnica e profissional.
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Pela riqueza das pesquisas e dos relatos sintetizados neste livro, 
esperamos que o conjunto dos capítulos aqui apresentados favoreça e 
fortaleça a reflexão sobre o sentido e as possiblidades da EaD na forma-
ção de pesquisadores, professores e demais profissionais. 

M A R C I L E N E  P E L E G R I N E  G O M E S
Integrante do comitê científico de avaliação e seleção dos 

trabalhos para composição deste primeiro volume da série Virtua 

1



Seção 1

Reflexões 
sobre 

educação e 
tecnologias





A educação a 
distância no IFG 
da gênese aos dias atuais
M I L T O N  F E R R E I R A  D E  A Z A R A  F I L H O
R O S S E L I N I  D I N I Z  B A R B O S A  R I B E I R O
W E L L I N G T O N  C A R D O S O  D E  O L I V E I R A

A modalidade de educação a distância (EaD) tem crescido verti-
ginosamente no Brasil e no mundo nas últimas décadas, sobretudo em 
função do movimento expansionista da Educação Superior. Os mais 
de 600 campi dos Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnolo-
gia (IFs), distribuídos em todo o país, se inserem nesse contexto de ex-
pansão, com o objetivo de democratizar o acesso à educação superior 
de qualidade, por meio da interiorização de suas unidades, alcançan-
do, por meio das tecnologias digitais de informação e comunicação, um 
maior número de pessoas que não teriam a possibilidade de frequentar 
a educação presencial. 

Nesse sentido, este capítulo tem o objetivo de compreender as ori-
gens da EaD no IFG e os processos de implementação e institucionaliza-
ção da modalidade, verificando seus limites e desafios. Para compreen-
dermos essa trajetória, perguntamos: qual a origem da modalidade de 
educação a distância no IFG? Quais foram as suas primeiras experiên-
cias com a modalidade? Quais os desafios para sua institucionalização? 
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Essas e outras questões norteiam o desenvolvimento do presente 

capítulo. Além desta introdução e das considerações finais, o texto se 

divide em outras três seções: “EaD no IFG: primeiras experiências”, “A 

parceria IFG e Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB)” e “O pro-

cesso de institucionalização da EAD no IFG”.

EaD no IFG: primeiras experiências

A história da educação a distância no Instituto Federal de Goiás 

(IFG) é longa, mas pouco documentada. Os primeiros registros dessa mo-

dalidade de educação na instituição surgem ainda na época da Escola 

Técnica Federal de Goiás, no ano de 1998, quando uma servidora, ocu-

pante do cargo de auxiliar em administração, foi lotada na Coordenado-

ria de Educação a Distância e Rádio e Vídeo por meio da Portaria n. 397, 

de 2 de outubro de 1998 (ETFG, 1998a).

O momento em que essa coordenadoria foi instituída é incerto, pois 

não consta das portarias normativas publicadas no boletim de serviços1 

ou mesmo nos Relatórios Anuais de Gestão (RAG).2 Todavia, localizamos 

no ano de 1997, na Portaria n. 77, de 10 de março de 1997, a designação 

de um professor para a função de Coordenador da Coordenação de Rádio 

e Vídeo (ETFG, 1997). Esta coordenadoria, por dedução, pode ter sido o 

embrião da futura Coordenadoria de Educação a Distância e Rádio e Ví-

deo, coordenada pelo mesmo professor, conforme Portaria n. 486, de 9 de 

dezembro de 1998 (ETFG, 1998b).

1 O Boletim de Serviço do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Goiás é destina-
do à publicação dos atos relativos aos servidores públicos civis do Poder Executivo e dá outras 
providências, em conformidade com a Lei n. 4.965, de 5 de maio de 1966 (IFG, 2016).

2 Instrumento de prestação de contas para a sociedade. O RAG apresenta, anualmente, os re-
sultados acadêmicos e administrativos da instituição.
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O primeiro registro das ações realizadas por essa coordenadoria 
data do ano 2000 e estão listadas no RAG daquele ano. Entre as deman-
das realizadas, destacam-se:

Atendimento: ao projeto NPCA – Núcleo de Produção e Comunicação 
Audiovisual, voltado para a comunidade externa em atendimento à 
projetos socioeducacionais; e ao Registro e Documentação de eventos 
e atividades desenvolvidas por alunos, professores e comunidade in-
terna em geral;

Parceria: com a Superintendência de Educação a Distância e Continua-
da da Secretaria da Educação do Estado de Goiás – 3 trabalhos execu-
tados a partir do programa Pró-Formação; e com a Secretaria de Saúde 
do Estado de Goiás, para a realização de documentário e vídeo educati-
vo voltadas à campanha de saúde, utilizando novas tecnologias;

Gravação e disponibilização: de Teleconferências geradas pela TV Exe-
cutiva com temas diversos: Ensino Médio, Reformas na Educação pro-
fissional, destinadas à comunidade do Cefet em Goiânia e Jataí; e Gra-
vação e disponibilização de programas gerados pela TV Escola para o 
Ensino Médio e Educação Profissionalizante, com temas diversos des-
tinados a professores e alunos do Cefet/GO (Cefet/GO, 2000, p. 65-66).

Em 2002, entre as atividades realizadas pela Coordenadoria de 
Educação a Distância e Rádio e Vídeo, enunciadas no RAG desse ano, po-
dem ser citadas: elaboração de projetos de rádio; captação de imagens e 
edição dos eventos realizados na instituição; orientação, roteiros e edi-
ção de imagens para trabalho dos estudantes; elaboração de cópias de 
fitas VHS com temas e objetivos pedagógicos e pesquisas sobre educação 
a distância (Cefet/GO, 2002).

Como parte das atividades e ações planejadas para o ano de 2002, 
um tópico chama a atenção por ainda ser tema nos dias de hoje: “Legiti-
mar o Ensino a Distância” (Cefet/GO, 2002, p. 62). Esse tema, 22 anos após 
o seu registro, ainda é muito caro ao IFG. Uma luta antiga e atemporal 
que, até os dias de hoje, carece de legitimação por parte da instituição e 
de seu corpo docente.

Após o ano de 2003, não houve nenhum outro registro de ações e 
planejamento de atividades enunciadas nos Relatórios Anuais de Gestão 
ou em qualquer outro documento institucional que esteja disponível de 
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forma pública no portal do IFG. O último registro da Coordenadoria de 
Educação a Distância e Rádio e Vídeo se dá com a lotação de um servidor 
ocupante do cargo de auxiliar em administração, por meio da Portaria 
n. 144, de 16 de abril de 2007 (Cefet/GO, 2007). Desse modo, não há como 
saber, ao certo, o momento em que essa coordenadoria foi extinta.

O que é possível constatar pelos escassos registros, a princípio, é 
que este setor se ocupou mais de atividades relacionadas ao audiovisual 
e à radiodifusão do que propriamente à modalidade de educação a dis-
tância. Não ficou explícito ou registrado, mesmo que de maneira indi-
reta, a oferta ou o apoio a cursos ou disciplinas executados por meio da 
modalidade de educação a distância. Isso pode ser justificado, de algum 
modo, pelo momento histórico em que essa coordenadoria foi instituída 
e esteve vigente, bem como pelas características dos recursos tecnológi-
cos daquele momento. É preciso lembrar que a internet naquela época 
não era tão difundida como nos dias de hoje.

A principal fonte de informações para se compreender o percurso 
histórico da modalidade de educação a distância no IFG foram os RAG. 
Investigando cada um desses documentos, o RAG do ano de 2008 cha-
mou a atenção por conter registros robustos sobre o início do Profun-
cionário no então Centro Federal de Educação Tecnológica (Cefet/GO, 
2008). Criado pela Portaria n. 25, de 31 de maio de 2007, o Programa de 
Formação Inicial em Serviços dos Profissionais da Educação Básica de 
Ensino Público (Profuncionário),

tem por objetivo promover, por meio da educação a distância, a for-
mação profissional técnica em nível médio de funcionários que atuam 
nos sistemas de ensino da educação básica pública, com ensino médio 
concluído ou concomitante a esse, nas seguintes habilitações:
I - Gestão Escolar;
II - Alimentação Escolar;
III - Multimeios Didáticos;
IV - Meio Ambiente e Manutenção da Infraestrutura Escolar (Brasil, 
2007, p. 8).
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Em 2008, a Unidade de Ensino Descentralizada de Inhumas, hoje 
Câmpus Inhumas, atuou na formação de tutores e professores orienta-
dores que viriam a atuar na execução do Profuncionário no Estado de 
Goiás e no Distrito Federal. Segundo o RAG desse ano, tal ação teve como 
atividades básicas:

1) treinamento dos agentes envolvidos (níveis: gerencial, operacional, 
professores formadores e tutores); 2) reprodução e distribuição de ma-
teriais didáticos; 3) monitoramento (sistemas de informações) do cur-
so; 4) avaliação do curso (Cefet/GO, 2008, p. 101).

Embora a formação tenha sido gestada e conduzida pela Unidade 
de Ensino Descentralizada de Inhumas, profissionais de outras unidades 
também estiveram envolvidos na execução das atividades (Tabela 1):

Tabela 1 
Profissionais envolvidos na formação

Descrição dos servidores Goiânia Inhumas Uruaçu Total

Instrutor geral 1 1 1 3

Professor formador 15 9 2 26

Instrutor geral de operação da Plataforma Moodle - 2 - 2

Apoio técnico especializado 1 1 - 2

Apoio técnico administrativo 1 1 - 2

Estagiários 2 3 - 5

Total 20 17 3 40

Fonte: Cefet/GO (2008, p. 102-103).

A formação foi realizada no formato semipresencial, com encon-
tros presenciais e a distância (síncronos) via correio eletrônico, telefone 
e por meio da plataforma Moodle. Como resultado, foram atendidos 120 
tutores e 30 professores orientadores. Segundo o RAG de 2008, as metas 
preconizadas no plano de trabalho foram plenamente cumpridas. Por 
fim, ainda como parte das ações realizadas nesse projeto, a instituição 
implementou um
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Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) de apoio aos tutores, profes-
sores orientadores e cursistas do Profuncionário de todo o Brasil que 
solicitaram participação no referido AVA. A manutenção foi realizada 
até 31 de dezembro de 2008 (Cefet/GO, 2008, p. 104).

Nos documentos institucionais dos anos seguintes, entretanto, 
não constam registros sobre esse AVA, tampouco sobre a sua organi-
zação e operação no contexto indicado. Desse modo, não foi possível 
encontrar maiores informações sobre esse ambiente virtual.

O próximo registro da modalidade EaD na instituição, agora 
como Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de Goiás 
(IFG), consta do anexo I do RAG do ano de 2010. Conforme o organo-
grama funcional, registra-se a Coordenação de Educação a Distância 
como setor integrante da Pró-Reitoria de Ensino (IFG, 2010), todavia 
sem menção a registros de ações, metas ou atividades planejadas por 
essa coordenação.

O ano de 2010 foi marcado pela oferta do primeiro curso na mo-
dalidade a distância pela instituição. Por meio da parceria com a Rede 
e-Tec Brasil, o Curso Técnico Subsequente ao Ensino Médio em Açúcar 
e Álcool, proposto e executado pelo Câmpus Inhumas, com polos nas 
cidades de Inhumas e Goianésia, foi ofertado entre agosto de 2010 e 
dezembro de 2011, com 160 vagas distribuídas entre os dois polos (IFG, 
2011a, 2011b).

Os documentos institucionais não deixam claro se a Coordena-
ção de Educação a Distância teve alguma atuação na proposição ou 
mesmo na execução desse curso em conjunto com o Câmpus Inhumas. 
Os registros são escassos e não permitem desvelar a sua atuação entre 
os anos de 2010 e 2011.

O primeiro documento institucional que versa sobre as compe-
tências desse setor é o RAG de 2012, situando a Coordenação de Educa-
ção a Distância como parte da Diretoria de Educação Básica e Superior, 
ambas ligadas à Pró-Reitoria de Ensino. Segundo este documento, a 
Coordenação de EaD é o setor
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responsável pela proposição, implementação e desenvolvimento das 
políticas e ações voltadas para a oferta de educação a distância e para 
a disseminação, no meio acadêmico, do uso de ferramentas digitais 
de formação, informação e comunicação nas práticas pedagógicas, no 
âmbito de todos os Câmpus da Instituição (IFG, 2012, p. 17).

O ano de 2012 foi um divisor de águas na oferta de cursos na 
modalidade EaD na instituição. Nesse ano foram iniciados 5 cursos em 
parceria com a Rede e-Tec Brasil: a segunda oferta do Curso Técnico 
Subsequente ao Ensino Médio em Açúcar e Álcool e a primeira oferta 
dos Cursos Técnicos Subsequentes ao Ensino Médio, com habilitação 
em Alimentação Escolar, Infraestrutura Escolar, Multimeios Didáticos 
e Secretaria Escolar; todos como parte do Profuncionário. Os cursos 
foram ofertados com recursos financeiros externos, em parceria com 
a Rede e-Tec Brasil (IFG, 2012). Nesse ano, ingressaram 809 estudantes 
nos quatro cursos do Profuncionário e 130 estudantes no curso de Açú-
car e Álcool.

A partir de 2012, a Coordenação de Educação a Distância pas-
sou a ter papel ativo no planejamento, na proposição e na pactuação 
de novos cursos com fomento externo. Embora operacionalizados em 
grande parte por bolsistas (professores, tutores e coordenadores), essa 
coordenação atuou no planejamento pedagógico e no suporte/acompa-
nhamento tecnológico em todos os cursos ofertados.

Em 2013, três novos cursos foram pactuados e iniciados: Curso 
Técnico Subsequente ao Ensino Médio em Cerâmica, Curso Técnico 
Subsequente ao Ensino Médio em Química e Curso Técnico Subsequen-
te ao Ensino Médio em Edificações. Também foram ofertadas mais 
duas turmas do Profuncionário (2013/1 e 2013/2) nas quatro habilita-
ções. Esse ano contou ainda com a terceira oferta do curso Técnico em 
Açúcar e Álcool (IFG, 2013). Nesse ano, ingressaram 2.252 estudantes 
nos cursos do Profuncionário e 366 estudantes nos outros 4 cursos.

O ano de 2014 trouxe uma mudança significativa no organogra-
ma do setor, que deixou de ser uma coordenação para se tornar uma 
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diretoria. A Diretoria de Educação a Distância passou a contar com 
duas coordenadorias sob seu organograma: a Coordenação de Admi-
nistração de EaD e a Coordenação Pedagógica. Em novembro de 2014 
foi criada outra coordenadoria para compor a estrutura organizacio-
nal da Diretoria de EaD: a Coordenação de Registros Acadêmicos e Es-
colares (Corae).

Naquele momento, havia uma demanda represada de certifica-
dos de conclusão das turmas do Profuncionário que iniciaram no ano 
de 2013 nos polos Goiânia e Aparecida de Goiânia, fato que ensejou a 
criação dessa coordenação. Ao todo, entre 2015 e 2017, a Corae da Di-
retoria de EaD emitiu, registrou e entregou mais de 1000 certificados 
de conclusão aos estudantes do Profuncionário.

No ano de 2015 teve início duas novas turmas do Profuncionário 
(2014/2 e 2015/2) nas quatro habilitações. Apenas no Profuncionário, 
iniciaram os estudos no IFG, no ano de 2015, 1.426 estudantes. Nes-
se mesmo ano, os Cursos Subsequentes ao Ensino Médio em Açúcar 
e Álcool, Química e Edificações iniciaram novas turmas. Nesses três 
cursos, foram matriculados 153 estudantes.

Esse ano ficou marcado pelas últimas ofertas de cursos em par-
ceria com a Rede e-Tec Brasil no IFG. Após 2015, nenhuma outra oferta 
foi pactuada ou iniciada com a Rede. As últimas turmas finalizaram em 
março de 2017, momento em que as ações nos polos de EaD e com o pro-
grama foram descontinuados. A respeito do financiamento para a oferta 
de cursos, Lima (2013) destaca que a indução apenas por meio da adesão 
aos editais pode limitar a capacidade do Estado e, assim, não se tornar 
estável ao longo do tempo. Essa estratégia deixa as instituições à mercê 
das políticas de governo, incorrendo-se no risco de padronizar e conso-
lidar a oferta de cursos via edital como modelo único, desconsiderando 
a autonomia das instituições ou a diversidade que as compõem.

Em que pese a descontinuidade na oferta dos cursos em parceria 
com a Rede e-Tec Brasil, é preciso ressaltar o êxito durante os oito anos 
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em que os cursos técnicos subsequentes foram ofertados. Por meio 

dessa parceria, entre 2010 e 2017 foram ofertadas mais de 5.000 vagas, 

conforme se vê na Tabela 2.

Tabela 2 
Cursos e vagas ofertados em parceria com a Rede e-Tec Brasil no IFG

Curso Turma Ano/período Vagas Concluintes

Técnico Subsequente ao Ensino 
Médio em Açúcar e Álcool

1ª 2010/2 160 21

Técnico Subsequente ao Ensino Médio 
nas 4 habilitações do Profuncionário

1ª 2012/2 809 528

Técnico Subsequente ao Ensino 
Médio em Açúcar e Álcool

2ª 2012/2 130 31

Técnico Subsequente ao Ensino Médio 
nas 4 habilitações do Profuncionário

2ª 2013/1 1.237 714

Técnico Subsequente ao 
Ensino Médio em Cerâmica

1ª 2013/1 64 6

Técnico Subsequente ao 
Ensino Médio em Química

1ª 2013/2 23 7

Técnico Subsequente ao Ensino 
Médio em Edificações

1ª 2013/2 66 15

Técnico Subsequente ao Ensino Médio 
nas 4 habilitações do Profuncionário

3ª 2013/2 1.015 449

Técnico Subsequente ao Ensino Médio 
nas 4 habilitações do Profuncionário

4ª 2014/2 761 341

Técnico Subsequente ao 
Ensino Médio em Química

2ª 2015/1 45 20

Técnico Subsequente ao Ensino 
Médio em Edificações

2ª 2015/1 47 15

Técnico Subsequente ao Ensino 
Médio em Açúcar e Álcool

3ª 2015/1 61 12

Técnico Subsequente ao Ensino Médio 
nas 4 habilitações do Profuncionário

5ª 2015/2 665 347

Total 5.083 2.506

Fonte: Elaboração própria com base nos dados disponibilizados pelo sistema acadêmico do 
IFG (2024).
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A parceria IFG e sistema Universidade 
Aberta do Brasil (UAB)

As primeiras discussões para criação do Sistema Universidade 
Aberta do Brasil (UAB) foram realizadas no ano de 2005 pela articulação 
entre o Ministério da Educação, a Associação Nacional dos Dirigentes 
das Instituições Federais de Ensino Superior (Andifes) e o Fórum das 
Empresas Estatais pela Educação Superior. O Sistema UAB é integrado 
por instituições de ensino superior públicas que ofertam cursos a dis-
tância de formação inicial e continuada de professores, em especial, da-
queles que atuam na rede pública de ensino.

 O Sistema UAB atua também na oferta de cursos destinados à for-
mação de servidores públicos, bem como na oferta de cursos voltados 
para atender às demandas locais e regionais das cidades brasileiras. Ofi-
cialmente, o Sistema UAB foi criado através do Decreto n. 5.800, em 6 de 
junho de 2006. Desde então, ele tem desempenhado um papel importan-
te no processo de interiorização das ofertas de cursos a distância por 
instituições públicas no Brasil.

O impacto do Sistema pode ser compreendido ao analisarmos os 
dados do Ministério da Educação que apontam a quantidade de alunos 
atendidos nos últimos anos de existência, comprovando, assim, sua efi-
cácia como política pública.

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) é uma dessas ferra-
mentas e já formou mais de 290 mil alunos. Integrado por 139 insti-
tuições públicas de ensino superior, com 937 polos espalhados por 850 
municípios em todas as regiões do País (Brasil, 2022, não paginado).

Assim como os Institutos Federais, muitas instituições públicas 
têm se associado ao Sistema UAB. A parceria entre o Instituto Federal 
de Goiás (IFG) e a Universidade Aberta do Brasil teve início no segundo 
semestre de 2017, quando foram realizadas as primeiras tratativas para 
a participação institucional. Naquele ano, foi realizada uma consulta da 
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Capes através do Ofício n. 79/2017 CAAC/CGPC/DED/Capes sobre o inte-
resse das instituições em aderirem ao Sistema UAB.

A elaboração e assinatura do Termo de Adesão pelo reitor em 
exercício do IFG ocorreu no ano de 2017. A resposta ao Ministério da 
Educação se deu através do Ofício n. 495/2017/GAB/IFG. No termo de 
adesão, consta que os câmpus Goiânia Oeste, Jataí, Luziânia e Senador 
Canedo se tornaram os polos associados UAB.

Em janeiro de 2018, o IFG foi comunicado, através do Ofício n. 2/2018 
CAAC/CGPC/DED/Capes, sobre o resultado da chamada, tornando-se oficial-
mente integrante do Sistema Universidade Aberta do Brasil. Foram dados, 
assim, os primeiros passos para oferta de cursos de graduação e pós-gra-
duação lato sensu com financiamento do Sistema UAB/Capes. Após essa ofi-
cialização, teve início, internamente, uma etapa de seleção das equipes que 
seriam responsáveis pela gestão do programa.

A primeira submissão de cursos se deu por meio do Edital Capes  
n. 5/2018. Nesse edital, foram aprovadas as ofertas dos cursos de Especia-
lização para a Educação Profissional e Tecnológica, proposto pelo Câmpus 
Senador Canedo, e Licenciatura para Graduados Não Licenciados, este 
ofertado em rede com vários Institutos Federais do Brasil. Além desses, 
o de Especialização na Educação Profissional Técnica e Tecnológica, em 
parceria com a Secretaria de Educação Profissional e Tecnológica (Setec).

A entrada do IFG no Sistema UAB e a consequente aprovação da 
oferta de cursos do edital n. 5/2018 exigiu da Diretoria de Educação a 
Distância e das Coordenações do Programa no IFG uma série de ações 
para implementação dos cursos. Uma das primeiras ações foi compreen-
der o funcionamento do Sistema UAB, as legislações vigentes para sele-
ção e pagamento de bolsas e a operacionalização do cadastro de cursis-
tas e de cursos (SGB, SISUAB e ATUAB).   

Outra ação importante foi a elaboração dos editais dos processos 
seletivos para as equipes que atuariam no desenvolvimento dos cursos 
aprovados, tais como: coordenadores dos cursos, professores formadores, 
equipe multidisciplinar, tutores presenciais e a distância. Esse processo 
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foi um desafio, pois foram os primeiros editais que precisavam atender 
às legislações vigentes sobre os processos seletivos; além disso, eram as 
primeiras experiências da instituição com essa seleção.

Além dos editais de seleção das equipes, os editais de seleção dos 
cursistas exigiram da equipe um rigor na elaboração dos critérios que 
atendessem às exigências do Sistema UAB. Uma delas era que os cur-
sistas selecionados fossem, preferencialmente, professores da educação 
básica. Desde o primeiro processo seletivo, a quantidade de inscritos 
tem nos surpreendido, principalmente as de candidatos de outros esta-
dos brasileiros, em especial, da região norte do país.

Dados disponíveis no site do Centro de Seleção (CS) do IFG apon-
tam que mais de 20 mil pessoas se inscreveram para os cursos ofertados 
pelo Sistema UAB/IFG nos últimos seis anos. Desse total, quase 10 mil 
inscrições foram homologadas. Essa alta quantidade de inscritos aponta 
a demanda de cursos a distância e, ao mesmo tempo, reforça a responsa-
bilidade do IFG em garantir a qualidade nos cursos ofertados.

No que tange ao processo de gestão dos cursos, os recursos de fi-
nanciamento têm sido um dos desafios enfrentados nos últimos anos, 
pois os valores financiados se mostram aquém do necessário. A demora 
na descentralização dos recursos, muitas vezes, inviabilizou a organi-
zação dos cursos como previamente planejado. Além disso, a pandemia 
da Covid-19 exigiu da equipe gestora novos modelos de gestão e orga-
nização dos cursos para garantir a permanência e o êxito dos cursistas 
nos momentos mais complexos da pandemia. Nesse sentido, o diálogo e 
ações da equipe pedagógica e dos tutores foram essenciais para o suces-
so da oferta. 

No que tange às rotinas que envolvem a gestão do Sistema UAB, 
observa-se que as questões burocráticas concernentes aos bolsistas são 
as que demandam mais tempo das coordenações. Apesar disso, tem-se 
mantido uma rotina de diálogo entre as equipes que atuam no curso. A 
articulação entre as coordenações dos cursos, a equipe pedagógica e os 
coordenadores de polos tem se mostrado primordial para o sucesso do 
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Sistema na instituição e redundado em resultados importantes de cur-
sistas que concluem os cursos.

O processo de institucionalização 
da EaD no IFG

A educação a distância é a modalidade educacional que mais se 
expandiu nas últimas décadas em termos de número de cursos, matrícu-
las e instituições de educação superior (IES). Conforme dados do Censo 
do Inep, o crescimento em relação ao número de ingressantes em cursos 
de graduação EaD foi na ordem de 474% (Inep, 2023). Observando-se a 
série histórica 2011-2021, o número de ingressantes na modalidade a 
distância teve um aumento de 18,4% para 62,8%, contabilizando-se 88% 
de IES privadas e 12% IES públicas (Inep, 2023). Assim, as IES privadas 
foram responsáveis por 96,4% das vagas, ao passo que as IES públicas 
por 3,6% das vagas (Inep, 2023).

Em que pesem a dicotomia entre os objetivos de democratiza-
ção de acesso à educação superior e as flexibilizações na legislação 
que influenciaram sobremaneira a configuração atual da modalidade 
a distância com o grande avanço das IES privadas (Cruz; Lima, 2019), 
nota-se, a exemplo das ações do IFG, um movimento tímido em relação à 
institucionalização da modalidade por parte das IES públicas. Como vimos, 
no IFG esse movimento se iniciou com a criação da Coordenadoria de Edu-
cação a Distância e Rádio e Vídeo em 1998, o que demonstra um alinha-
mento às orientações dos documentos oficiais quanto às recomendações de 
inserção e incentivo ao uso de tecnologias digitais na educação, entenden-
do que tais ferramentas podem se configurar como possibilidades para o 
desenvolvimento de situações mais significativas de aprendizagem.

Todavia, as parcas iniciativas institucionais não acompanharam o 
processo de expansão da modalidade a distância, efetivando-se, na maioria 
dos casos, com base no fomento externo da Rede e-Tec para a oferta de 
cursos subsequentes ao ensino médio e da Universidade Aberta do Brasil 
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para a oferta dos cursos de pós-graduação lato sensu. Veloso e Mill (2022, 
p. 3) reiteram que, considerando o “desconhecimento ou a disputa por re-
cursos”, as instituições tendem a ter preconceito e resistência em relação à 
EaD, no entanto, a institucionalização da modalidade se constitui em condi-
ção indispensável para sua perenidade. A respeito da compreensão do Sis-
tema Universidade Aberta do Brasil como principal política pública induto-
ra da oferta de educação a distância nas IES no país, os autores comentam:

responsável por exercer uma pressão coercitiva sobre a configuração 
da EaD, o Sistema UAB acaba por padronizar as ações na modalidade, 
por meio do financiamento atrelado a editais específicos. Surgindo com 
o papel de estimular a oferta de cursos a distância, certamente essa po-
lítica trouxe mudanças significativas no cerne das universidades, como 
a contratação de docentes, estruturação de órgãos gestores, incentivo 
à pesquisa, investimento em infraestrutura, indução de ofertas, dentre 
outras. Porém, ainda hoje, discute-se em que medida germinaram as 
experiências fundamentais nas instituições e como isso tem levado à in-
corporação orgânica da EaD (Veloso; Mill, 2022, p. 3-4).

E assim como os autores anteriormente mencionados questionam 
sobre a dependência das instituições à UAB para a existência da modali-
dade, podemos nos perguntar: passados mais de dez anos das primeiras 
experiências de EaD no IFG, a modalidade ainda depende somente de 
fomento externo para continuar existindo na instituição? Avancemos 
na discussão da institucionalização da modalidade no IFG tentando res-
ponder a essa questão.

Para além da discussão educação presencial versus educação a dis-
tância, a percepção de que é necessário integrar e viabilizar possibilida-
des e alternativas pedagógicas não reduzidas exclusivamente à presen-
cialidade aos processos educacionais se reafirmou com a pandemia da 
Covid-19. Tendo em vista o longo período de isolamento social vivenciado 
em todo o mundo, as tecnologias digitais da informação e comunicação e 
certas estratégias pedagógicas da modalidade a distância foram ampla-
mente utilizadas como possibilidade para o desenvolvimento dos proces-
sos educativos, na maioria dos casos, de forma improvisada e pautada na 
transposição didática, resultando no ensino remoto emergencial.
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De acordo com Honorato e Borges (2022), nem todas as IES se adap-
taram rapidamente a essa situação emergencial. Para evitar a evasão e 
em função da experiência que já tinham com a modalidade a distância, 
as IES privadas ajustaram celeremente os cursos presenciais. No entan-
to, algumas IES públicas, diante da rejeição da modalidade, da pouca 
familiaridade com as plataformas virtuais e dos poucos dados institucio-
nais acerca da situação socioeconômica de seus estudantes e docentes, 
demoraram a implementar o ensino remoto (Honorato; Borges, 2022). 
No caso do IFG, as experiências prévias com a modalidade de educação 
a distância, a habilidade técnica e todo o acervo pedagógico desenvol-
vido na Diretoria de Educação a Distância promoveram a continuidade 
das atividades pedagógicas no contexto da pandemia.

Cabe-nos destacar que o ensino remoto foi adotado como prática 
educacional emergencial, diferentemente da educação a distância, mo-
dalidade educacional que possui um conjunto de práticas pedagógicas e 
regulação própria que a orientam. Porém, olhar para esse momento na 
trajetória da EaD no IFG nos permite compreender que a expertise com 
a modalidade contribuiu para promover a continuidade das atividades 
educacionais na instituição rapidamente, mas, por sua vez, nos leva à re-
flexão sobre os desafios e limites para a institucionalização da modalida-
de, uma vez que até o momento não existem ofertas orgânicas de cursos.

De acordo com Curry (1991 apud Platt, 2009), o processo de institu-
cionalização requer três condições fundamentais: o apoio organizacional, a 
padronização de procedimentos e a incorporação de valores e normas asso-
ciadas à ação facilitada pela cultura organizacional. No que tange ao apoio 
organizacional, o processo de institucionalização pressupõe a disponibili-
zação de infraestrutura, suporte financeiro e de pessoal correspondente às 
necessidades para a implantação da modalidade. Em relação à padroniza-
ção de procedimentos, é necessária a inserção progressiva nas estruturas 
organizativas e práticas administrativas. Quanto à incorporação de valores 
e normas à cultura organizacional, as ações de oferta de cursos na modali-
dade devem ser naturalizadas sendo legitimadas (Petter, 2022).
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Entendendo-se essas condições fundamentais para a instituciona-
lização da EaD no IFG, verifica-se que a criação de setores estratégicos 
para a organização da modalidade e a vinculação de profissionais do-
centes e técnicos específicos para o desenvolvimento das ofertas deno-
tam o apoio organizacional para a institucionalização da EaD, visando 
maior autonomia nos processos e na proposição de cursos.

Outra ação que integra o movimento para a institucionalização 
da EaD no IFG ocorreu a partir de 2018 sob a forma de revisão de seus 
documentos institucionais e normativos contemplando a modalidade a 
distância. A inserção da EaD nos documentos institucionais vislumbra 
a padronização dos procedimentos, sobretudo para que de fato ela faça 
parte da cultura institucional.

Acerca da incorporação de valores e normas por meio das inicia-
tivas para a oferta da modalidade, os dados apresentados revelam que 
o processo de implementação não ocorreu de modo orgânico e sua tra-
jetória é marcada, no período de 2016 a 2018, pela descontinuidade de 
ofertas em função da ausência de financiamento externo e de iniciativas 
próprias. Essa trajetória revela os desafios e limites para a instituciona-
lização da modalidade a distância no IFG, tendo em vista a inexistência 
de ofertas orgânicas e regulares de cursos nessa modalidade.

Em que pese a oferta de cursos superiores de tecnologia e de pós-
-graduação lato sensu na modalidade a distância apenas com fomento 
externo, nota-se a incorporação de valores e normas para o uso efetivo 
da EaD e a construção de uma cultura organizacional por parte dos pro-
fessores que atuam na modalidade. Cada vez mais cresce o número de 
professores do IFG envolvidos em programas e projetos relacionados à 
modalidade a distância.

Nesse sentido, a análise da trajetória da EaD no IFG permite inferir 
que, a despeito de certo apoio organizacional, da padronização de proce-
dimentos fundamentada nas normativas em construção e da incorpora-
ção de valores e normas, a modalidade encontra desafios para sua insti-
tucionalização em função da inexistência de ofertas regulares orgânicas.

1



43 |

A EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA NO IfG 
DA GÊNESE AOS DIAS ATUAIS

Considerações finais
O presente estudo buscou compreender a trajetória de oferta da 

educação a distância no Instituto Federal de Goiás (IFG) desde as suas 
primeiras experiências até os dias atuais, verificando os esforços para a 
institucionalização da modalidade. Revisitar os documentos institucio-
nais nos possibilitou conhecer a gênese da criação de coordenações e da 
diretoria, todavia, revela-nos que o processo de implementação e de ex-
pansão da modalidade a distância no IFG é marcado por uma trajetória 
descontínua de ofertas de cursos em função da interrupção de fomento 
externo, como foi o caso do Profuncionário.

A oferta de carga horária a distância na modalidade presencial, esta-
belecida na Resolução n. 193-REI-Consup/Reitoria/IFG, de 22 de dezembro 
de 2023, assume um papel significativo para o processo de institucionali-
zação da EaD no IFG. De igual modo, ainda que em parceria com o Sis-
tema Universidade Aberta do Brasil (UAB), a oferta de cursos superiores 
na modalidade a distância, tanto em nível de graduação como em nível de 
pós-graduação lato sensu, indica uma nova etapa dessa trajetória. Os dados 
apresentados neste estudo demonstram o grande potencial institucional 
para a oferta da modalidade, tendo em vista a demanda de inscritos nos 
processos seletivos e o número de concluintes nos cursos de especialização 
a distância.

Passados mais de dez anos das primeiras experiências de EaD no 
IFG aos dias atuais, a modalidade ainda depende somente de fomento 
externo para a oferta de cursos. Nos últimos anos, os esforços da Di-
retoria de Educação a Distância têm se concentrado na formação dos 
profissionais que atuam na modalidade, na elaboração de normativas 
que regulamentem a EaD no IFG e na oferta de cursos com qualidade 
social, reiterando o compromisso institucional com a educação pública 
e gratuita para todos os seus estudantes, tanto na modalidade presencial 
quanto a distância.

1
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A ação pedagógica 
nos cursos a distância 
do IfG/UAB
E D M I L S O N  S I Q U E I R A  D E  S Á
H E L E N  B E T A N E  F E R R E I R A  P E R E I R A
S U Z Y  M A R A  G O M E S

2 

Conhecer a concepção de educação a distância (EaD) que funda-

menta as ações e práticas pedagógicas dos cursos ofertados pelo IFG, 

oferecidos em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e 

subsidiados pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (Capes), requer a compreensão acurada sobre a arquitetura de 

funcionamento desses cursos no contexto em questão e em consonância 

com o regramento e a estrutura organizacional da UAB (Portaria Capes 

n. 309/2024 e Instrução Normativa Capes n.1/2024).

O sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), criado pelo De-

creto n. 5.800/2006, visa ampliar e interiorizar a oferta de programas 

de educação superior no Brasil por meio da modalidade de educação a 

distância. O crescimento da oferta de cursos a distância, principalmente 

na área de formação de professores, fez aumentar a demanda por pro-

fissionais bolsistas com conhecimento e experiência acerca das especi-

ficidades da modalidade. Na contramão dessa demanda, a maioria dos 
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cursos de licenciatura ofertados pelo IFG não oferece disciplinas que 
contemplam a EaD. 

Para a Diretoria de Educação a Distância (DEaD) do IFG, setor res-
ponsável pela seleção, formação e acompanhamento dos bolsistas que 
atuam nos cursos a distância da instituição, o êxito na aprendizagem 
também depende da qualificação e da mediação do docente, represen-
tado pelas figuras do professor formador e do tutor. A mediação peda-
gógica se dá por meio das tecnologias (Mill, 2018), de materiais didáticos 
adequados aos objetivos propostos para a disciplina, de atividades que 
suscitam a reflexão, da dialogia, do acompanhamento aos estudantes, 
ou seja, da interação contínua entre os atores da ação educativa (Mase-
tto, 2013). 

Isso posto, apresentamos neste capítulo a concepção de EaD que 
norteia os processos de ensino e aprendizagem dos cursos a distância 
ofertados pelo IFG em parceria com a UAB/Capes, no intuito de ressaltar 
a indissociabilidade entre a qualidade da ação pedagógica e a formação 
do docente/tutor que a executa.

A concepção de EaD e a prática pedagógica 
nos cursos a distância do IFG

Nas últimas décadas, a modalidade de educação a distância (EaD), 
instituída pelo art. 80 da Lei n. 9394/1996, tem servido de apoio a políti-
cas públicas de formação de professores, gestores e cidadãos em geral, 
mostrando-se dispor de um rico potencial pedagógico e de democratiza-
ção do conhecimento (Mill, 2013).

Nessa linha, o Decreto n. 5.800/2006 instituiu o Sistema Universi-
dade Aberta do Brasil (UAB), o qual visa promover “o desenvolvimento 
da modalidade de educação a distância, com a finalidade de expandir 
e interiorizar a oferta de cursos e programas de educação superior no 
País” (Brasil, 2006, art. 1º).

1
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A prioridade é oferecer formação inicial a professores em efetivo 
exercício na educação básica pública, porém ainda sem graduação, 
além de formação continuada àqueles já graduados. Também pre-
tende ofertar cursos a dirigentes, gestores e outros profissionais da 
educação básica da rede pública. Outro objetivo do programa é redu-
zir as desigualdades na oferta de ensino superior e desenvolver um 
amplo sistema nacional de educação superior a distância (Portal do 
Ministério da Educação).1

Por meio dos Editais Capes, as instituições públicas de ensino su-
perior (IPES) submetem cursos, os quais, se aprovados, agregarão ma-
trículas e, consequentemente, recursos para os câmpus/unidades pro-
ponentes. No IFG, a modalidade de educação a distância se materializa 
somente por meio do Programa UAB, haja vista não haver ofertas de 
cursos a distância com recursos próprios.

Outrossim, a oferta dos cursos aprovados nos editais Capes é um 
tanto peculiar no IFG, pois os câmpus/unidades elaboram os projetos 
pedagógicos dos cursos, realizam as matrículas dos estudantes selecio-
nados por meio de edital e organizam os processos para a certificação 
destes oportunamente. Cabe, pois, à Diretoria de Educação a Distância 
(DEaD) do IFG, setor vinculado à Pró-Reitoria de Ensino, realizar a sele-
ção dos bolsistas (coordenação de curso, professores formadores, tuto-
res e demais integrantes da equipe multidisciplinar) e dos estudantes 
dos cursos de pós-graduação por meio de editais públicos.

Ademais, fica a cargo da DEaD a formação dos bolsistas com re-
lação às concepções teórico-metodológicas adotadas pela instituição e 
todo o acompanhamento dos processos de elaboração do material di-
dático e do planejamento das atividades, videoaulas e aulas síncronas 
a serem realizadas durante o curso. A customização e a inserção dos 
materiais didáticos na sala de aula virtual, no Moodle, são, também, rea-
lizadas pela equipe da DEaD.

Com base nessa breve contextualização a respeito da arquitetura 
de funcionamento dos cursos a distância ofertados pelo IFG em parceria 

1 Disponível em: http://portal.mec.gov.br/uab/uab. Acesso em: ago. 2024.

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 50

com a UAB/Capes, podemos afirmar que a dimensão pedagógica na EaD 
depende da atuação de uma equipe multidisciplinar ampla, integrada e ar-
ticulada, normalmente formada por bolsistas de diferentes áreas (profes-
sores formadores, tutores, profissionais de audiovisual e de web designer, 
desenhistas educacionais, profissionais de TI). Isso porque a qualidade na 
oferta de cursos a distância também passa pelo trabalho interdisciplinar 
e colaborativo de vários profissionais envolvidos no planejamento, na ela-
boração e adequação dos materiais didáticos, na gravação de videoaulas e 
podcasts, na transmissão das aulas síncronas etc.

Há 30 anos, Holmberg (1985) ressaltava a importância do plane-
jamento, da elaboração de materiais didáticos e do acompanhamen-
to pedagogicamente bem estruturado nos cursos a distância. O autor 
também postulava que a educação a distância deveria ser pautada na 
comunicação e na interação entre os atores dos processos de ensino e 
aprendizagem. Esses princípios permaneceram, mas a forma de os co-
locar em prática foi se aprimorando à medida que as tecnologias foram 
evoluindo e possibilitando o acesso e a interação de mais e mais pessoas 
ao mundo digital.

Nesse ínterim, o conceito de educação a distância e, por conse-
guinte, a perspectiva pedagógica adotada pelo IFG reverberam, por 
meio da Resolução n. 193/2023, o disposto no Decreto n. 9057/2017, o 
qual considera

educação a distância a modalidade educacional na qual a mediação 
didático-pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra 
com a utilização de meios e tecnologias de informação e comunicação, 
com pessoal qualificado, com políticas de acesso, com acompanha-
mento e avaliação compatíveis, entre outros, e desenvolva atividades 
educativas por estudantes e profissionais da educação que estejam em 
lugares e tempos diversos.

Para Masetto (2015), a mediação pedagógica, tanto na educação 
presencial quanto na modalidade a distância, caracteriza-se por uma 
intervenção de caráter intencional, sistematizada, promovida por um 
educador que estabelece um elo entre os saberes e o sujeito aprendiz. 

1
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Essa abordagem enfatiza o diálogo, a troca de experiências e a partici-
pação efetiva nas atividades, sublinhando a relação do docente com os 
discentes e entre estes e os colegas.

De acordo com Cruz (2010 apud Mill, 2018), no âmbito da educa-
ção a distância, o conceito de mediação pedagógica surgiu em contrapo-
sição à abordagem tecnicista, em voga nos anos de 1970. A partir dessa 
oposição, a EaD foi se consolidando em uma perspectiva freiriana de 
aprendizagem. Nesse contexto, prioriza-se a aprendizagem significativa 
por meio da aproximação pedagógica em detrimento da distância física.

Assim, o material didático desempenha um papel fundamental 
nos processos de ensino e aprendizagem, visto que é um dos principais 
elementos pelos quais a mediação pedagógica acontece.

O material didático em EaD constitui um elemento mediador que 
deve trazer em seu bojo a concepção pedagógica que norteia o ensino-
-aprendizagem. Consciente ou inconscientemente, o planejamento e a 
elaboração do material didático estão intimamente relacionados com a 
proposta pedagógica da instituição e com a concepção de educação do 
produtor deste material (Lima; Santos, 2017).

Ainda sobre a relação intrínseca entre o material didático e a me-
diação pedagógica, Gutierrez e Prieto (1994) defendem que esta última 
deve estar pautada em três fases do tratamento dos materiais didáticos: 
no tema, na aprendizagem e na forma. O tratamento com base no tema 
compreende as seguintes estratégias de mediação pedagógica: introdu-
ção do tema, apresentação do conteúdo seguindo uma lógica didática 
(introdução, desenvolvimento e encerramento) e utilização de estraté-
gias de linguagem (estilo menos formal, relação dialógica, interação per-
sonalizada, comunicação clara e simples).

O tratamento com base na aprendizagem diz respeito aos pro-
cedimentos pedagógicos que visam à participação dos estudantes por 
meio de atividades que suscitam a reflexão e o diálogo com o conteúdo 
apresentado. Por fim, o tratamento com base na forma seria a síntese 
do processo de mediação, ou seja, o momento em que há a identificação 

1
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do estudante com o “produto pedagógico”, qual seja, o conhecimento. É 
fundamentada em todos esses elementos que a aprendizagem se efetiva.

Para além do processo discutido anteriormente, a mediação pe-
dagógica na EaD só se realiza se integrada à mediação tecnológica. Esta 
se refere à utilização de múltiplas tecnologias, as quais visam promover 
o diálogo entre o sujeito e o conhecimento, entre educador e educando, 
entre estudantes e colegas. Nesse contexto, podemos destacar as tecnolo-
gias digitais da informação e comunicação (TDIC), no formato de mídias 
digitais, recursos abertos, objetos de aprendizagem, ambientes virtuais 
etc. Segundo Mill (2018, p. 433), “a mediação tecnológica centra nos meios 
utilizados para a promoção da aprendizagem”, constituindo-se de “uma 
ação que visa facilitar a construção do conhecimento prevista nos proces-
sos de mediação pedagógica”.

Acreditamos, pois, que todo o processo educativo na EaD aconte-
ce por meio da integração entre a mediação pedagógica e a mediação 
tecnológica via TDIC. Assim, algumas ações práticas devem ser consi-
deradas no processo de mediação pedagógica em uma aula a distância 
(Masetto, 2013): o diálogo e a troca de experiências; o debate de dúvidas 
e perguntas orientadoras; a motivação do estudante; orientação quanto 
às demandas técnicas ou científicas; proposição de desafios e reflexões 
sobre situações-problema; vinculação da aprendizagem à realidade so-
cial e às questões éticas; incentivo à crítica quanto à quantidade e qua-
lidade de informações de que se dispõe; construção do conhecimento 
com o estudante, a fim de que este possa atribuir significado pessoal às 
experiências educativas e produzir o próprio conhecimento.

Grosso modo, apresentamos até aqui alguns dos princípios nortea-
dores da concepção didático-pedagógica de educação a distância adota-
da no IFG por meio da oferta de cursos em parceria com a Universidade 
Aberta do Brasil (UAB/Capes). Contudo, essas concepções só se efetivam 
mediante o fazer docente materializado no trabalho dos professores 
formadores e tutores. Tecemos, então, algumas considerações acerca 
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do papel desses atores tão importantes para os processos de ensino e 
aprendizagem a distância nos moldes da UAB. 

O papel dos professores formadores e 
dos tutores nos processos de ensino e 
aprendizagem dos cursos a distância do IFG

Os papéis dos professores (formadores) e tutores na EaD, espe-
cificamente na arquitetura organizacional da Universidade Aberta do 
Brasil (UAB/Capes), são, à primeira vista, muito distintos. Contudo, em 
dado momento do planejamento do curso/disciplina, os afazeres de um 
e de outro se encontram e se entrelaçam por meio da interação e diálogo 
contínuos, das estratégias de ensino e da mediação docente. Ambos de-
vem atuar de modo complementar e colaborativo, objetivando sempre o 
êxito nos processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, cabe aqui 
uma breve reflexão sobre a formação (ou ausência desta) dos educado-
res que atuam na modalidade de educação a distância.

A Resolução CNE/CP n. 4, de 29 de maio de 2024, que trata das 
diretrizes curriculares nacionais para a formação inicial em nível supe-
rior de profissionais do magistério da educação escolar básica (cursos 
de licenciatura, cursos de formação pedagógica para graduados não li-
cenciados e cursos de segunda licenciatura), cita a EaD uma única vez 
em seu art. 2º:

Art. 2º As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial em 
Nível Superior de Profissionais do Magistério para a Educação Escolar 
Básica aplicam-se à formação de professores para o exercício das fun-
ções de magistério na Educação Infantil, no Ensino Fundamental, no 
Ensino Médio e nas respectivas modalidades de educação (Educação 
de Jovens e Adultos, Educação Especial, Educação Profissional e Téc-
nica de Nível Médio, Educação do Campo, Educação Escolar Indígena, 
Educação a Distância, Educação Escolar Quilombola e Educação Bilín-
gue de Surdos), nas diferentes áreas do conhecimento e com integra-
ção entre elas, podendo abranger mais de um campo específico e/ou 
interdisciplinar (Brasil, 2024, art. 2º, grifo nosso).
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Apesar de a EaD ser contemplada no documento, a oferta de cur-
sos de licenciatura que formam docentes para atuar especificamente na 
modalidade ainda não é uma realidade comum nas instituições públicas 
de ensino superior. No caso do IFG, por exemplo, a maioria dos cursos 
de licenciatura ofertados não oferece disciplinas que contemplam o uso 
pedagógico das tecnologias digitais aplicadas à EaD nem os fundamentos 
e as metodologias didático-pedagógicas adequadas à modalidade, confor-
me as matrizes curriculares disponíveis no Guia de Cursos do instituto.2

Chama a atenção o fato de apenas dois cursos oferecerem discipli-
nas que contemplem a EaD, quais sejam, Licenciatura em Artes Visuais 
(Câmpus Cidade de Goiás) e Licenciatura em Física (Câmpus Jataí). Os 
dois cursos de Licenciatura em Pedagogia ofertados pelo IFG oferecem 
a disciplina de Educação, Mídias e Tecnologias Digitais e os dois cursos 
de Licenciatura em Química ofertam disciplinas que tratam das tecno-
logias no contexto educacional: Tecnologias da Informação e Comunica-
ção (Câmpus Inhumas) e Novas tecnologias no Ensino de Química (Câm-
pus Uruaçu).

No que diz respeito à pós-graduação, há apenas um curso no IFG que 
trata especificamente da EaD, ofertado por meio da parceria com a UAB/
Capes: o curso de Especialização Lato Sensu em Tecnologias Educacionais 
e Educação a Distância. O projeto pedagógico desse curso foi elaborado 
pela equipe da Diretoria de EaD do IFG e cadastrado no Sistema da UAB 
(SISUAB) como proposição do Câmpus Jataí, haja vista o fato de que so-
mente as unidades de ensino podem propor cursos. Em março de 2024, foi 
iniciada a segunda turma do referido curso. As 220 vagas concedidas pela 
Capes na primeira oferta e as 300 na segunda não foram suficientes para 
atender aos 836 inscritos para a primeira turma e aos 1768 para a segunda.3 

2 Disponível em: http://cursos.ifg.edu.br/nivel/lic. Acesso em: ago. 2024.

3 Mais informações em: http://www.ifg.edu.br/concursos/selecao-de-bolsistas. Acesso em: 
ago. 2024.
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 Os dados demonstram a procura e a necessidade de formação continuada 
sobre EaD, para a EaD e sobre o uso pedagógico das tecnologias digitais.

Isso posto, é importante retomarmos o objetivo de criação da Uni-
versidade Aberta do Brasil quanto à expansão e interiorização da edu-
cação superior no país. A expansão da oferta de cursos a distância por 
meio do Programa UAB impulsionou a demanda por professores que 
tenham conhecimento e experiência de atuação na modalidade. Como 
a oferta de formação inicial e continuada na área ainda é exígua, fica a 
cargo das instituições ofertantes dos cursos em parceria com a UAB ofe-
recerem formação aos docentes selecionados para atuarem nos cursos 
UAB/Capes.

De acordo com Mill (2018, p. 273), a formação inicial e continuada 
de professores deve possibilitar aos docentes “o exercício do diálogo e 
uma apropriação tecnológica que lhes permitam o traquejo com as tec-
nologias emergentes e, principalmente, o reconhecimento do potencial 
pedagógico que carregam consigo”. A apropriação do uso pedagógico 
das tecnologias digitais é apenas um dos requisitos necessários ao pro-
fessor formador. A formação docente para a modalidade de educação 
a distância deve contemplar também desenhos metodológicos que pro-
movam a interação, a colaboração, o envolvimento e a participação dos 
estudantes, como também o desenvolvimento da autonomia discente.

Nessa perspectiva, a DEaD empenha esforços a fim de oferecer 
a formação dos professores formadores, selecionados para atuar nos 
cursos a distância do IFG, por meio de cursos de curta duração, no for-
mato MOOC,4 e de materiais didáticos digitais elaborados pela equipe 
do setor. Para além dessas iniciativas, os professores formadores são 
orientados e acompanhados, durante todo o processo de planejamento 
e elaboração do material didático da disciplina, pelos servidores da  

4 Cursos on-line, abertos e massivos (do inglês: Massive Open On-line Courses). São uma gran-
de forma de inclusão social, uma vez que podem ser cursados por qualquer pessoa, de qual-
quer lugar e no seu tempo. No IFG, o seu funcionamento está regulamentado pela Instrução 
Normativa PROEN n. 4, de 28 de setembro de 2022 (IFG, 2022).
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Diretoria (Coordenação Pedagógica da EaD e Pedagogo) e pelos bolsis-
tas selecionados para auxiliarem nessa tarefa.

Para além da expertise com relação ao conteúdo a ser ministrado, 
o professor também precisa estar atento à utilização das tecnologias di-
gitais, além de conhecer o ambiente virtual de ensino e aprendizagem 
(Avea) (o Moodle, no caso do IFG), as ferramentas e o potencial didático 
de cada recurso e atividade, a fim de que seja possível alcançar os obje-
tivos educacionais propostos para a disciplina.

A partir do momento em que a disciplina foi finalizada, o material 
didático e as atividades elaboradas e a sala de aula virtual customizada 
no Moodle, a atuação dos tutores se inicia. Segundo Mill (2018), o termo 
“tutoria” é polissêmico, de forma que sua definição pode variar a depen-
der do contexto organizacional, de gestão, logístico e da proposta peda-
gógica de EaD da instituição ofertante. No âmbito dos cursos ofertados 
pelo IFG em parceria com a UAB/Capes, acreditamos, fundamentados 
nesse autor, que

o trabalho de tutoria é composto por atividades didático-pedagógicas 
circunscritas ao atendimento aos alunos: estudar os materiais do cur-
so e estimular os estudantes em seus estudos, orientar na realização 
das atividades da disciplina, auxiliar os estudantes em suas dúvidas e 
dificuldades com o conteúdo ou com as questões técnicas, desenvolver 
e empregar estratégias de estímulo à reflexão sobre os temas discuti-
dos na disciplina, gerenciar o ambiente virtual de aprendizagem da 
disciplina, dar feedback sobre as atividades dos alunos, promover e 
mediar interações do estudante com seus colegas e com os docentes, 
atender às demandas administrativas da instituição formadora (Mill, 
2018, p. 657).

Ainda sobre a atuação do tutor nos cursos do IFG, é importante 
destacar que o alicerce de toda a ação da tutoria diz respeito ao acom-
panhamento aos estudantes. Acompanhar os estudantes não se refere 
somente à verificação da participação destes nas atividades propostas 
(síncronas ou assíncronas). Para além de tal verificação, há que se man-
ter uma “presença virtual”, indispensável ao processo de mediação e, 
por conseguinte, à aprendizagem. Nesse contexto, quanto mais diálogo, 
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menor é a distância. A tutoria, pois, se constitui de uma ação fundamen-
tal para o êxito dos processos de ensino e aprendizagem a distância.

Com base no exposto, é necessário refletirmos também sobre 
os requisitos exigidos para a seleção dos tutores que atuarão nos 
cursos a distância subsidiados pela Capes. De acordo com a Porta-
ria Capes n.309/2024, o candidato à tutoria deve ter “experiência 
mínima de 1 (um) ano no magistério superior”. Não há, portanto, a 
exigência de que este candidato tenha experiência comprovada de 
atuação em cursos a distância nem formação, em qualquer nível ou 
formato, acerca das especificidades didático-pedagógicas da EaD ou 
conhecimento sobre o papel das tecnologias digitais nos processos 
de ensino e aprendizagem a distância. Destarte, entendemos que 
essa formação precisa ser empreendida pela instituição ofertante, 
contemplando a concepção institucional de EaD e todos os processos 
envolvidos no trabalho de tutoria, conforme apresentado por Mill 
(2018).

À vista disso, podemos perceber que a atuação da figura do tutor 
está intrinsecamente ligada ao fomento que subsidia a oferta de cursos 
a distância no IFG. O valor da bolsa precariza e inviabiliza a escolha de 
profissionais mais qualificados para a função. Desde 2016, ano de pu-
blicação da Portaria Capes n. 183, o valor da bolsa era de R$765,00. So-
mente em fevereiro de 2023 houve a publicação da Portaria Capes n. 33, 
que reajustou os valores das bolsas praticadas até então. Assim, o tutor 
selecionado para atuar nos cursos a distância fomentados pela Capes 
passou a receber R$1.100,00 pelo seu trabalho. Valor ainda incompatível 
com a gama de atividades envolvidas no fazer desse profissional.

Entraves e dificuldades à parte, no âmbito do IFG, o trabalho do 
tutor é realizado em conjunto e de maneira integrada ao do professor 
formador, continuamente orientado e acompanhado pela equipe pe-
dagógica da Diretoria de EaD. Salvo a primeira etapa realizada somen-
te pelo professor formador (elaboração da disciplina), podemos dizer 
que tanto professores quanto tutores medeiam os processos de ensino 
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e aprendizagem por meio das tecnologias digitais disponíveis. Ambos 
precisam atuar em conjunto, a fim de atenderem com qualidade peda-
gógica ao grande número de estudantes (mínimo de 150) matriculados 
em cada curso.

Como mencionado, as ações integradas de professores formado-
res e tutores são fundamentais para a qualidade do processo educativo. 
É, pois, no espaço da sala de aula virtual que a mediação pedagógica 
acontece, por meio da tecnologia e das estratégias didáticas de interação 
e acompanhamento aos estudantes. 

Permanência e êxito nos cursos EaD/UAB/IFG
Compreender a dinâmica didático-pedagógica dos cursos a distân-

cia possibilita uma melhor orientação acerca do planejamento, execu-
ção, avaliação e reflexão acerca dos resultados. A educação a distância 
(EaD), como modalidade, viabiliza diferentes formas de ensinar e apren-
der, em tempos e espaços diversos, mediada pelas tecnologias digitais de 
informação e de comunicação (TDIC), o que implica modos diferentes de 
conhecer, ensinar e aprender.

Segundo Preti (2002, p. 25), “a EaD é, antes de tudo, Educação, é 
formação humana, é processo interativo de heteroeducação e autoeduca-
ção”. Para o autor, compreendê-la pela distância é valorizar mais o adjeti-
vo do que a formação do sujeito, destacando que ela não é distante, visto 
que a EaD não distancia os sujeitos, mas busca aproximá-los no mundo 
digital. E esse processo não ocorre somente pela inserção de novas tecno-
logias digitais mas nas interações humanas, buscando o desenvolvimento 
de uma rede inclusiva e colaborativa que “é uma das formas de construir 
conhecimento, requerendo habilidades por parte do professor e do alu-
no” (Santos, 2004, p. 61 apud Branco; Conte; Habowski, 2020).

Os conteúdos, metodologias, atividades, a avaliação e o material 
didático devem possibilitar que os estudantes se apropriem dos objetos 
de conhecimento que estruturam as matrizes curriculares dos cursos, 
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o que pressupõe aprendizagens significativas. Mas como assegurar a 
permanência do estudante, evitar a evasão e, ao mesmo tempo, não fra-
gilizar os processos de ensinar e aprender? Como enfrentar a evasão e 
garantir a qualidade dos processos formativos?

As pesquisas de Aretio (2002) definem dois modelos de evasão: 
o primeiro seria o chamado abandono real, que é aquele que ocorre 
depois que o estudante se matricula, inicia as atividades e, em algum 
momento, deixa de concluir ou participar do curso. O segundo é des-
crito como o abandono que ocorre mesmo antes do estudante iniciar 
o curso, quando ele ainda não efetuou qualquer tipo de registro ou 
participação em nenhuma atividade. Mas quais as possíveis causas 
dessa evasão?

Nassar et al. (2008) destacam que as causas da evasão podem ser 
endógenas e exógenas. Segundo os autores, as primeiras se referem aos 
requisitos didático-pedagógicos, institucionais e atitudes comportamen-
tais. De maneira geral, as instituições de ensino acreditam que a evasão 
é um problema sério e que é necessário conhecer as causas para traçar 
um plano de permanência e êxito dos estudantes. Por isso a necessida-
de de uma equipe comprometida e qualificada, que compreenda muito 
bem as especificidades da educação a distância.

Continuando o raciocínio de Nassar et al. (2008), as causas exóge-
nas dizem respeito muito mais ao aluno em si, podendo ser observadas 
várias nuances que muitas vezes fogem ao controle da instituição de 
ensino, relacionadas, por exemplo, à vocação, ao status socioeconômico, 
às aspirações pessoais, à organização familiar etc.

Em busca de caminhos coletivos/institucionais para com-
preender e enfrentar a evasão nos cursos a distância do IFG, é ne-
cessária uma contraposição ao senso comum em torno da (falta de) 
qualidade dos cursos de EaD. Daí a necessidade de superar a visão 
homogeneizadora/generalizadora de que todos os cursos a distân-
cia são fáceis e de qualidade duvidosa; ou a ideia de que a EaD não 
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exige grandes esforços teóricos e epistemológicos dos estudantes, 
professores e tutores.

No cenário da EaD, a discussão criadora, o contato, a interação, 
a mediação e a intervenção do professor e do tutor na devolutiva 
das atividades ao estudante (o chamado feedback) podem, por exem-
plo, ser fatores motivacionais para aprender com os outros no mo-
vimento formativo de (re)construção de conhecimentos. Entretanto, 
a demora em responder ao outro pode causar o processo de evasão 
(Abadi, 2014; Boas, 2015; Coelho, 2017; Pino, 2017 apud Branco; Con-
te; Habowski, 2020).

No IFG, buscamos desenvolver estratégias de formação e acom-
panhamento permanentes para os professores formadores e tutores, 
além de atualizar materiais orientadores que possam auxiliá-los no 
planejamento das ações pedagógicas de intervenção, na organização 
das salas, na produção de materiais didáticos e no acompanhamento 
aos estudantes, a fim de promover uma efetiva mediação pedagógica. 
Um outro ponto importante é o fortalecimento do processo de sele-
ção de profissionais (professores, tutores, coordenadores, técnicos ad-
ministrativos etc.) com conhecimento sobre e comprometidos com a 
EaD, com abertura para ressignificar concepções e metodologias para 
a atuação na modalidade.

Outrossim, importante destacar o trabalho desenvolvido pelos 
tutores nos quesitos interação e mediação pedagógica nos cursos do 
IFG. Orientados e acompanhados por uma coordenação de tutoria que 
trabalha em colaboração com a equipe pedagógica da DEaD, os tutores 
buscam desenvolver ações que possibilitem a permanência e o êxito dos 
estudantes, tais como:

• Criação dos grupos de WhatsApp: possibilitam uma comunica-
ção mais rápida no acompanhamento contínuo dos estudantes.
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• Atendimento via Meet e presencial: disponibilidade da equipe 
de tutoria presencialmente nos polos de apoio presencial (PAP) 
e via ferramenta de webconferência para atendimento on-line.

• Busca ativa: contato com estudantes que não estão entregando 
as atividades.

• Roteiro de estudos semanal: elaboração de roteiros de estudos 
com leituras, atividades e links de acesso para auxiliar estudantes 
com dificuldades tecnológicas e de navegação no ambiente virtual.

• Datas e horários flexíveis para avaliações on-line: oferta de di-
ferentes datas e horários para que os estudantes possam se or-
ganizar conforme sua disponibilidade.

• Período de Repercurso (recuperação): segundo Vasconcellos 
(2003, p. 41), a recuperação representa “uma nova oportuni-
dade de aprendizagem” considerando que “todo ser humano é 
capaz de aprender”. Nesse sentido, após o término de cada dis-
ciplina, disponibilizamos um período de recuperação, ou seja, 
a oportunidade de ressignificação da aprendizagem. 

• Criação de salas virtuais: desenvolvimento de salas virtuais in-
tuitivas.

• Aulas síncronas: aulas síncronas aos sábados com os professo-
res formadores das disciplinas.

Para além dessas ações e estratégias pedagógicas, avaliamos ser 
necessário também assegurar um quadro permanente de professores e 
servidores administrativos efetivos, a fim de garantir maior qualidade 
na formação e acompanhamento dos bolsistas selecionados para atuar 
nos cursos ofertados pela instituição em parceria com a UAB/Capes. Bus-
camos ampliar as discussões e as reflexões sobre a EaD internamente, 
em todos os câmpus e instâncias pedagógicas e administrativas, a fim de 
contribuir, acompanhar e induzir políticas nacionais e institucionais de 
formação sobre e para a EaD.
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Em síntese, em nome do êxito acadêmico (permanência e apren-
dizagem), é necessário o fortalecimento da EaD como política institu-
cional, seja para a oferta de cursos fomentados pelo programa UAB, 
seja com esforço institucional. Imprescindível também é o investi-
mento em tecnologia, na ampliação da força de trabalho, na formação 
dos profissionais que lidam com a EaD e nos recursos didáticos, pois 
fazer educação de qualidade, presencial ou a distância, envolve inves-
timento humano, financeiro e didático-pedagógico.

Considerações finais
A modalidade de educação a distância configura-se como uma 

alternativa para a democratização do acesso ao conhecimento formal. 
Nesse ínterim, o programa Universidade Aberta do Brasil (UAB), sub-
sidiado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Su-
perior (Capes), foi criado com o intuito de ampliar a oferta de cursos de 
nível superior por meio da modalidade EaD. O IFG iniciou a oferta de 
cursos de graduação e pós-graduação a distância por meio da pactuação 
com o programa UAB/Capes.

A oferta de EaD no IFG pauta-se nos princípios que regem o pro-
jeto político-pedagógico institucional. Contudo, garantir qualidade a 
essa oferta depende de vários fatores, dentre os quais destacamos a 
concepção de EaD, defendida e praticada pela instituição ofertante, 
que subsidia a oferta dos cursos a distância e a formação da equipe 
responsável.

O IFG adota uma perspectiva de EaD pautada na aproximação 
pedagógica em detrimento da distância física, bem como em um pro-
cesso contínuo de formação e acompanhamento do trabalho de pro-
fessores formadores e tutores, mediadores da ação educativa. A efe-
tivação da proposta pedagógica institucional de educação a distância 
só se dá por meio de profissionais (professores formadores e tutores) 
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qualificados, com conhecimento sobre e para atuar na modalidade. 
Constatamos, pois, que o valor atribuído às bolsas desses profissio-
nais é incompatível com a importância e quantidade de atividades a 
serem realizadas.

Ademais, os requisitos de seleção desses bolsistas não privile-
giam os saberes nem as experiências com relação à modalidade de 
educação a distância. Mencionamos também que a formação inicial 
para a atuação docente na modalidade de educação a distância não 
é algo comum nos cursos de licenciatura do IFG, conforme as matri-
zes curriculares disponíveis no Guia de Cursos. Assim, fica a cargo da 
Diretoria de Educação a Distância (DEaD), no caso do IFG, oferecer a 
formação acerca da concepção institucional de EaD e das estratégias 
didático-pedagógicas envolvidas nos processos de ensino e aprendiza-
gem a distância aos professores e tutores selecionados para atuarem 
na instituição.

Verificamos, pois, que a expansão das ofertas descortinou o abis-
mo entre a demanda por profissionais qualificados (professores for-
madores e tutores) para atuarem na EaD e a oferta de formação inicial 
e continuada sobre e para a modalidade. Ratificamos, portanto, que a 
formação sobre e para a atuação na EaD é condição sine qua non para 
a oferta de cursos a distância pedagogicamente de qualidade. Corrobo-
ramos também a importância da proximidade pedagógica (mediação 
pedagógica) para a permanência e o êxito dos estudantes dos cursos a 
distância.

Destarte, é no entrelaçar dos vários fios que compõem os proces-
sos de ensinar e aprender a distância (desde a concepção de EaD adota-
da pela instituição ofertante, passando pelo planejamento e elaboração 
dos materiais didáticos digitais até a formação dos profissionais respon-
sáveis pela ação pedagógica) que a qualidade, a permanência e o êxito 
dos estudantes são tecidos.

1
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A gamificação nas 
dissertações do 
programa de Mestrado 
Nacional profissional 
em Ensino de física
G U S T A V O  B O R D I G N O N  F R A N Z
L E O N A R D O  M A R T I N S  D A  S I L V A

O sistema educacional brasileiro não é mais atrativo para os(as) 

jovens que o frequentam. A sala de aula tradicional, em seu modelo 

de carteiras e fileiras, com aulas puramente expositivas, já se mostrou 

ineficaz no fornecimento de uma educação significativa. Oliveira e Nas-

cimento (2020, p. 1) constatam que “é unânime entre os professores a 

opinião acerca da crescente dificuldade em manter a atenção dos alunos 

em sala de aula”. A Física, como componente curricular dentro do mode-

lo de ensino tradicional, não é fator de interesse para os(as) estudantes, 

já que não há um diálogo entre a sua realidade e a realidade represen-

tada pelos livros didáticos. Segundo Moreira (2017, p. 3), “o ensino da 

Física na educação contemporânea é desatualizado em termos de con-

teúdos e tecnologias, centrado no docente, comportamentalista, focado 

no treinamento para as provas”. 

3 



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 68

Considerando as dificuldades no ensino de Física na contempora-
neidade, é papel do(a) docente de Física no ensino básico tentar diversi-
ficar as suas aulas, fugir do tradicional, se quiser obter sucesso em sua 
prática docente. Silva e Fortunato (2020, p. 62) destacam que “a adoção 
de atividades diversificadas em aulas de Física tem sido apontada como 
uma das formas de possibilitar o envolvimento de um maior número de 
estudantes nos processos de ensino e aprendizagem”. Nessa perspecti-
va, o uso de tecnologia no ensino de Física surge como uma alternativa 
à sala de aula tradicional, pois, aliado ao desenvolvimento de recursos e 
procedimentos metodológicos, permite a exploração de um ensino cen-
trado no(a) estudante ou pelo menos com menos foco no(a) professor(a). 

Studart (2015) defende a ideia de que novas tecnologias sejam uti-
lizadas em sala de aula, mas com a ressalva de que sejam aproveitadas 
em seu pleno potencial para proposição de novas estratégias inovado-
ras de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, as metodologias ativas se 
destacam como estratégias de ensino e aprendizagem que conseguem 
se aproveitar do uso de novos recursos tecnológicos e têm o estudante 
como principal agente do processo educacional (Bacich; Moran, 2018). 
Uma metodologia ativa que se destaca é a gamificação, pelo alto poten-
cial de aumentar o engajamento e a motivação de estudantes quando 
utilizada em um contexto educacional. 

A gamificação baseia-se no emprego de mecânicas e elementos 
estéticos e lógicos contidos em jogos eletrônicos, ou seja, elementos de 
game design, em contextos que não são jogos, o que traz vantagens como 
o feedback imediato e uma aprendizagem leve e divertida quando uti-
lizada com objetivos educacionais (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012). 
O uso de recursos digitais e, especificamente, da gamificação possibilita 
um ensino personalizado para o(a) estudante, um que exige a utilização 
de novas metodologias de ensino e flexibiliza a prática docente (Rabelo 
et al., 2021).

1
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Com o intuito de contribuir para a formação continuada de pro-

fessores que atuam no ensino de Física na educação básica e para pro-

porcionar instrumentos para aulas de Física diversificadas, a Sociedade 

Brasileira de Física (SBF), em parceria com a Coordenação de Aperfeiçoa-

mento de Pessoal de Nível Superior (Capes), instituiu em 2013 o programa 

de Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Física (MNPEF). Para ob-

ter o título de mestre, o discente do programa deve, além da dissertação 

de mestrado, elaborar, aplicar e disponibilizar um produto educacional 

contendo contribuição inédita para o ensino de Física. Por se tratar de 

um programa de mestrado profissional, apenas professores em efetivo 

exercício da prática docente podem participar do programa.

Apesar do reconhecimento da gamificação como estratégia de en-

sino, ainda é necessário investigar como professores utilizam essa estra-

tégia em sua prática docente. Dessa forma, emerge o seguinte problema 

de pesquisa: de que maneira a gamificação é utilizada como estraté-

gia de ensino em dissertações do programa de mestrado nacional em 

ensino de Física? Em uma tentativa de responder tal questionamento, 

estrutura-se este capítulo, cujo objetivo geral foi de investigar aspectos 

relacionados à utilização da gamificação como recurso metodológico em 

dissertações do programa de Mestrado Nacional Profissional em Ensi-

no de Física. Os objetivos específicos foram identificar nos bancos de 

dissertações dos polos do programa de Mestrado Nacional Profissional 

em Ensino de Física trabalhos que tenham como temática central a apli-

cação da gamificação no ensino de Física; investigar diferentes abor-

dagens teóricas em torno do uso da gamificação no ensino de Física; e 

refletir sobre o ensino de Física, tendo como base aplicações práticas 

descritas em dissertações do programa de Mestrado Nacional Profissio-

nal em Ensino de Física.

1
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Gamificação e Educação
A aplicação da gamificação em um contexto educacional tem prin-

cípios na pressuposição de que todos os(as) estudantes que passam pelo 
sistema de educação básica são nativos(as) digitais – por terem nascido 
em uma época de grandes avanços nas tecnologias digitais da informa-
ção e comunicação – e aprendem de uma maneira diferente daquela a 
qual o sistema educacional foi concebido para ensinar (Prensky, 2001). 
Fardo (2013) destaca a gamificação como fenômeno emergente, produto 
da democratização e popularização dos games e de sua capacidade de 
imersão, resolução de problemas e potencial de aprendizado. 

Deterding et al. (2011, p. 10) definem gamificação como o “uso de 
elementos de game design em contexto que não são jogos”. Nesse cená-
rio, é possível identificar a utilização da gamificação em diversas áreas, 
com especial destaque para as empresas com programas de fidelidade, 
aplicativos com sistemas de pontuação etc. (Zichermann; Cunningham, 
2011). Focalizando no contexto educacional, Kapp (2012, p. 12) define a 
gamificação como a utilização “de mecânicas de jogo, elementos estéti-
cos e lógicas de jogo para envolver pessoas, motivar à ação, promover a 
aprendizagem e resolver problemas”. 

Ao analisar os elementos que envolvem a execução de um game, 
Gee (2003) elencou trinta e seis princípios de aprendizagem que o com-
põem; e, para a utilização eficaz e significativa na gamificação, Fardo 
(2013, p. 2) elenca “narrativa, sistema de feedback, sistema de recom-
pensas, conflito, cooperação, competição, objetivos e regras claras, ní-
veis, tentativa e erro, diversão, interação, interatividade, entre outros” 
como elementos a serem utilizados em atividades com o objetivo de 
engajar e motivar os(as) estudantes no processo de ensino e aprendi-
zagem. É adequado ressaltar a distinção entre gamificação e game. Se 
todos os elementos de um game forem utilizados para criar uma ativi-
dade com fins educacionais, então ela se reduz a um game que aborda 

1
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o tema da atividade. Na gamificação, são utilizados elementos de um 
game e, principalmente, a lógica de resolução de problemas contidas 
em um (conhecida como game thinking) para o ensino de um objeto do 
conhecimento visando a aprendizagem. Já um game é uma unidade con-
tida em si mesmo, com início, meio e fim bem definidos, ficando claro 
quando o jogo chega ao seu fim e quem são os vencedores (Fardo, 2013; 
Kapp; Blair; Mesch, 2014; Studart, 2015). 

Existem dois tipos de gamificação identificados por Kapp, Blair e 
Mesch (2014): a estrutural e a de conteúdo. A gamificação estrutural é 
construída com base na aplicação de elementos de games que não in-
fluenciam o conteúdo a ser ensinado, apenas a estrutura a sua volta, 
com o objetivo primário de motivar e engajar os estudantes no processo 
de ensino e aprendizagem. Nesse tipo de gamificação torna-se comum 
o uso de pontos e sistemas de recompensas. A gamificação de conteúdo 
acontece quando elementos de game design e game thinking são utiliza-
dos diretamente no conteúdo a ser ensinado, alterando-o em sua essên-
cia. Elementos que fazem parte desse tipo de gamificação são o feedback 
imediato, a adição de histórias e personagens, desafios por meio de si-
tuações-problema contextualizadas, interatividade com o conteúdo e a 
liberdade para falhar sem punição. Os dois tipos de gamificação podem 
ser utilizados ao mesmo tempo, tendo em vista que não são mutuamen-
te exclusivos.

Além de utilizar uma linguagem que dialoga com a realidade 
dos nativos digitais, a gamificação pode auxiliar o professor a tornar 
a sua aula em uma atividade que induza ao estado de fluxo, um es-
tado de consciência de alta concentração e engajamento desencadea-
do ao realizar certas atividades, como esportes, dança, teatro, jogar 
video games, escutar música, entre outros (Csikszentmihalyi, 2008). 
Cavalcante, Sales e Silva (2018, p. 9) elucidam que o estado de flu-
xo “pode ser identificado de modo mais evidente quando uma pes-
soa está jogando e acaba perdendo totalmente a noção do tempo”.  
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Em sua pesquisa, Csikszentmihalyi (2008) concluiu que as atividades 
que induzem ao estado de fluxo possuem em comum um senso de 
descoberta e aprendizado que estimula o indivíduo a níveis mais al-
tos de performance de acordo com a sua habilidade e o desafio pro-
posto, conforme mostra o diagrama de fluxo na Figura 1.

figura 1 | Desafios em função das Habilidades na execução de uma atividade 
indutora de fluxo

Fonte: Silva e Sales (2018, p. 111).

Se a habilidade do indivíduo não é correspondente ao desafio pro-
posto em uma atividade (A3), isso irá frustrá-lo e poderá causar ansieda-
de. Em uma situação oposta, em que o indivíduo possui muita habilidade 
para desempenhar a tarefa e o desafio proposto não possui legitimidade 
(A2), isto é, não é suficientemente desafiador, então o indivíduo ficará 
entediado, pois a atividade perderá o sentido para ele. Dessa forma, os 
desafios propostos na execução de uma atividade devem corresponder 
às habilidades do indivíduo (A1), evoluindo à medida que as habili-
dades se desenvolvem (A4). Assim sendo, as atividades escolares que  

1



73 |

A GAMIfICAÇÃO NAS DISSErTAÇÕES DO prOGrAMA DE 
MESTrADO NACIONAL prOfISSIONAL EM ENSINO DE fÍSICA

objetivam a indução ao estado de fluxo necessitam ser planejadas com 
desafios/exercícios que correspondam com o nível de habilidade dos(as) 
estudantes, aumentando progressivamente conforme as habilidades 
acerca do objeto de conhecimento trabalhado se desenvolvem (Silva; 
Sales, 2018).

Em um levantamento das práticas de gamificação no ensino de 
química, Cardoso e Messeder (2021) observaram a sua utilização em 
diversos segmentos formais de educação, do ensino fundamental ao 
superior, este com maior representatividade. Esse dado corrobora a 
afirmação de que a gamificação é uma estratégia de ensino adequada 
para diferentes níveis de ensino e faixas etárias, mostrando-se também 
eficaz na imersão e ensino de química para estudantes com necessida-
des educacionais especiais. Em outro levantamento bibliográfico, Bor-
ges et al. (2013) identificaram que a gamificação na educação contribui 
majoritariamente para o aumento do engajamento dos(as) estudantes, 
a maximização do aprendizado, aprimoramento de habilidades, assim 
como para a mudança de comportamento dos(as) estudantes durante as 
aulas. Tolomei (2017) reafirma a posição de Borges et al. (2013) e reitera 
o aumento do engajamento e da motivação de estudantes não apenas 
em cursos presenciais mas também em experiências on-line ao serem 
expostos a estratégias de ensino gamificadas. 

Trabalhos que discutem dados empíricos, resultantes da aplica-
ção prática da gamificação no ensino de Física, enfatizam o aumento do 
engajamento e motivação dos(as) estudantes nas aulas, tanto na siste-
matização do conteúdo como no processo avaliativo, assim como a po-
tencialização do aprendizado de conceitos e temas específicos da Física 
(Silva; Sales; Castro, 2019; Silva; Sales, 2017; Sales et al., 2017; Olivei-
ra; Nascimento, 2020; Cavalcante; Sales; Silva, 2018). Sales et al. (2017) 
constataram que, ao gamificar suas aulas em um contexto de educação 
híbrida, a conversão da sala de aula em um ambiente com maior ludi-
cidade promoveu a aprendizagem significativa. Oliveira e Nascimento 
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(2020) perceberam que a utilização de uma plataforma gamificada nas 
aulas de Física proporcionou melhora no clima escolar e no comprome-
timento dos(as) estudantes em relação às tarefas, o que ocasionou uma 
melhora do desempenho acadêmico.

Com relação aos procedimentos metodológicos adotados, a pes-
quisa bibliográfica proporcionou recursos disponíveis para o adequa-
do desenvolvimento do estudo, considerando os objetivos estabeleci-
dos neste, assim como o problema delineado. A pesquisa bibliográfica 
tem como ponto de partida a leitura e discussão dos registros, análises, 
resultados e conclusões de pesquisas realizadas acerca de um tema 
específico (Severino, 2013). De acordo com Martins (2022), a pesquisa 
bibliográfica é relevante dentro da produção acadêmica por eviden-
ciar contrastes e semelhanças na literatura, oferecendo um panorama 
de uma área de pesquisa: 

Uma pesquisa bibliográfica ou documental permite a comparação de 
ideias de diferentes autores/estudiosos acerca de um tema, procuran-
do similaridades e divergências. Esse tipo de pesquisa oferece con-
tribuições relevantes para a comunidade científica, pois organiza e 
consolida observações e resultados sobre um determinado fenômeno, 
gerando possibilidades de novos avanços a partir da identificação de 
lacunas ou de pontos controversos elucidados (Martins, 2022, p. 52).

A coleta de dados foi feita pela identificação das dissertações do 
Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Física (MNPEF) que ti-
nham como temática a utilização da gamificação no ensino de Física, 
por meio de buscas nos portais dos polos de oferta do programa. Com a 
finalidade de definir se uma dissertação possuía a temática referente à 
gamificação, foram consideradas a presença de elementos de gamifica-
ção estrutural ou de conteúdo, conforme identificadas por Kapp, Blair 
e Mesch (2014). Em relação à busca das dissertações, tendo em vista o 
grande volume de produções do MNPEF, da quantidade de polos e das 
limitações oferecidas em seus bancos de dissertações (como a impos-
sibilidade de pesquisas por palavras-chave), foram consideradas para 
análise apenas as dissertações que continham a palavra gamificação em 
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seu título, produzidas entre 2015 e o primeiro semestre de 2023, uma 
vez que o programa fora criado em 2013 e as primeiras dissertações 
defendidas em 2015. Foram consultados todos os portais dos polos que 
ofertam o MNPEF, além do portal geral na página web da Sociedade Bra-
sileira de Física.

Após a seleção das dissertações a serem analisadas, foi feita a lei-
tura de seus resumos para certificar de que realmente se tratava de uma 
aplicação prática da gamificação no ensino e/ou avaliação de conceitos 
da física, uma vez que a própria literatura acerca da gamificação alerta 
para possíveis confusões entre a gamificação e o uso de games no ensino 
(Kapp, 2012; Studart, 2015). Em seguida, foi realizada uma categoriza-
ção e classificação das dissertações selecionadas, tomando por base: os 
fundamentos de teorias de aprendizagem adotados, com o objetivo de 
identificar possíveis tendências nas correntes teóricas presentes no en-
sino de física e na aplicação da gamificação; o ano de publicação, com 
o objetivo de investigar se ainda há uma escassez de trabalhos que dis-
cutam a aplicação em sala de aula da gamificação no ensino de física, 
conforme descrito por Nascimento e Nascimento (2018) e Silva e Sales 
(2018); a etapa de ensino, assim como série/ano, para identificar se há 
uma concentração de trabalhos em uma etapa ou série/ano em parti-
cular; a quantidade de aulas empregadas para a aplicação do produto 
educacional; o tipo de gamificação utilizada, considerando o exposto 
por Kapp, Blair e Mesch (2014), e as diferentes plataformas on-line que 
oferecem recursos gamificados prontos, conforme exemplificado por 
Araújo e Carvalho (2018).

Ao se pesquisar por títulos de dissertações contendo a palavra ga-
mificação nas páginas e repositórios on-line dos polos do MNPEF, foram 
encontradas quinze dissertações dentro do recorte temporal especifica-
do, entre 2013 e o primeiro semestre de 2023. Os títulos e autores das 
dissertações selecionadas encontram-se no Quadro 1.
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Quadro 1 
Dissertações MNPEF que contém a palavra gamificação em seu título

# Título Autor Ano

D1
Gamificação: uma proposta de abordagem de modelos 
atômicos para estudantes do ensino médio

FIZIOTTO, 
R. B. S. 2019

D2
Gamificação e games no ensino de mecânica 
newtoniana: uma proposta didática utilizando o 
jogo bunny shooter e o aplicativo socrative

ANJOS, 
M. D. 2017

D3
Explorando os aceleradores de partículas: uma 
proposta de ensino baseada na gamificação CRUZ, A. B. 2022

D4
Gamificação no ensino da física: o uso de jogos eletrônicos 
no processo de ensino-aprendizagem na educação básica.

NERI, M. 
F. M. 2023

D5
Gamificação, uma estratégia para promover o ensino 
e aprendizagem de gravitação no ensino médio

TEIXEIRA, 
T. F. M. 2017

D6
Gamificação no Scratch como recurso para 
aprendizagem potencialmente significativa no 
ensino da física: lançamento de projéteis

GALVÃO, 
A. P. N. C. 2017

D7
Utilização de elementos de gamificação 
e instrução pelos colegas para um maior 
engajamento dos alunos do ensino médio

RIBEIRO, 
L. F. M. 2018

D8
Desenvolvimento de uma sequência didática 
utilizando robótica educacional e gamificação 
na física dos bate estacas e elevador.

TAVARES, 
M. F. C. 2019

D9
Criação e aplicação de sequência didática com gamificação 
para o estudo de lançamento de projéteis no ensino médio

MARINHO, 
S. M. 2022

D10
Gamificação da sala de aula: uma estratégia para 
o ensino de conceitos de física térmica

FREITAS, 
O. S. 2019

D11 A gamificação no ensino de modelos atômicos SOBRINHO, 
M. B. A. A. 2022

D12
Um guia didático para o conteúdo de 
grandezas e medidas via gamificação

JÚNIOR, 
E. C. J. 2017

D13 Sequência didática gamificada para o ensino de gravitação WAIANDT, 
T. R. 2021

D14
Gamificação e suas possibilidades na apropriação de 
conceitos da ondulatória no ensino médio: um destaque 
ao jogo eletrônico, produzido a partir do Scratch

RIOS, L. C. 2020

D15
Uma proposta de sequência didática gamificada 
para o ensino de corrente elétrica

VARGAS, 
E. C. 2021

Fonte: Elaboração própria com base na busca nos repositórios on-line do MNPEF (2024).
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No gráfico da Figura 2 é possível visualizar a sua distribuição ao 
longo do recorte temporal, com o maior quantitativo no ano de 2017, 
sendo este o primeiro ano em que dissertações do MNPEF com o tema 
gamificação foram publicadas. Ao analisar o ano de publicação, é pos-
sível observar que não há tendência para um crescimento ou redução 
do número de dissertações ao longo do tempo, uma vez que a quantida-
de de trabalhos oscila drasticamente entre um ano e outro, com quatro 
produções em 2017 e apenas uma em 2018, por exemplo.

figura 2 | Quantitativo de dissertações do MNPEF contendo a palavra gamificação 
no título
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DISSERTAÇÕES SOBRE GAMIFICAÇÃO

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2024).

Após a identificação das dissertações nas bases de dados, a etapa 
seguinte da pesquisa consistiu na leitura dos resumos para avaliar se 
a gamificação no ensino de algum objeto de ensino da física era um 
aspecto central da produção, assim como verificar se, de fato, se tra-
tava de uma aplicação da gamificação em oposição ao uso de games, 
uma vez que a sutil diferenciação entre essas duas metodologias ativas 

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 78

pode gerar equívocos e confusões quanto ao seu significado. Durante 
a leitura dos resumos das dissertações encontradas, observou-se que 
três dissertações (D6, D12 e D14) tratavam do desenvolvimento e apli-
cação de jogos eletrônicos ou de tabuleiro em um contexto de ensino 
de Física. Dessa maneira, as demais dissertações foram eleitas para a 
próxima etapa da pesquisa, que consistiu na leitura completa dos tex-
tos selecionados. 

Ao longo da leitura das dissertações, percebeu-se que D4 e D11 
não tratavam da gamificação como aspecto central do produto educacio-
nal elaborado. Em D4, o autor desenvolveu um aplicativo de smartpho-
ne com recursos gamificados, no qual o estudante poderia responder 
questões de Física com um sistema de pontuações e feedback imedia-
to no aplicativo. A utilização do aplicativo se deu de maneira paralela 
às aulas de Física, sem que houvesse qualquer integração ou utilização 
da gamificação nelas, que continuaram a ser expositivas. Em D11, o au-
tor desenvolveu uma unidade de ensino potencialmente significativa 
(UEPS) e utilizou uma plataforma gamificada para a avaliação dos co-
nhecimentos adquiridos pelos estudantes durante a aplicação da UEPS, 
assim como “gamificou” uma simulação computacional, transforman-
do-a em um game. Como nesses dois trabalhos a gamificação não foi o 
aspecto central do produto educacional desenvolvido, impossibilitando 
a avaliação da influência da utilização da gamificação no ensino de Físi-
ca, optou-se por excluí-los da análise dos resultados da pesquisa.

Na Figura 3 é possível visualizar o fluxograma do processo de 
identificação, elegibilidade e inclusão dos textos analisados neste estu-
do, totalizando nas dez dissertações que compõem a sua amostra. Após a 
leitura desses trabalhos, as informações acerca da teoria de aprendiza-
gem, tipo de gamificação, objeto de ensino, etapa de ensino e quantidade 
de aulas para a aplicação do produto educacional foram organizadas 
conforme o Quadro 2.
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figura 3 | Processo de inclusão/exclusão das dissertações MNPEF sobre gamificação

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2024).

Quadro 2 

Informações acerca das dissertações selecionadas para leitura

# Teoria de 
Aprendizagem

Tipo de 
Gamificação Objeto de Ensino Etapa de 

Ensino
Quantidade 
de Aulas

D1
Autor não deixa 
claro no texto

Estrutural e 
de Conteúdo

Física Moderna e 
Contemporânea

3ª Série 
E.M.

7 presenciais 
e 3 não 
presenciais

D2
Behaviorismo e 
Sociointeracionismo

Estrutural e 
de Conteúdo Dinâmica 1ª Série 

E.M. 11

D3 Sociointeracionismo Estrutural e 
de Conteúdo

Física Moderna e 
Contemporânea

3ª Série 
E.M. 4

D5
Autor não deixa 
claro no texto

Estrutural e 
de Conteúdo Gravitação 2ª Série 

E.M. 13

D7 Sociointeracionismo Estrutural e 
de Conteúdo Magnetismo 3ª Série 

E.M. 9

continua >
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# Teoria de 
Aprendizagem

Tipo de 
Gamificação Objeto de Ensino Etapa de 

Ensino
Quantidade 
de Aulas

D8
Aprendizagem 
Significativa

Estrutural e 
de Conteúdo

Potência e 
Energia

1ª Série 
E.M. 8

D9
Aprendizagem 
Significativa

Estrutural e 
de Conteúdo Cinemática 1ª Série 

E.M. 7

D10
Autor não deixa 
claro no texto

Estrutural e 
de Conteúdo Física Térmica 9º Ano 

E.F. 12

D13 Sociointeracionismo Estrutural e 
de Conteúdo Gravitação 1ª Série 

E.M. 15

D15
Teoria dos Campos 
Conceituais

Estrutural e 
de Conteúdo Eletrodinâmica 2ª Série 

E.M. 12

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2024).

Ao analisar o Quadro 2, observa-se que parte relevante das dis-
sertações adotaram a teoria de aprendizagem sociointeracionista para 
o desenvolvimento do produto educacional, compondo cerca de 40% 
da amostra. Em busca de justificativas para a adoção dessa teoria de 
aprendizagem como paradigma para o processo de aplicação de uma 
sequência didática gamificada, alguns autores relacionam a mediação 
e o caráter colaborativo da gamificação e do sociointeracionismo de 
Vygotsky – como a divisão da sala em grupos, chamados de guildas, para a 
conclusão de atividades e tarefas, chamadas de desafios e fases – como uma 
estratégia comum no desenvolvimento de aulas gamificadas, ocorrendo em 
todas dissertações (D2, D3, D7 e D13) que possuem o sociointeracionismo 
como base teórica (Anjos, 2017; Cruz, 2022; Ribeiro, 2018; Waiandt, 2021). 

Na sequência, 20% das dissertações recorrem à teoria da apren-
dizagem significativa de Ausubel como referencial teórico, justificando 
sua utilização em razão da relação complementar entre a aprendizagem 
significativa e a gamificação, conforme sustentado por D9 (Marinho, 
2022, p. 15):

Portanto, a sequência didática, a ser construída pretende ser potencial-
mente significativa. Acredita-se que, nesse sentido, enquanto a utilização 
do conceito ausubeliano de material potencialmente significativo susten-
ta principalmente os aspectos cognitivos da aprendizagem, a gamificação 
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aparece como um aporte para gerar motivação e capacidade de manipu-
lar variáveis na resolução de problemas.

Em relação aos demais trabalhos analisados, 10% têm como base 
teórica a teoria dos campos conceituais de Vergnaud e 30% não apresen-
tam referencial teórico explícito. Pereira e Erthal (2022) destacam que 
a falta de suporte em um referencial teórico que sirva de embasamento 
para o desenvolvimento da pesquisa e, consequentemente, do produto 
educacional se afasta da proposta pedagógica do programa de mestrado 
apresentada na página web do MNPEF e colocam em evidência lacunas a 
serem trabalhadas pelas comissões avaliadoras nos polos do programa. 
Uma das dissertações que compõe a amostra, D2, ainda possui a adoção 
de outro referencial teórico além do sociointeracionismo de Vygotsky, a 
teoria behaviorista de Skinner. Pereira e Erthal (2022) apontam a curio-
sidade desse tipo de referencial teórico, uma vez que tal teoria não se 
encontra no atual paradigma de ensino e aprendizagem. 

Um aspecto que foi possível de ser observado ao longo da pesquisa 
foi a presença consistente e relevante da gamificação tanto em aspectos 
estruturais quanto de conteúdo em todas as dissertações analisadas, in-
dicando uma tendência significativa na integração dessa abordagem no 
contexto educacional. Kapp, Blair e Mesch (2014) esclarecem que os dois 
tipos de gamificação não são mutuamente exclusivos e sugerem que a sua 
combinação é a que impacta mais positivamente em situações de ensino e 
aprendizagem. De fato, todos os autores das obras analisadas concluíram 
que o uso da gamificação no contexto de ensino de tópicos de Física pro-
porcionou forte engajamento dos(as) estudantes em relação ao conteúdo 
apresentado, gerando, consequentemente, aumento no aprendizado. 

A respeito da etapa de ensino a qual os produtos educacionais fo-
ram aplicados, nota-se forte tendência para o ensino médio, constituin-
do 90% dos trabalhos analisados. Esse resultado já era algo esperado, 
tendo em vista que o MNPEF possui como público-alvo professores que 
atuam diretamente com a docência do componente curricular Física, 
que constitui a formação geral básica do ensino médio. Esses resultados 

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 82

também corroboram com o que foi encontrado e descrito por Pereira e 
Erthal (2022) e Ferreira et al. (2021).

Ao se observar os objetos de ensino no Quadro 2, não é possível 
sugerir se há tendência ou preferência a uma temática específica para o 
uso de atividades gamificadas no ensino de Física. Entretanto, observa-
-se que parte relevante dos produtos educacionais possui tempo de apli-
cação superior a dez aulas, constituindo 50% da amostra. É importante 
ressaltar que mais de 90% da amostra analisada apresenta um período 
de aplicação que ultrapassa o equivalente a cinco aulas, sendo possível 
inferir que aplicar uma sequência didática composta por atividades ga-
mificadas demanda certo tempo e planejamento, graças à complexidade 
dos objetos do conhecimento do componente curricular.

Considerações finais
Este estudo teve como propósito responder ao questionamento 

“De que maneira a gamificação é utilizada como estratégia de ensino 
em dissertações do programa de mestrado nacional em ensino de físi-
ca?” e buscou evidenciar tendências para o uso da gamificação em um 
contexto de ensino de Física. Considera-se que os objetivos estabelecidos 
foram alcançados e a pergunta impulsionadora respondida. Foi possí-
vel vislumbrar as técnicas utilizadas para a aplicação da gamificação no 
contexto do ensino de Física com base nos resultados encontrados. 

Ao longo da investigação, os resultados mostraram que as aborda-
gens teóricas da maioria dos trabalhos estão ancoradas em duas teorias de 
aprendizagem: a sociointeracionista de Vygotsky e a aprendizagem signi-
ficativa de Ausubel. Esse resultado mostra clara tendência pela escolha do 
embasamento teórico que apoie a noção de aprendizagem das dissertações, 
corroborando resultados de outras pesquisas que analisaram dissertações 
do MNPEF, como Ferreira et al. (2021) e Pereira e Erthal (2022).

A constatação mais notável foi a presença consistente dos dois ti-
pos de gamificação, estrutural e de conteúdo, em todas as dissertações 
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investigadas. Essa tendência reforça a eficácia da abordagem em des-
pertar o engajamento dos alunos e facilitar o aprendizado, alinhando-se 
às ideias de Kapp, Blair e Mesch (2014) sobre a complementaridade des-
ses dois tipos de gamificação.

No que diz respeito à etapa de ensino, a maioria dos produtos 
educacionais foi destinada ao ensino médio (90%), uma observação 
congruente com o público-alvo do programa de mestrado. Embora não 
tenha sido possível identificar uma tendência específica nas temáticas 
abordadas, a predominância de produtos com aplicação superior a dez 
aulas (50%) indica que a implementação de sequências didáticas gami-
ficadas demanda um investimento de tempo substancial, refletindo a 
complexidade dos tópicos abordados.

Considerando os resultados evidenciados por este estudo, acre-
dita-se na sua contribuição para uma compreensão mais aprofundada 
da interação entre o ensino de física e a gamificação. Seria interessante 
avaliar a utilização de outros tipos de metodologias ativas e seu uso no 
ensino de Física dentro do MNPEF, assim como verificar os tipos de me-
todologias adotadas nas dissertações do programa em um quadro geral, 
visto que o rompimento do ensino tradicional e passivo é um dos objeti-
vos desse programa de mestrado.
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Ferramentas digitais 
contributos para a 
avaliação formativa  
C A R O L I N E  S I L V A  O L I V E I R A
D A G M A R  D N A L V A  D A  S I L V A  B E Z E R R A

Intrínseco aos processos de ensino e aprendizagem, a ação de ava-

liar tem a função de intervir para a melhoria do ensino e, especialmente, 

da aprendizagem. Nesse sentido, a avaliação não poderia ser meramen-

te classificatória utilizando como base um único momento avaliativo. 

Ao contrário, ao longo de um processo, a avaliação aponta sobre o esta-

do de aprendizagem do estudante e, consequentemente, sobre o que ele 

aprendeu e o que ele ainda não aprendeu. 

Considerando que a avaliação da aprendizagem assume função 

fundamental para elencar indicadores sobre os processos de ensino e 

aprendizagem, com o objetivo de subsidiar a ação educativa de forma a 

assegurar que os estudantes aprendam, ela deveria ser vista como etapa 

fundamental no auxílio à construção do aprendizado pelos educandos. 

Nessa perspectiva, a avaliação pode ser usada como elemento balizador 

da prática educacional, colaborando para uma efetiva aprendizagem, 

conforme Carrion e Nogaro (2007). 
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A avaliação é capaz de fornecer indícios acerca dos aspectos que 
estão impossibilitando o estudante de avançar em seu processo de 
aprendizagem, identificando evidências de percalços durante a constru-
ção do conhecimento, e, portanto, deveria amparar as decisões e ações 
de ensino (Hoffmann, 2018; Perrenoud; 2007).

Diante disso, os recursos que possibilitam um feedback permanen-
te do processo de aprendizagem dos estudantes podem oportunizar o re-
direcionamento das práticas docentes de forma que viabilizem atender 
às necessidades educacionais dos estudantes, possibilitando o levanta-
mento de evidências da aprendizagem dos discentes ou de suas dificulda-
des, agilizando os processos de coleta, armazenamento e análise de dados 
e informações qualitativas acerca do processo de aprendizagem.

Nesse contexto, ter disponíveis ferramentas que viabilizem o mo-
nitoramento em tempo real das aprendizagens alcançadas e que per-
mitam ao docente o acesso permanente ao desenvolvimento de cada 
estudante torna-se fator importante na garantia de que a avaliação seja 
formativa e esteja de fato a favor da ação pedagógica. Assim, Lima (2002, 
p. 107) acrescenta:

a avaliação deve servir para acompanhar o desempenho no presente, 
orientar as possibilidades de desempenho futuro e mudar as práticas 
insuficientes, apontando novos caminhos para superar problemas e 
fazer emergir novas práticas educativas.

Segundo pesquisa realizada pela Fundação Lemann1 em 2014 com 
um mil professores do ensino fundamental das redes públicas de todo 
o país, a maioria dos professores brasileiros apoia a disponibilização de 
materiais didáticos digitais de qualidade como jogos, vídeos, exercícios 
e sites, além de uma formação adequada para o uso das tecnologias di-
gitais da informação e comunicação (TDIC) aplicadas ao ensino. Nesse 

1  Organização de filantropia familiar, nascida em 2002, com atuação fundamentada em dois fo-
cos estratégicos: Educação e Lideranças, ambos com compromisso transversal pela equidade 
racial. Disponível em: https://fundacaolemann.org.br/institucional/quem-somos.
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sentido, este estudo buscou, por meio de pesquisa bibliográfica, por ser 
“desenvolvida com base em material já elaborado, constituído principal-
mente de livros e artigos científicos” (Gil, 2002) com estudo descritivo, 
pois tem “como objetivo primordial a descrição das características de 
determinada população ou fenômeno ou, então, o estabelecimento de 
relações entre variáveis” (Gil, 2002), mapear sistematicamente as pro-
duções científicas tendo em vista responder à seguinte questão: como as 
ferramentas digitais podem contribuir para os processos de avaliação 
formativa de modo a ampliar o debate sobre as dinâmicas de uso das 
TDIC na sala de aula, a fim de potencializar a aprendizagem? 

Buscando responder essa questão, o capítulo foi organizado 
em três seções. Na primeira, apresenta-se brevemente a temática 
proposta neste estudo; na segunda, argumenta-se sobre a revisão de 
literatura, que apresenta os conceitos históricos e pedagógicos da 
Avaliação Formativa (Esteban, 2003), tendo em vista a compreensão 
do seu papel na construção da aprendizagem pelo estudante. Ainda 
nesta seção, apresenta-se a contextualização sobre a importância 
das ferramentas digitais no contexto educacional, em especial, para 
potenciar os processos avaliativos formativos bem como os aspectos 
metodológicos que sustentaram teoricamente o nosso caminhar no 
desenvolvimento dessa pesquisa e a análise dos dados apreendidos, 
constituídos pelo Mapeamento Sistemático de Literatura (MSL), com 
base em Proença Júnior e Silva (2016). Por fim, a última seção apre-
senta as considerações finais, nas quais se expõem os olhares traça-
dos e entrelaçados em relação ao uso das ferramentas digitais como 
facilitadoras da avaliação para aprendizagem.

O estudo mapeou como as ferramentas digitais podem apoiar a 
avaliação formativa, garantindo uma construção qualitativa do conhe-
cimento dos estudantes e auxiliando os professores na seleção e uso de 
tecnologias para planejar e avaliar o processo de aprendizagem.

Com a pesquisa foi possível identificar as diversas possibilida-
des que as ferramentas digitais trazem para a prática avaliativa for-
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mativa, pois aumentam a participação ativa dos estudantes; ajudam 
o professor a acompanhar o progresso dos alunos em tempo real; per-
mitem a coleta de dados individualizados, melhorando a atuação do-
cente; informam rapidamente aos estudantes sobre seus progressos e 
carências, bem como oferecem feedback imediato ao educador sobre 
as aprendizagens.

Aspectos históricos e pedagógicos 
da avaliação formativa

No processo formativo, o ensino, a aprendizagem e a avaliação 
são processos e etapas, complementares e intencionais, que apontam 
para o resultado daquilo que foi planejado, identificando se os objetivos 
foram ou não alcançados, contribuindo ainda para o encaminhamento 
de ações futuras. Luckesi (2002, p. 84) afirma que “avaliar é o ato de 
diagnosticar uma experiência, tendo em vista reorientá-la para produ-
zir o melhor resultado possível”. Nesse sentido, o processo avaliativo 
teria que estar voltado para a aprendizagem e replanejamento da ação 
pedagógica e, assim, desenvolver a avaliação formativa.

Reconhecendo a contribuição da avaliação formativa para o de-
senvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, Esteban (2003, 
p. 19) faz a seguinte consideração:

Avaliar o aluno deixa de significar fazer um julgamento sobre a sua 
aprendizagem, para servir como momento capaz de revelar o que o 
aluno já sabe os caminhos que percorreu para alcançar o conhecimen-
to demonstrado, seu processo de construção do conhecimento, o que 
o aluno não sabe e o caminho que deve percorrer para vir, a saber, o 
que é potencialmente revelado em seu processo, suas possibilidades de 
avanço e suas necessidades para a superação, sempre transitória, do 
não saber, possa ocorrer. 

Isso pode significar que, em vez de ter na avaliação o ponto fi-
nal de uma etapa formativa, ela será o ponto de partida pelo qual se 

1
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identifica quais os conhecimentos já foram adquiridos e quais ainda 
terão que ser trabalhados.

Analisada por Hadji (1994), sob a perspectiva de prognóstico, a 
avaliação formativa é a avaliação que precede à ação de formação e 
possui o objetivo de ajustar o conteúdo programático às reais apren-
dizagens. É a avaliação que possibilita o levantamento de informações 
úteis à regulação dos processos de ensino e aprendizagem. Assim, ela se 
caracteriza por ser “informativa” e “reguladora”, pois ao oferecer infor-
mação aos docentes e discentes, a avaliação formativa permite que os 
sujeitos envolvidos regulem as suas ações. Os primeiros fazem regula-
ções no âmbito do desenvolvimento das ações pedagógicas e os segun-
dos tomam consciência de suas dificuldades e buscam novas estratégias 
de aprendizagem.

Fernandes (2005, p. 60-61) caracteriza a avaliação formativa to-
mando por base as características descritas a seguir:

a avaliação é deliberadamente organizada para proporcionar um fee-
dback inteligente e de elevada qualidade, tendo em vista melhorar as 
aprendizagens dos alunos; o feedback é determinante para ativar os 
processos cognitivos e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, re-
gulam e controlam os processos de aprendizagem, assim como para 
melhorar a sua motivação e auto-estima; a natureza da interação e da 
comunicação entre professores e alunos é absolutamente central por-
que os professores têm que estabelecer pontes entre o que se considera 
ser importante aprender e o complexo mundo dos alunos (o que eles 
são, o que sabem, como pensam, como aprendem, o que sentem, como 
sentem etc.); os alunos são deliberada, ativa e sistematicamente en-
volvidos no processo do ensino e aprendizagem, responsabilizando-se 
pelas suas aprendizagens e tendo amplas oportunidades para elabora-
rem suas respostas e partilharem o que e como com-preenderam; as 
tarefas propostas aos alunos que, desejavelmente, são tanto de ensino, 
como de avaliação e de aprendizagem, são criteriosamente seleciona-
das e diversificadas, representam os domínios estruturantes do currí-
culo e ativam os processos mais complexos do pensamento (analisar, 
sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, selecionar); as tarefas refletem 
estreita relação entre as didáticas específicas das disciplinas, que se 
constituem como elementos de referência indispensáveis, e a avalia-
ção, que desempenha um papel relevante na regulação dos processos 
de aprendizagem; o ambiente de avaliação das salas de aula induz 
uma cultura positiva de sucesso baseada no princípio de que todos os 
alunos podem aprender.
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A citação é longa, contudo, entendemos ser necessária para com-
preendermos a complexidade que envolve o conceito. O que justifica 
a descrição conceitual completa apresentada anteriormente por Fer-
nandes (2005), uma vez que se entende, aqui, que a avaliação formativa 
emerge como uma atividade processual e contínua, que objetiva desen-
volver as aprendizagens pelos discentes. O papel dos professores nesse 
tipo de avaliação é de corroborar as competências metacognitivas, de 
autoavaliação e de autocontrole dos estudantes. 

Perrenoud (2007, p. 96) afirma que “a avaliação formativa deman-
da uma relação de confiança entre alunos e professores”, exigindo dos 
professores a capacidade de fazer as articulações necessárias para possi-
bilitar a regulação das aprendizagens, bem como do aluno, que se utiliza 
dos instrumentos de avaliação para perceber como seus conhecimentos 
estão sendo construídos, conduzindo seus processos de autoavaliação, 
sendo, assim, agente de sua própria aprendizagem, demonstrando ini-
ciativa e autonomia.

fErrAMENTAS DIGITAIS E CONTrIBUTOS 
pArA UMA AVALIAÇÃO fOrMATIVA

No mundo atual, no qual as tecnologias digitais da informação e 
comunicação (TDIC) permeiam todos os aspectos de nossas vidas, é com-
preensivo que também estejam presentes na educação. As ferramentas 
digitais têm ganhado espaço nas salas de aula auxiliando na organiza-
ção de conteúdos, oferecendo aprimoramento na aprendizagem dos 
estudantes e novas oportunidades de avaliação, tornando-as eficientes, 
oferecendo feedback em tempo real e auxiliando no desenvolvimento 
das habilidades dos discentes. Com a rápida transformação das TDIC e 
sua presença na escola, os professores têm à disposição uma gama de 
recursos tecnológicos, que podem ser utilizados para tornar as aulas di-
nâmicas e atrativas, promovendo o envolvimento dos estudantes.

1



95 |

fErrAMENTAS DIGITAIS 
CONTRIBUTOS PARA A AVALIAÇÃO FORMATIVA

Nessa perspectiva, as TDIC são um convite para serem exploradas 
nos ambientes educacionais de forma a potenciar os processos de ensino 
e aprendizagem. Amaral (2015) aponta as TDIC como um recurso propul-
sor da motivação e da inovação nos processos de ensino e aprendizagem, 
porque apresentam possibilidades de construção de conhecimento e es-
timulam os processos cognitivos, facilitando as informações e inserindo 
uma comunicação rápida no ensino, como destaca Diniz (2011). 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) incenti-
va o uso das TDIC, a fim de propiciar a construção de conhecimento e 
melhorar o desenvolvimento de habilidades por meio dessas ferramen-
tas, como está descrito na Competência 5 da BNCC:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e comu-
nicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práti-
cas sociais (incluindo escolares) para se comunicar, acessar e disseminar 
informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer pro-
tagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2017, p. 9).

Diante dessa realidade, é relevante repensar as ações pedagógicas 
para a utilização de ferramentas digitais em relação às escolhas de ava-
liações inseridas na sala de aula. O apoio dessas ferramentas precisaria 
ser pensado como uma base para a promoção da aprendizagem signifi-
cativa ao incluir os estudantes na realidade das TDIC.

No que diz respeito às contribuições das ferramentas digitais para 
os processos avaliativos para a consolidação da aprendizagem, pode-se 
dizer que elas proporcionam uma maneira inovadora de avaliar o de-
sempenho dos estudantes para além dos tradicionais testes e provas. 
Com o auxílio de softwares, aplicativos e plataformas on-line, é possível 
avaliar habilidades e conhecimentos de formas mais práticas e objetivas 
utilizando diferentes tipos de tarefas e atividades. Essas ferramentas 
permitem a criação de exercícios interativos, quizzes, jogos educativos 
e até mesmo simulações, proporcionando uma experiência imersiva e 
envolvente para os estudantes.
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Com as ferramentas digitais, a avaliação adquire caráter forma-
tivo quando utilizada de forma contínua e integrada à prática pedagó-
gica, fornecendo informações aos estudantes e aos professores sobre 
o desenvolvimento da aprendizagem. Com o uso dessas ferramentas, 
a avaliação formativa pode se tornar abrangente e eficaz, permitindo 
ao docente maior compreensão do desempenho de seus alunos para o 
planejamento de novas estratégias de ensino, bem como pode possibi-
litar aos estudantes o envio imediato de feedback sobre seu processo 
de aprendizagem.

Ao utilizar plataformas on-line, por exemplo, os estudantes podem 
receber correções instantâneas, com explicações claras e objetivas sobre 
seus equívocos e êxitos. Isso contribui para que eles possam compreender 
melhor os conteúdos ministrados, possibilitando-lhes, de forma rápida, a 
correção, o aperfeiçoamento constante da aprendizagem e a melhora do 
seu desempenho. Dessa forma, entende-se que é importante encontrar 
diferentes maneiras de avaliar os estudantes no ambiente escolar. 

A ascensão da internet e das TDIC, a partir da década de 1990 no 
Brasil, tem exercido importante papel nas questões educacionais. Um 
desses papéis refere-se às variadas possibilidades de recursos e ferra-
mentas que podem ser utilizadas para subsidiar o processo avaliativo. 
Sobre isso, Martins, Racilan e Souza (2012, p. 196) afirmam:

A tecnologia pode desempenhar um papel importante no processo 
avaliativo, ajudando os professores a atenderem às necessidades indi-
viduais dos alunos e possibilitando que os próprios estudantes monito-
rem seu progresso. O uso da tecnologia não só é capaz de proporcionar 
ao professor um acompanhamento regular do progresso de todos os 
alunos, mas ainda de permitir que estes acompanhem o trabalho e o 
desenvolvimento de seus colegas.

Diante da possibilidade do uso de ferramentas tecnológicas, es-
pecialmente as virtuais, a avaliação formativa ganha espaço por pos-
sibilitar a observação individual de cada estudante considerando seu 
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processo de construção de conhecimento, com a finalidade de procu-
rar as razões para as soluções que são apresentadas (Hoffmann, 2018).

A Avaliação Formativa é um conjunto de estratégias utilizadas 
pelos professores para verificar o quanto os estudantes estão apren-
dendo ao longo do processo formativo, permitindo ajustes e interven-
ções adequadas para o desenvolvimento da aprendizagem (Hoffmann, 
2018). Nesse sentido, as ferramentas digitais se mostram poderosas 
aliadas para a promoção de uma avaliação eficiente e qualitativa.

A avaliação centra-se na aprendizagem não como fim, mas como 
processo de construção e de ação pedagógica. Assim, as respostas (cor-
retas ou não) e/ou as dúvidas apresentadas pelos estudantes revelam 
ricas informações acerca das hipóteses levantadas, os tipos de racio-
cínio e as formas de representação e esquematização do pensamento 
desenvolvido pelos estudantes.

 Coletar, armazenar e analisar dados e informações qualitativas 
acerca do processo de aprendizagem de cada aluno sem algum recurso 
digital torna-se uma tarefa árdua e muitas vezes inviável. O uso de 
ferramentas digitais pode facilitar esse processo ao otimizar o rastrea-
mento da aprendizagem dos estudantes pelo docente, por permitir que 
se acompanhe o desenvolvimento deles de forma individualizada. Os 
professores podem se utilizar de plataformas on-line que registram e 
analisam o desempenho de cada estudante, o que permite identificar 
suas dificuldades e potencialidades. Com essas informações em mãos, 
é possível propor atividades de reforço ou desafios adequados às ne-
cessidades de cada aluno, promovendo uma aprendizagem personali-
zada.

Destaca-se aqui que as ferramentas digitais não substituem a 
ação docente nas avaliações, mas, sim, potencializam suas habilidades 
e sua atuação. Os professores continuam responsáveis por interpretar 
os resultados obtidos, identificar as lacunas de aprendizagem e propor 
intervenções adequadas tendo em vista promovê-la. As ferramentas 
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digitais, por sua vez, fornecem dados valiosos para embasar essa toma-
da de decisões, tornando-a fundamentada e eficaz.

Vale ressaltar que as ferramentas digitais complementam o tra-
balho docente oferecendo os recursos que auxiliam na apreensão e or-
ganização dos dados, possibilitando aos professores uma visão ampla 
e precisa do desenvolvimento de cada estudante. Essas informações 
são importantes para fundamentar suas decisões e o replanejamento, 
o que favorece uma efetiva aprendizagem. No entanto, é necessário 
destacar que a escolha e o uso das ferramentas digitais devem ser cui-
dadosamente planejados e alinhados aos objetivos dos processos de 
ensino e aprendizagem.

Em suma, o uso das ferramentas digitais na Avaliação Formativa 
traz benefícios para o processo educativo porque permite o acompanha-
mento individualizado dos estudantes, agiliza o processo de avaliação, 
proporciona feedbacks rápidos e oferece diversidade de formatos de ati-
vidades. Todavia, é importante que os professores tenham formação para 
o uso das TDIC e familiaridade com essas ferramentas, na busca por uma 
integração equilibrada entre os recursos digitais e a sala de aula.

Uma das principais contribuições deste estudo pautou-se na apre-
sentação das ferramentas tecnológicas como potencializadoras do pro-
cesso avaliativo auxiliando os professores na seleção e uso das TDIC, 
que podem colaborar com o planejamento e a avaliação da aprendiza-
gem dos estudantes. 

Caminhos da pesquisa
No desenvolvimento deste trabalho, utilizou-se a pesquisa biblio-

gráfica mediante o Mapeamento Sistemático de Literatura (MSL). Sobre 
o MSL, Dermeval, Coelho e Bittencourt (2019) destacam que essa meto-
dologia permite categorizar estudos existentes sobre determinado tema, 
quantificando os resultados encontrados. 
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Minayo (2001, p. 53) afirma: 

[A pesquisa bibliográfica] permite que o pesquisador fique frente a fren-
te com diferentes autores envolvidos com a temática proposta. Esse es-
forço em discutir ideias e pressupostos tem como lugar privilegiado de 
levantamento as bibliotecas, os centros especializados e arquivos.

Esse tipo de pesquisa nos possibilitou compreender como a relação 
entre as TDIC e a avaliação formativa tem sido investigada e analisada 
na atualidade. Complementar a isso, Sant’Anna (2017, p. 494) afirma que 
“por meio de técnicas e métodos específicos, é possível identificar, anali-
sar e avaliar a produção científica, considerando determinados contextos, 
ambientes, temáticas, áreas de conhecimento, dentre outras categorias”. 

Para a elaboração do mapeamento sistemático do objeto este es-
tudo, foi considerado as quatro etapas propostas por Proença Júnior 
e Silva (2016), que são: busca de referências, coleta de referências, fil-
tragem de referências e relato dos resultados obtidos. Para se alcançar 
o objetivo da pesquisa, que é fornecer uma visão geral dos trabalhos 
publicados que envolvem o uso de ferramentas digitais no processo da 
avaliação para aprendizagem, foram criadas questões norteadoras que 
delinearam o caminho da investigação.

As questões, dispostas no Quadro 1, corroboraram o propósito de 
identificar artigos, dissertações e teses que abordam as contribuições 
das ferramentas digitais para avaliação formativa.

Quadro 1 
Questões da pesquisa

Questão da 
Pesquisa 1

Como as ferramentas digitais podem contribuir para 
os processos de avaliação formativa?

Questão da 
Pesquisa 2

Quais ferramentas digitais vêm sendo utilizadas nas avaliações?

Questão da 
Pesquisa 3

De que forma as ferramentas foram avaliadas?

Fonte: Elaboração própria segundo os dados da pesquisa (2024).

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 100

Definiu-se o Portal de Periódicos Capes como um dos ambientes de 
investigação. Este é um site que organiza periódicos científicos de diferen-
tes áreas. Além dele, foram verificados os sites dos Repositórios Aberto da 
Universidade Aberta do Brasil e da Universidade de Lisboa, que divulgam 
artigos científicos pertencentes à área de Ensino, Educação e Tecnologia, 
e os do Google Acadêmico (GA) e da Biblioteca Digital de Teses e Disserta-
ções (BDTD) com fins de prospecção de materiais de pós-graduação. Os de-
mais critérios de seleção da amostra podem ser visualizados no Quadro 2.

Quadro 2 
Critérios de seleção da amostra de trabalhos

Tipo de publicação a 
ser analisada Artigos científicos (AC), Dissertações (D) e Tese (T)

Delimitação do tempo 08 anos (2015 - 2023)

Descritores 
utilizados na busca

1 - Ferramentas digitais e Avaliação para Aprendizagem;
2 - Tecnologias e Avaliação para Aprendizagem;
3 - Ferramentas tecnológicas e Avaliação para Aprendizagem;
4- Meios digitais e Avaliação para aprendizagem

Estratégia para 
Identificação e 
seleção dos materiais

1 - Fontes de pesquisa bibliográficas;
2 - Leitura do título, resumo, introdução, 
metodologia e conclusão dos trabalhos.

Critérios de inclusão

Artigos, dissertações e teses disponíveis para download; 
artigos, dissertações e teses completas; artigos, dissertações 
e teses que respondam a pelo menos uma das questões 
de pesquisa, materiais em Língua portuguesa.

Critérios de exclusão

Artigos, dissertações e teses incompletos; artigos, dissertações 
e teses temas repetidos; artigos, dissertações e teses sem 
acesso; artigos, dissertações e teses que não contemplam 
o escopo do mapeamento; artigos, dissertações e teses 
que não estejam em Língua Portuguesa; relatórios técnicos, 
documentos que estão na forma de resumos ou apresentações.

Fonte: Elaboração própria segundo os dados da pesquisa (2024).

Com base nos critérios supracitados, foram encontrados 25 traba-
lhos naqueles portais. Entretanto, 14 não referenciaram os contributos 
das ferramentas digitais para avaliação da aprendizagem e, portanto, 
foram excluídos da amostra. A partir daí, definiu-se a amostra de 11 
trabalhos, os quais estão descritos no Quadro 3.
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Quadro 3 
Trabalhos mapeados na pesquisa

Autores/
Ano Título Local de 

publicação Tipo Fonte

Jesuíno 
(2015)

A Ferramenta Wiki como Veículo
Potencializador da 
Avaliação Formativa

Repositório da 
Universidade 
de Lisboa

D Repositório 
da UL

Silva 
(2015)

Uso de Gamificação como 
Instrumento de Avaliação 
da Aprendizagem.

Revista Fatec 
Zona Sul AC GA

Victal e 
Menezes 
(2015)

Avaliação para Aprendizagem 
baseada em Jogos: Proposta 
de um Framework

XIV SBGames AC GA

Barbosa 
(2016)

O E-Portfólio como Instrumento de 
Avaliação no Ensino Profissional

Universidade 
Aberta-LE@D AC Repositório 

UAB

Bard, 
Matuzaw 
e Mülbert 
(2017)

Uso de Tecnologia Educacional em 
uma Escola Pública Municipal: Uma 
Experiência de Avaliação Formativa 
usando o Formulário Google.

Revista 
Tecnologias 
na Educação

AC GA

Silva 
(2018)

Integração de tecnologias digitais
para avaliar a aprendizagem em
contexto presencial.

Repositório 
UFU T BDTD

Molon, 
Nicolao 
e Franco 
(2020)

Ferramentas digitais para a avaliação 
do processo de aprendizagem: um 
mapeamento sistemático da literatura.

Revista Novas 
Tecnologias 
na Educação

AC GA

Oliveira e 
Torrentes 
(2021)

Socrative: um website para 
avaliação formativa.

Revista Meta: 
Avaliação AC BDTD

Marques 
(2021)

A avaliação das aprendizagens com
ferramentas digitais.

Repositório da 
Universidade 
de Lisboa

D Repositório 
da UL

Figueira 
(2021)

Tecnologias Digitais na Avaliação
Formativa da Aprendizagem

Repositório da 
Universidade 
de Lisboa

D Repositório 
da UL

Gonçalves, 
Nunes 
e Souza 
(2021)

A avaliação da aprendizagem e as 
tecnologias digitais: apontamentos 
para a prática pedagógica.

Revista Meta: 
Avaliação AC Periódicos 

Capes

Fonte: Elaboração própria segundo os dados da pesquisa (2024).
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O QUE rEVELAM OS DADOS?

A amostra foi composta por sete artigos científicos, três disserta-
ções e uma tese. Após a etapa de seleção, expõe-se a análise qualitativa 
da pesquisa bibliográfica utilizada neste mapeamento sistemático da 
literatura sobre o tema, tendo em vista responder às perguntas que deli-
neiam este estudo. Vejamos a seguir os resultados do mapeamento como 
respostas às indagações levantadas nas três questões propostas.

QP1 | Como as ferramentas digitais podem contribuir para os processos 
de avaliação formativa?

Na dissertação de Jesuíno (2015) foi apresentado o uso da ferra-
menta digital wiki, a qual é utilizada como proposta de avaliação for-
mativa por permitir harmonizar as necessidades de ritmos e níveis de 
aprendizagem distintos recorrentes da individualidade de cada aluno. 
Destaca, ainda, que este ambiente digital facilita a partilha, a negocia-
ção, a troca de ideias e a avaliação de pares, possibilitando que estes 
avaliem suas contribuições coletivas e individuais. Além de permitir 
aos docentes ter um feedback dinâmico e interativo, facilitando o de-
senvolvimento de práticas, materiais e estratégias que auxiliam os es-
tudantes ao longo do processo de aprendizagem.

O artigo de Silva (2015) traz os aspectos motivacionais que a ga-
mificação apresenta como ferramenta de avaliação da aprendizagem, 
desmistificando, para os estudantes, a visão negativa da avaliação. O 
autor aponta que desenvolver e aplicar uma ferramenta de avaliação 
com elementos de gamificação melhora não só o desempenho como a 
participação dos estudantes em determinada disciplina escolar. Para 
ele, a gamificação estimula os discentes a realizarem as suas tarefas 
acadêmicas.

Conforme destaca Burke (2014), a gamificação pode motivar as 
pessoas digitalmente por possuir três pilares: a realização pessoal, 
por meio do acompanhamento e do progresso do usuário; experiência  
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social, através da interação com outras pessoas; e, por último, a com-
petição, que pode ser desenvolvida pela classificação do desempenho 
dos usuários em uma tabela de ranking (Burke, 2014).

Silva (2015) destaca ainda que a avaliação formativa é realizada 
em diversos momentos do processo educativo e tem por objetivo de-
tectar os pontos fracos do processo a fim de servir de subsídios para a 
sua melhora. Nesse sentido, com a gamificação, o professor consegue 
acompanhar, em tempo real, o desempenho dos estudantes, a realiza-
ção das tarefas, o tempo de estudo e a colaboração entre eles, derivan-
do desses dados ações para a melhora do processo educacional.

Victal e Menezes (2015) trazem em seu artigo a proposta da mo-
delagem de um framework (modelo de programação pré-pronto para 
o desenvolvimento de softwares e programas) para implementação de 
avaliações em jogos, sendo possível realizar o processo de avaliação 
com jogos para subsidiar o ensino e aprendizagem. A ideia é a utiliza-
ção de uma estrutura base, uma plataforma cuja “arquitetura propos-
ta segue o modelo Cliente x Servidor e o Sistema Multiagente (SMA)” 
(Victal; Menezes, 2015, p. 974), projetada para que auxilie os vários 
processos de interpretação de dados dentro de um jogo. Através de 
componentes específicos, os dados são coletados por meio de técnicas 
de análise sistemática adaptadas ao meio computacional aliadas a cri-
térios e indicadores, que são analisados por métricas de aquisição de 
conhecimento emitindo relatórios de subsídios ao professor. Os auto-
res propõem um jogo digital em que 

o professor tem a possibilidade de cadastrar quests (que no contexto de 
jogos, são missões em que um jogador, ou um grupo deles, devem resol-
ver) e os alunos (jogadores), por sua vez, terão que cumprir estas quests 
para receber pontuação e premiações (Victal; Menezes, 2015, p. 974).

Para esses autores, a modelagem de um framework com jogos di-
gitais configura-se como instrumento de avaliação formativa da aprendi-
zagem por serem capazes de coletar dados de formação individualizados, 
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sendo de fácil operacionalização para os professores e lúdicos para os 
aprendizes, permitindo a regulação da aprendizagem. Essa regulação é 
entendida como meio de garantir que o aprendiz receba o apoio do pro-
fessor para dirimir possíveis deficiências de aprendizagem ainda duran-
te o processo de ensino e aprendizagem mediante informações coletadas 
das avaliações formativas (Victal; Menezes, 2015).

Em seu artigo, Barbosa (2016, p. 179) traz a proposta do e-porte-
fólio como um instrumento de avaliação “que converge para os objeti-
vos dos cursos profissionais, revelando-se adequado às expectativas e 
motivações dos alunos”. O autor destaca que aquela ferramenta digital 
contribui para a avaliação formativa e contínua por possibilitar infor-
mar ao aluno sobre seus progressos, dificuldades e resultados obtidos 
na aprendizagem. Além de estimular o aluno no desenvolvimento das 
áreas cognitiva, afetiva, relacional-social e psicomotora, ou seja, possibi-
lita o desenvolvimento global do sujeito, ao mesmo tempo que certifica 
os conhecimentos e capacidades adquiridas.

No trabalho de Bard, Matuzawa e Mülbert (2017), é apresenta-
da a experiência de uso do formulário Google associado à ferramen-
ta Flubaroo. O formulário Google é um recurso digital para coleta de 
dados, armazenado em nuvem, o que possibilita que ele seja acessado 
de qualquer lugar e tempo. É uma ferramenta que cria questionários 
com vários formatos de questões e com soluções de personalização. A 
ferramenta Flubaroo é uma ferramenta livre, instalada como um com-
plemento do navegador Chrome e que possibilita o cadastramento das 
respostas de questões dos Formulários Google. Para os autores, essas 
ferramentas atuam nos processos avaliativos com caráter formativo por 
serem instrumentos avaliativos flexíveis e que automatizam a coleta e 
manipulação dos dados. 

Com base nesses dados, é possível fazer uma análise sobre erros e 
acertos das respostas às questões, calcular pontuação de acerto indivi-
dual e grupal e enviar feedback individualizado para cada respondente 
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imediatamente após coletar as respostas. De posse desses dados, estes 
servirão de indicador da aprendizagem e de subsídios para estudantes 
e professores, tendo em vista a busca por estratégias de ensino e apren-
dizagem que contribuam para que os estudantes continuem avançando 
(Bard; Matuzawa; Mülbert, 2017).

Refletindo sobre a avaliação da aprendizagem e a integração das 
TDIC para avaliar nos cursos de formação dos professores, Silva (2018), 
em sua tese, percebe a avaliação da aprendizagem como uma forma de 
contribuir para a aprendizagem e não apenas para medir o conheci-
mento dos estudantes. Compreensão essa que muitos profissionais só 
poderão construir com uma reflexão sobre a prática. 

Ao propor que os estudantes construíssem uma avaliação utili-
zando TDIC para avaliar os colegas segundo os critérios selecionados 
pelo grupo, a autora trouxe em seu trabalho olhares sobre as TDIC que 
corroboram para torná-los autônomos sobre o seu processo de aprendi-
zagem, que fornecem a eles e aos professores um feedback automático 
sobre essas aprendizagens e seu papel para um processo avaliativo, que 
é formativo quando permite que os estudantes aprendam; o que sugere 
que aquela avaliação e o retorno da correção não serve apenas para 
testá-los (Silva, 2018).

Molon, Nicolao e Franco (2020) apresentam um artigo no qual é 
descrito um Mapeamento Sistemático da Literatura (MSL) objetivando 
identificar ferramentas digitais existentes para a avaliação da aprendi-
zagem nas perspectivas formativa ou mediadora. O estudo traz 26 fer-
ramentas, que utilizam estratégias de avaliação formativa ou mediado-
ra. Os autores observaram que algumas ferramentas fazem referência 
à avaliação formativa, no entanto, a prática descrita concentra-se em 
testes de conhecimento e na imputação de nota do desempenho obti-
do no teste realizado on-line. Para os autores, as ferramentas digitais 
para uma avaliação formativa e mediadora devem, antes de tudo, estar 
alinhadas aos processos de ensino e de aprendizagem e os resultados 
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dessa avaliação devem ser base para a definição das estratégias pedagó-
gicas subsequentes, oportunizando direcionamentos às necessidades de 
aprendizado de cada estudante conforme seu estado de conhecimento.

O artigo de Oliveira e Torrentes (2021), considerando o contexto 
do ensino remoto imposto pela pandemia de Covid-192 e a tendência do 
ensino híbrido,3 analisou o website Socrative.com4 como instrumento 
de avaliação formativa. A ferramenta pode ser utilizada ao longo de 
todo o processo de ensino e aprendizagem, tanto em aulas presenciais 
quanto remotas síncronas. Para os autores, essa ferramenta colabo-
ra com a avaliação, pois permite o feedback instantâneo, favorecendo 
uma avaliação dialógica que instiga os estudantes a sanar suas dúvidas 
no processo avaliativo ou logo após. Com ela, os professores podem 
avaliar durante a aula e receber as respostas e os resultados dos estu-
dantes em tempo real, o que torna a tarefa avaliativa mais fácil e ágil 
para os envolvidos.

Em sua dissertação, Marques (2021) propõe a criação de uma 
plataforma que permita aos docentes a avaliação sistemática dos dis-
centes, possibilitando a eles darem feedback constante sobre a sua 
avaliação, bem como a reorientação da aprendizagem para docentes 
e discentes conforme as necessidades específicas identificadas, per-
mitindo, assim, uma autorregulação da aprendizagem. A plataforma 
com design do Dispositivo de Regulação e Acompanhamento (DRA) 

2 Covid-19 é uma doença infecciosa causada pelo coronavírus da síndrome respiratória aguda 
grave 2 (SARS-CoV-2). Mais informações disponíveis em: https://www.gov.br/saude/pt-br/
assuntos/covid-19.

3 Ensino híbrido é uma modalidade de ensino formal na qual ocorrem atividades presenciais e 
on-line, de forma integrada e personalizada, com o objetivo de melhora a construção de co-
nhecimentos sobre o tema em estudo (Barcelos; Batista, 2019). 

4 “Socrative.com é uma página web que tem por objetivo oferecer um instrumento de avaliação 
formativa para professores e alunos. O site foi criado no ano de 2010 por três estudantes, Amit 
Maimon, Benjamin Berte e Michael West, no Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT)” 
(Oliveira; Torrentes, 2021, p. 849).
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é apontada por Marques (2021) como um instrumento digital que 
colabora para que a avaliação ocorra num formato formativo, pois 
disponibiliza feedback aos docentes e discentes de seu processo de 
aprendizagem e facilita o seu processo de autorregulação. O feedback 
corresponde a toda a informação que possibilita ao estudante identi-
ficar o que falta fazer e como fazer para alcançar uma aprendizagem 
esperada. Assim ocorre a autorregulação: ao perceber a distância em 
que se encontra dos objetivos de aprendizagem, os estudantes adé-
quam suas ações no processo de aprendizagem.

Na análise em sua dissertação, Figueira (2021, p. 39) aponta que

as tecnologias permitem potencializar algumas qualidades da ava-
liação formativa como, por exemplo, o feedback significativo, a dimi-
nuição de tempo do professor em levantar as informações pedagó-
gicas necessárias dos estudantes e a possibilidade de integração de 
recursos multimídias. 

Assim, as TDIC facilitam a execução do ato de avaliar ao permitir per-
cursos individualizados aos estudantes, obedecendo ao ritmo de apren-
dizagem de cada um, além de proporcionar a reflexão e dados sobre a 
forma que os estudantes aprendem, possibilitando ao professor fazer 
intervenções pedagógicas com base nas evidências geradas.

De acordo com Figueira (2021), para que as TDIC possam cor-
roborar com uma avaliação formativa eficiente, os professores pre-
cisam dominar competências digitais básicas, sendo de fundamental 
importância que esses profissionais passem por formação no âmbito 
da avaliação com as TDIC, de forma que possam adotar posturas pe-
dagógicas a favor da aprendizagem dos estudantes e sejam capazes 
de utilizar diferentes ferramentas e recursos avaliativos na análise 
dos dados decorrentes das avaliações, bem como aptos a intervir 
diante dos dados coletados.

Por fim, Gonçalves, Nunes e Souza (2021) apontam em seu artigo 
que, tomando por base instrumentos digitais como fórum e portfólio, a 
avaliação da aprendizagem mediada por TDIC ultrapassa a mera técnica, 
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contribuindo para o desenvolvimento de um processo avaliativo forma-
tivo. Para eles, a ação educativa do professor deve ser planejada e ter in-
tencionalidade pedagógica adequada para a efetiva construção do conhe-
cimento pelo estudante, o que implica

o acompanhamento de toda a materialização do processo de ensino e 
aprendizagem, a partir daquilo que o aluno sabe, de modo que, nesse 
percurso, ele possa se apropriar dos conhecimentos científicos, artísti-
cos e filosóficos, bem como desenvolver suas capacidades afetivo-cog-
nitivas (Gonçalves; Nunes; Souza, 2021, p. 493).

QP2 | Quais ferramentas digitais vêm sendo utilizadas nas avaliações?
Foi possível observar a recorrência de algumas ferramentas digi-

tais, apontadas nas bibliografias, no uso colaborativo para práticas ava-
liativas formativas, as quais estão descritas no Quadro 4.

Quadro 4 
Ferramentas digitais para avaliação formativa citadas nas bibliografias

Autores/ano Título Ferramenta

Jesuíno (2015)
A Ferramenta Wiki como Veículo
Potencializador da Avaliação Formativa Ferramenta Wiki

Silva (2015)
Uso de Gamificação como Instrumento 
de Avaliação da Aprendizagem.

Gamificação (Duolingo, 
Geekie, Meu tutor)

Victal e Menezes 
(2015)

Avaliação para Aprendizagem baseada 
em Jogos: Proposta de um Framework Jogo digital

Barbosa (2016)
O E-Portefólio como Instrumento de 
Avaliação no Ensino Profissional E-Portefólio

Bard, Matuzawa, 
Mülbert (2017)

Uso de Tecnologia Educacional em 
uma Escola Pública Municipal: Uma 
Experiência de Avaliação Formativa 
usando o Formulário Google.

Google Formulário 
e Flubaroo

Silva (2018)
Integração de tecnologias digitais
para avaliar a aprendizagem em
contexto presencial.

Google Formulário, 
WhatsppWizer.me, Padlet

Oliveira e 
Torrentes (2021)

Socrative: um website para 
avaliação formativa. Socrative

Marques (2021)
A avaliação das aprendizagens com
ferramentas digitais.

Dispositivo de Regulação e 
Acompanhamento - DRA

continua >

1

http://WhatsppWizer.me
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Autores/ano Título Ferramenta

Figueira (2021)
Tecnologias Digitais na Avaliação
Formativa da Aprendizagem DigCompEdu, Check-in

Gonçalves, 
Nunes e Souza 
(2021)

A avaliação da aprendizagem e as 
tecnologias digitais: apontamentos 
para a prática pedagógica.

Fórum e portfólio

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2024).

O Google Formulários aparece como proposta de ferramenta di-
gital nos trabalhos de Bard, Matuzawa, Mülbert (2017) e Silva (2018). 
Segundo Pencinato, Fettermann e Oliveira (2016, p. 6), a ferramenta 
Formulário Google em conjunto com o Flubaroo permitem “tanto ao 
docente quanto ao discente orientar-se através do processo de avalia-
ção que poderá acarretar um aprendizado mais eficaz”, evitando que o 
docente apenas aplique avaliações sem realizar um acompanhamento 
minucioso dos resultados obtidos; além de permitir que o aluno verifi-
que sua evolução e possa agir de maneira a sanar suas possíveis falhas.

Outra ferramenta que é citada em duas pesquisas é o portfólio, 
um recurso, como nos esclarecem Pinto e Santos (2006, p. 20), que pode 
servir a dois propósitos distintos: por um lado, durante o seu proces-
so de construção, pode constituir um importante contributo para a 
aprendizagem, desenvolvida através da autoavaliação, do feedback do 
formador, da reflexão e da identificação de pontos fortes e de pontos 
fracos, a necessitar de desenvolvimento; por outro, quando concluído, 
permite aceder à evolução do formando ao longo de um período amplo 
de tempo.

Observa-se que existe uma gama de ferramentas digitais dispo-
níveis para auxiliar o processo avaliativo de forma que ele tenha em 
vista retroalimentar docentes e discentes sobre o processo de apren-
dizagem, redirecionando as práticas educativas do primeiro e possibi-
litando ao aprendente identificar suas potencialidades e dificuldades 
acerca do estudado.
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QP3 | De que forma as ferramentas foram avaliadas?
Nesta questão, intenciona-se saber de que maneira as ferramentas 

descritas nos estudos foram avaliadas. Os resultados para essa questão 
podem ser visualizados no Figura 1.

figura 1 | Formas de avaliação das ferramentas

36,36%

36,36%

27,28%

FORMAS DE AVALIAÇÃO DAS FERRAMENTAS

Questionário Outros Não relataram

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2024).

Foram utilizados questionários em 36,36% dos trabalhos. A maio-
ria dos questionários foi aplicada por meio de formulários on-line, tan-
to para estudantes como para professores. Em algumas situações eles 
foram aplicados antes e depois da utilização da ferramenta, seguido de 
uma análise qualitativa dos dados obtidos.

Outras formas de avaliação foram destacadas em 36,36% dos tra-
balhos, sendo elas: resultados coletados através de relatos, entrevistas 
em grupo focado, comparativo entre turmas que utilizaram e turmas 
que não utilizaram a ferramenta e um usou os pressupostos de Car-
valho (2006), seguindo os parâmetros de análise da qualidade de um 
website educativo, que inclui nove critérios de avaliação: a identidade,  
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a usabilidade, a rapidez de acesso, os níveis de interatividade, a informa-
ção, as atividades, a edição colaborativa on-line, o espaço de partilha e 
a comunicação. E, também, consideramos o proposto por Araújo (2015), 
que observa na análise dos sites os critérios de usabilidade, interativida-
de e hipertextualidade por serem intrínsecos à linguagem digital.

Por fim, 27,28% dos estudos não relataram sobre qualquer méto-
do de avaliação das ferramentas desenvolvidas. Nesta categoria estão 
presentes protótipos, dentre os quais alguns autores indicaram a possi-
bilidade de realizar essas avaliações em estudos futuros.

Os dados aqui analisados nos permitiram compreender que o uso 
das TDIC nos processos de ensino e aprendizagem pode contribuir para 
que as avaliações formativas se efetivem em sala de aula, desde que 
o resultado dessas avaliações retorne para os estudantes, feedback, de 
modo que eles possam refletir sobre o que alcançaram em termos de 
aprendizagem – se concluíram com êxito ou não determinada avaliação 
– objetivando entender o “erro” como ponto de partida para a retomada 
dos estudos de determinado conteúdo. Isso também implica (re)plane-
jamento por parte dos professores, já que de posse dos resultados das 
avaliações é possível rever metodologias e propor novas formas de se 
avaliar o desenvolvimento dos estudantes.

Considerações finais
As ferramentas digitais são recursos cada vez mais utilizados no 

contexto educacional, trazendo benefícios significativos para a avalia-
ção da aprendizagem dos estudantes. Através delas, é possível promo-
ver uma avaliação formativa eficiente, oferecendo feedback em tempo 
real e auxiliando no desenvolvimento das habilidades dos estudantes.

A avaliação formativa é um processo contínuo e integrado à prá-
tica pedagógica, que busca fornecer informações aos estudantes e aos 
professores sobre o progresso da aprendizagem. Com o uso de ferra-
mentas digitais, essa avaliação pode se tornar mais ágil e abrangente, 
permitindo aos professores uma melhor compreensão do desempenho 
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de seus alunos, bem como possibilita a escolha de novas estratégias de 
ensino com base na realidade identificada.

Nesse sentido, as ferramentas digitais contribuem para o processo 
de avaliação formativa, pois permitem oferecer feedback imediato aos es-
tudantes. Ao utilizarem as plataformas on-line, por exemplo, os estudantes 
podem receber correções instantâneas, com explicações claras e objetivas 
sobre seus erros e acertos. Isso contribui para que eles compreendam me-
lhor os conteúdos e consigam melhorar seu desempenho de forma rápida. 

Além disso, as ferramentas digitais permitem uma análise deta-
lhada dos resultados dos alunos, facilitando o acompanhamento indi-
vidual e o monitoramento do seu desenvolvimento ao longo do tempo. 
Dessa forma, os professores conseguem identificar quais habilidades 
precisam ser mais bem trabalhadas e em qual direção as suas interven-
ções pedagógicas vão seguir.

Este estudo apresentou algumas possibilidades que as ferramen-
tas digitais trazem para a prática da avaliação formativa, por exemplo, 
o engajamento e aumento da participação ativa dos estudantes nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem; a facilidade, para os professores no 
acompanhamento e progresso dos estudantes em tempo real; a coleta 
de dados de forma individualizada, contribuindo com a atuação docen-
te no processo avaliativo; a possibilidade de informar, de forma lúdica 
e rápida, aos discentes seu desenvolvimento e, quando for o caso, suas 
carências; bem como o fornecimento ao educador de feedback imediato 
sobre as aprendizagens dos discentes, trazendo respostas à questão pro-
pulsora da pesquisa indicando os contributos das ferramentas digitais 
para a avaliação na perspectiva formativa. 

Ao apresentar as ferramentas digitais que vêm sendo utilizadas 
no cotidiano das escolas, auxiliando nas práticas educativas docentes, 
pode-se destacar entre as principais contribuições do presente estudo: o 
mapeamento das formas como as TDIC podem corroborar para a efeti-
vação do processo avaliativo formativo, sendo a avaliação voltada para 
a aprendizagem e não apenas para a verificação dos erros e acertos; a 
possibilidade de assegurar aos estudantes uma construção qualitativa do 
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conhecimento, apresentando algumas ferramentas digitais que podem 
potencializar o processo avaliativo, auxiliando os professores na seleção e 
uso de tecnologias. Essas contribuições podem favorecer o estabelecimen-
to de novos objetivos para a aprendizagem, bem como o (re)planejamento 
das aulas e das avaliações, o que poderá conduzir à produção de novos 
conhecimentos pelos estudantes.

Por fim, reconhecemos que a gama de ferramentas digitais existen-
tes na atualidade, e que não foram alcançadas por este estudo, é um fator 
limitante dela, evidenciando a relevância e necessidade de estudos futu-
ros que possam abranger outras ferramentas digitais, bem como trazer 
de forma detalhada suas características, funções e o uso pedagógico.
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O uso das tecnologias 
digitais da informação 
e da comunicação para 
a inclusão escolar de 
estudantes com transtorno 
do espectro autista 
B E A T R I Z  D E  L I M A  T O R R E S

O presente capítulo tem como tema as tecnologias digitais da in-
formação e da comunicação (TDIC) e a inclusão escolar de estudantes 
com transtorno do espectro autista (TEA). Para apreensão dessa temáti-
ca, é necessário, inicialmente, compreender o que é o transtorno e quais 
as principais características que os indivíduos com esse espectro apre-
sentam. Nesse sentido, este estudo centra-se no seguinte problema de 
pesquisa: como as tecnologias digitais da informação e da comunicação 
contribuem com a inclusão e o desenvolvimento de crianças com TEA 
nas escolas?

Tem-se como objetivo geral discorrer acerca da inclusão e do pro-
cesso de ensino e aprendizagem de crianças com TEA por meio do uso 
das TDIC. Os objetivos específicos são analisar as contribuições das TDIC 
na melhoria do ensino e atendimento aos estudantes com TEA e refletir 
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sobre a relação entre o desenvolvimento de estudantes com TEA e a uti-
lização de recursos digitais em sala de aula.

O interesse pela temática surgiu a partir das observações e da prá-
tica pedagógica da autora como docente na educação infantil e nos anos 
iniciais do ensino fundamental, ao notar que, apesar das especificidades 
em diferentes escolas e contextos, os recursos de ensino que os profes-
sores dispõem em sala de aula podem possibilitar a efetividade da inclu-
são de estudantes com diagnóstico de TEA na escola regular de educação 
básica. Dessa forma, as TDIC são compreendidas, neste estudo, como re-
cursos didático-pedagógicos que metodologicamente podem contribuir 
com a aprendizagem e o desenvolvimento de crianças com TEA e, por-
tanto, com o trabalho docente numa perspectiva de educação inclusiva. 

A relevância da pesquisa se justifica pela reflexão acerca de pos-
sibilidades de uso das TDIC pelos docentes, gestores escolares e demais 
atores da educação básica como aliadas do processo de inclusão escolar. 
Afinal, é importante que as instituições escolares e os educadores sejam 
capazes de encontrar novas estratégias que contribuam com o sucesso 
da aprendizagem de educandos com TEA, auxiliando-os na superação 
de suas dificuldades considerando suas características e especificidades 
cognitivas e socioafetivas.

Metodologicamente, o estudo está fundamento na pesquisa biblio-
gráfica e documental, portanto, na revisão da literatura sobre o tema (li-
vros e artigos científicos); além de pesquisas em websites, documentos 
normativos e legais sobre educação inclusiva. Uma pesquisa bibliográfi-
ca de revisão de literatura constitui-se, segundo Pizzani et al. (2012), de 
um levantamento das informações científicas existentes sobre um de-
terminado tema, que podem ser extraídas de livros, periódicos, artigos, 
sites da internet, entre outros meios, corroborando o método utilizado 
na pesquisa em questão. Por sua vez, uma pesquisa documental carac-
teriza-se pela coleta de dados em fontes primárias, isto é, nos próprios 
documentos, sem pautar-se em análises anteriores de um ou mais auto-
res, segundo Oliveira (2007).
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Para a construção do referencial teórico acerca do uso de TDIC na 
educação de crianças com TEA, foram pesquisados trabalhos nos bancos 
de dados Scientific Electronic Library On-line (SciELO) e Google Acadê-
mico com palavras-chave como autistas, inclusão, tecnologias e educa-
cionais, realizando variadas combinações e filtrando apenas resultados 
em português do Brasil a partir de 2015 até 2023, com a preocupação 
de selecionar materiais atuais. Foram selecionados oito artigos científi-
cos publicados entre 2015 e 2021 de acordo com a relevância das infor-
mações apresentadas e a relação com o tema de pesquisa em questão, 
sendo descartados todos aqueles que não contemplavam diretamente 
as questões da inclusão e do uso de TDIC com indivíduos com TEA em 
contexto educacional. 

A pesquisa ocorreu em etapas, sendo a primeira de conceituação e 
caracterização do TEA, na qual foram consultadas referências bibliográ-
ficas e documentais como Gaiato (2018) e no Manual Diagnóstico e Es-
tatístico de Transtornos Mentais, o DSM-5 (APA, 2014). Foram seleciona-
das informações do website da Organização Pan-Americana da Saúde, 
que compõe a Organização Mundial da Saúde (OPAS/OMS). A pesquisa 
também se deteve em documentos normativos e legais: a Declaração de 
Salamanca (Unesco, 1994), a Lei Brasileira de Inclusão (Brasil, 2015), a 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) e a Lei Berenice 
Piana (Brasil, 2012), que institui a Política Nacional de Proteção dos Di-
reitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista.

Para fins de exposição, o capítulo está organizado em quatros se-
ções: introdução; políticas públicas de inclusão de estudantes com TEA; 
as TDIC como ferramentas para a inclusão escolar; e considerações finais.

Políticas públicas de inclusão 
de estudantes com TEA

De acordo com Gaiato (2018), é possível definir o transtorno do 
espectro autista (TEA) como um transtorno do neurodesenvolvimento, 
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ou seja, uma condição que pode afetar algumas funções neurológicas 
dos indivíduos, que acabam por não se desenvolver como o esperado. A 
palavra espectro indica a amplitude de características e sintomas que as 
pessoas com TEA podem apresentar, com destaque para a comunicação 
social, os interesses restritos e os comportamentos estereotipados. A de-
finição de Gaiato (2018) corrobora o conceito expresso pela OPAS/OMS, 
que define o TEA como um conjunto de comprometimentos, em diferen-
tes graus, no comportamento social, comunicação e linguagem, além de 
interesses limitados e repetitivos.

Concordando com Gaiato (2018) e com a OPAS/OMS, o TEA no DSM-5 
(APA, 2014) é novamente classificado como um transtorno do neurode-
senvolvimento. Portanto, o que caracteriza esse grupo de transtornos é 
que as condições se iniciam no período de desenvolvimento, manifes-
tando-se cedo na vida da criança e sendo percebidas muitas vezes antes 
do ingresso na escola. Entre os principais sintomas descritos por Gaiato 
(2018) estão as dificuldades nas relações interpessoais, que consistem, por 
exemplo, em dificuldade para iniciar conversas ou responder, aparente 
desinteresse pela fala do outro, falta de integração entre as comunicações 
verbal e não verbal, entre outras questões que permeiam a socialização. 
Já em relação aos interesses restritos e padrões repetitivos, são exemplos: 
fala sem função social, como a repetição da fala de personagens de filmes; 
movimentos repetitivos ou estereotipados; fixação em assuntos e com-
portamentos específicos; dificuldade para se adaptar a mudanças; hiper 
ou hiporreação a estímulos ambientais; alterações na sensibilidade à dor, 
assim como a barulhos, cheiros, texturas, entre outros.

Ainda segundo Gaiato (2018), é importante considerar sempre a 
diversidade dos indivíduos no espectro, compreendendo que os sinto-
mas não estão necessariamente presentes em todas as pessoas com TEA. 
As características devem ser investigadas e tratadas quando se percebe 
que há prejuízos. Assim, a criança pode, graças às dificuldades para inte-
ragir ou se interessar pelas aulas, vivenciar menos situações de aprendi-
zagem, o que prejudica também o seu desenvolvimento escolar. 
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Também é relevante destacar que, de acordo com a OPAS/OMS, 
é frequente a ocorrência de condições concomitantes em pessoas com 
TEA, quais sejam, por exemplo, depressão, epilepsia, ansiedade e outras. 
Essa possibilidade de concomitância de transtornos corrobora a diversi-
dade e as especificidades entre indivíduos com TEA, anteriormente afir-
mada por Gaiato (2018). Outro ponto de convergência entre as defini-
ções de Gaiato (2018), da OPAS/OMS e do DSM-5 refere-se à diversidade e 
variedade de características no espectro, pois, de acordo também com o 
DSM-5 (APA, 2014), frequentemente indivíduos podem apresentar mais 
de um transtorno do neurodesenvolvimento, como o TEA acompanhado 
de deficiência intelectual.

Destaca-se também no DSM-5 (APA, 2014) que o quadro clínico de 
indivíduos com transtornos do neurodesenvolvimento inclui tanto défi-
cits quanto excessos. Dessa forma, não basta que a pessoa apresente di-
ficuldades de comunicação para receber um diagnóstico de TEA, sendo 
necessária também a ocorrência de outras características, como os in-
teresses restritos, insistências e comportamentos repetitivos. O Manual 
também esclarece:

No diagnóstico do transtorno do espectro autista, as características clí-
nicas individuais são registradas por meio do uso de especificadores 
(com ou sem comprometimento intelectual concomitante; com ou sem 
comprometimento da linguagem concomitante; associado a alguma 
condição médica ou genética conhecida ou a fator ambiental), bem 
como especificadores que descrevem os sintomas autistas (idade da 
primeira preocupação; com ou sem perda de habilidades estabeleci-
das; gravidade). Tais especificadores oportunizam aos clínicos a indi-
vidualização do diagnóstico e a comunicação de uma descrição clínica 
mais rica dos indivíduos afetados (DSM-5, p. 32, 2014).

Dessa maneira, foram estabelecidos pelo DSM-5 (APA, 2014) os se-
guintes critérios diagnósticos do TEA: o critério A consiste nos prejuízos 
na comunicação e interação, o B nos padrões e interesses repetitivos e 
restritos, o C na ocorrência dos sintomas desde o início da infância e, por 
fim, o D, que é a limitação diária ocasionada pelos sintomas anteriores.
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Partindo da perspectiva médica para a análise do tema com base 
na legislação, sabe-se que, de acordo com a Lei n. 12.764, de 27 de de-
zembro de 2012, a Lei Berenice Piana, o indivíduo com TEA é considera-
do pessoa com deficiência para os efeitos legais. Sendo assim, à pessoa 
autista são assegurados, na forma da Lei, o acesso à educação e ao ensi-
no profissionalizante, a inclusão em classes comuns do ensino regular 
e caso comprovada necessidade, direito a acompanhante especializado 
(Brasil, 2012).

Em concordância, a Lei n. 13.146, de 6 de julho de 2015, a Lei Brasilei-
ra de Inclusão, reafirma a educação como direito também da pessoa com 
deficiência, destacando que um sistema educacional inclusivo deve abran-
ger todos os níveis, promovendo aprendizado ao longo da vida; de tal modo 
que, segundo suas características e necessidades, a pessoa com deficiência 
desenvolva ao máximo seus talentos e habilidades (Brasil, 2015).

A Lei Berenice Piana aponta também que a inclusão das pessoas 
com TEA deve ocorrer não apenas nas escolas mas também no mercado 
de trabalho, observadas as peculiaridades do indivíduo (Brasil, 2012). 
Outras diretrizes tratam do envolvimento da comunidade, desenvolvi-
mento de políticas públicas, atendimento multiprofissional e atenção 
integral à saúde, incentivos à formação e capacitação de profissionais 
para atender as pessoas com TEA, estímulo à pesquisa científica sobre 
o assunto, entre outras, o que demonstra a importância da Lei para a 
proteção dos direitos da pessoa autista no Brasil.

A lei em questão destaca ainda que a pessoa com TEA não sofrerá 
discriminação em razão da deficiência. Um dos meios determinados na 
Lei para a garantia disso é a definição de multa de três a vinte salários 
mínimos ao gestor escolar ou autoridade competente que recuse a ma-
trícula de um estudante com TEA ou qualquer deficiência.

Outro documento importante para o debate sobre políticas públi-
cas de inclusão é a Declaração de Salamanca, produzida pelas Nações 
Unidas na Conferência Mundial sobre Educação Especial em Salamanca, 
Espanha, em 1994. Considerada um dos marcos da mudança de perspec-
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tiva sobre a educação inclusiva, a Declaração afirma o compromisso de 
Educação para Todos e demanda aos governos que adotem a educação 
inclusiva, em que os estudantes sejam todos matriculados em escolas 
regulares, à exceção de casos de forte necessidade (Unesco, 1994).

Entre suas principais reivindicações, estão o investimento em in-
vestigação e intervenção precoces, a formação de professores, a parti-
cipação da comunidade e de organizações pelos direitos da Pessoa com 
Deficiência (PcD) nas tomadas de decisões, entre outras. Assim, torna-se 
possível desenvolver uma sociedade inclusiva, pautada na não discrimi-
nação e no acolhimento, reduzindo a repetência e o abandono escolar 
e melhorando os índices de rendimento escolar médios (Unesco, 1994).

Ainda conforme a Declaração de Salamanca, incluir consiste em 
considerar que a educação é direito de toda criança, sendo necessário 
proporcionar-lhe a oportunidade de atingir a aprendizagem adequada. 
E ainda, toda criança possui características e necessidades únicas, sendo 
dever dos sistemas educacionais implementarem programas educacio-
nais que considerem essa diversidade (Unesco, 1994). Dessa maneira, 
é preciso que os governos priorizem políticas de aprimoramento edu-
cacional, para que suas escolas estejam aptas para incluírem todos os 
estudantes, a despeito das diferenças.

Porém, para que a inclusão realmente aconteça, a mobilização não 
pode se restringir ao Poder Público. É necessário que, segundo Araújo e 
Seabra Junior (2021), o professor e outros atores educacionais tenham 
conhecimento acerca das características dos estudantes com TEA e, com 
base nisso, estabeleçam planos de ensino individualizados, visando à es-
colha de estímulos e ambientes adequados para promover sua inclusão.

A nível escolar, as alterações requeridas envolvem adaptação e 
flexibilização dos currículos, apoio instrucional adicional, adoção de 
avaliações formativas e mudanças nas perspectivas de avaliação e um 
ensino relacionado às vivências práticas dos estudantes. Especialmen-
te relacionado ao tema do capítulo em questão, também é necessário 
proporcionar tecnologias apropriadas e capacitação para o desenvolvi-
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mento de sistemas tecnológicos de apoio adequados ao atendimento de 
estudantes incluídos (Unesco, 1994).

De acordo com Souza e Silva (2019), ainda é necessário progredir 
muito em relação à inclusão de estudantes com TEA na rede regular 
de ensino, pois as práticas seguem excludentes e enxergando as crian-
ças como incapazes de aprender. Assim, muitas vezes, a escola deixa 
o aluno com TEA à margem do processo de escolarização e o estimula 
simplesmente à socialização no espaço escolar, como se apenas isso bas-
tasse para seu desenvolvimento. Os autores expressam que é preciso 
enxergar as singularidades e potencialidades de aprendizagem do in-
divíduo, e o uso de recursos tecnológicos digitais mostra-se como uma 
alternativa para oferecer meios para que esses estudantes também al-
cancem conhecimento.

ASpECTOS pEDAGÓGICOS E EXpErIÊNCIA DOCENTE NO 
prOCESSO DE INCLUSÃO DE ESTUDANTES COM TEA

Com base na definição e compreensão do TEA e na legislação so-
bre os direitos educacionais dos estudantes com TEA e com outras de-
ficiências, é possível analisar aspectos especificamente pedagógicos, ou 
seja, relacionados ao ensino e aprendizagem, como também à ação do-
cente em favor da inclusão.

Cabral e Marin (2017) ressaltam a importância da parceria entre 
as famílias e os professores, favorecendo a interação família-professor- 
-escola, para melhor compreender o comportamento do estudante com 
TEA nos diferentes ambientes e contextos. É preciso que, visando ao de-
senvolvimento dos indivíduos com TEA nas escolas e a promoção de mu-
danças, essa parceria inclua também os gestores escolares; ou seja, o com-
prometimento com a inclusão não pode ser cobrado de apenas um ator do 
processo educacional, mas deve ser de responsabilidade compartilhada.

Quanto às principais estratégias didático-pedagógicas adotadas 
pelos docentes para o ensino de crianças com TEA, destaca-se o planeja-
mento de atividades considerando os interesses e preferências do estu-
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dante e o estímulo à interação e participação, de modo que o processo 
seja ativo (Schmidt et al., 2016).

Já em relação às dificuldades apontadas pelos professores, segun-
do Schmidt et al. (2016), as que frequentemente geram mais sentimento 
de frustração ao docente são: o processo de alfabetização; o despreparo 
para lidar com determinados comportamentos do estudante, por exem-
plo, em momentos de crise; o isolamento profissional e falta de apoio; 
a falta ou pouca formação específica sobre o tema, que resulta em des-
conhecimento do docente sobre o TEA; assim como dificuldades para 
planejar atividades e avaliações adequadas ao estudante.

A dificuldade apontada por Schmidt et al. (2016) a respeito do sen-
timento de isolamento e falta de apoio do professor dialoga com a neces-
sidade apontada por Cabral e Marin (2017) de estabelecer uma relação 
de comunicação constante entre professores, gestores e famílias. Assim, 
evita-se a sobrecarga do docente, favorecendo também sua disposição 
para buscar formações complementares e mais conhecimentos sobre o 
TEA, de modo que seja capaz de planejar melhor o seu trabalho.

Quanto à escassez ou insuficiência de formação específica docen-
te, Campos, Silva e Ciasca (2018) corroboram Schmidt et al. (2016), pois 
afirmam que são poucos os profissionais que conhecem a heterogenei-
dade nos sintomas e níveis dos indivíduos com TEA, bem como os cri-
térios diagnósticos. Sendo assim, mostra-se necessário um olhar mais 
atento à formação inicial e continuada de professores e demais profis-
sionais de educação no que diz respeito à ampliação dos conhecimentos 
sobre o TEA.

Em contrapartida, segundo Campos, Silva e Ciasca (2018), são mui-
tos os professores que, atualmente, compreendem que são importantes 
o diagnóstico, a intervenção precoce e o acompanhamento com equipe 
interdisciplinar para o ensino e aprendizagem de crianças com TEA. E 
em consonância com Cabral e Marin (2017) e Schmidt et al. (2016), rea-
firmam que o trabalho deve ser coletivo, combatendo o isolamento pro-
fissional do professor. Deve-se alinhar um plano pedagógico, que parte 
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da escola, o envolvimento familiar e um plano terapêutico (Campos; Sil-
va; Ciasca, 2018).

Outro aspecto de grande importância para a aprendizagem do 
educando com TEA, apontado pelos próprios professores, refere-se à 
disponibilidade emocional do profissional para a docência, apresentan-
do características como o afeto, a paciência e a persistência para se rein-
ventar e redefinir estratégias (Schmidt et al., 2016).

Campos, Silva e Ciasca (2018) destacam também que é relevante a 
crença do professor na capacidade de aprendizagem do estudante com 
TEA, ainda que os processos sejam individualizados, em razão da diver-
sidade dos indivíduos no espectro. Por isso, é essencial a elaboração de 
planos pedagógicos individualizados e a realização de adaptações curri-
culares, tanto nas atividades quanto nos métodos avaliativos.

As TDIC como ferramentas para a inclusão
As presenças das TDIC nas práticas escolares, assim como o de-

senvolvimento de competências e habilidades relacionadas ao seu uso 
responsável, foram contempladas pela BNCC de forma transversal, isto 
é, perpassando todas as áreas do conhecimento (Brasil, 2018). A compe-
tência geral 5 da Base refere-se ao uso das TDIC na prática pedagógica e 
consiste em:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e co-
municação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 
disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas 
e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 
2018, p. 9).

Entre as competências gerais da BNCC surge também a inclusão, 
na competência 10: “Agir pessoal e coletivamente com autonomia, res-
ponsabilidade, flexibilidade, resiliência e determinação, tomando deci-
sões com base em princípios éticos, democráticos, inclusivos, sustentá-
veis e solidários” (Brasil, 2018, não paginado).
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Isso significa que os currículos de todas as escolas do país devem 
estar alinhados e contemplar a inclusão escolar e o uso significativo das 
tecnologias digitais para a aprendizagem, como competências a serem 
desenvolvidas pelos estudantes de forma transversal, ou seja, indepen-
dentemente da área do conhecimento que se está estudando.

Assim, considerando a presença cada vez mais recorrente das 
TDIC na prática docente, bem como a necessidade da inclusão, Santa-
rosa e Conforto (2015) apontam que as tecnologias digitais podem ser 
utilizadas como recursos de empoderamento e integração social das 
pessoas com deficiência, auxiliando na superação dos obstáculos sociais 
que lhes são continuamente impostos e, como também afirmam Souza 
e Silva (2019), funcionando como ferramentas para que todos atinjam 
o conhecimento. Reiteram, no entanto, que é preciso considerar tam-
bém que as desvantagens físicas, sensoriais, cognitivas e socioeconômi-
cas muitas vezes inviabilizam o acesso a esses instrumentos. As autoras 
(2015) afirmam ainda que as tecnologias móveis são frequentemente 
utilizadas para ocupar tempos e espaços dos estudantes que fogem ao 
padrão escolar esperado, corroborando Souza e Silva (2019), que obser-
vam a frequência com que as crianças com TEA não são vistas como 
capazes de aprender e têm sua experiência escolar reduzida à ideia de 
oportunidade de socialização. 

Recordando Campos, Silva e Ciasca (2018), destaca-se que a cren-
ça dos docentes na capacidade dos estudantes com TEA é decisiva para 
uma experiência de aprendizagem de sucesso. Observar todos de forma 
homogênea e considerá-los incapazes de progredir é um obstáculo para 
o processo de ensino e aprendizagem e um empecilho para a inclusão, 
pois desmotiva educador e educando quanto aos objetivos que pode-
riam ser atingidos. Muitas vezes, estudantes com TEA são apenas “co-
locados” para assistir vídeos e ouvir músicas através da internet. Dessa 
forma, as muitas possibilidades que poderiam ser alcançadas por meio 
da tecnologia são desperdiçadas e reduzidas ao mero ordenamento so-
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cial, ou seja, à regulação dos comportamentos do aluno com TEA (Santa-
rosa; Conforto, 2015).

Conforme visto anteriormente em Campos, Silva e Ciasca (2018), 
as características dos estudantes com TEA são diversas e, portanto, suas 
experiências de aprendizagem também são individuais. Por isso a im-
portância da consideração pelas especificidades e elaboração de planos 
pedagógicos individualizados, indo ao encontro de Souza e Silva (2019) e 
Santarosa e Conforto (2015) ao combaterem a utilização das TDIC como 
meras ferramentas de regulação comportamental, assim como a des-
consideração pelas potencialidades das crianças com TEA.

A escolarização de estudantes com TEA não pode ser reduzida a 
uma perspectiva simplista, que se contenta somente em impulsionar 
o brincar social do indivíduo, continuam Santarosa e Conforto (2015). 
Pois, para além do brincar, a socialização requer o desenvolvimento 
de habilidades e competências específicas, como a linguagem, que po-
dem ser trabalhadas pelos docentes por meio de outros recursos. Desse 
modo, enxerga-se nas tecnologias a possibilidade de contribuir com o 
desenvolvimento das linguagens verbal e não verbal e dos aspectos cog-
nitivos e emocionais, conforme apontam Araújo e Seabra Junior (2021).

Com relação ao uso dos equipamentos para o desenvolvimento da 
comunicação, destaca-se:

Para os estudantes que não apresentam comunicação verbal, formas 
alternativas têm sido fortemente estimuladas pelo uso de imagens 
e sons, apoiando o desenvolvimento do simbolismo. [...] Nessa pers-
pectiva, aplicativos educacionais disponibilizados em tablets, pela in-
teração mais amigável que proporciona ao usuário com deficiência, 
ampliam as possibilidades de diferentes recursos digitais, entre eles a 
utilização de programas de comunicação alternativa (Santarosa; Con-
forto, 2015, p. 360).

Com base na pesquisa das autoras, observou-se a interação de es-
tudantes autistas com tablets e laptops para averiguar a usabilidade de 
ambos. O estudo supracitado foi conduzido pelo Núcleo de Informática 
na Educação Especial (NIEE) da Universidade Federal do Rio Grande do 
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Sul, analisando o uso dos equipamentos distribuídos às escolas públicas 
no programa governamental Um Computador por Aluno (UCA). 

Constatou-se que o laptop geralmente apresenta interface pouco 
amigável para essas crianças, pois mouses e teclados podem ser de difí-
cil domínio devido à grande quantidade de possíveis comandos. Afinal, 
o equipamento não é intuitivo e requer aprendizados e conhecimentos 
prévios. Por isso as especificidades dos indivíduos com TEA devem ser 
consideradas, pois não há tecnologia universal que atenda adequada-
mente a todos os estudantes, como apontam Santarosa e Conforto (2015), 
reforçando o que afirma Gaiato (2018), ao associar o termo espectro à am-
plitude de características do TEA e à impossibilidade de que um mesmo 
recurso tecnológico auxilie todos os indivíduos no espectro. Sendo assim, 
é necessário avaliar, de acordo com os conhecimentos prévios do estu-
dante, se a manipulação do equipamento atende às suas capacidades.

Os tablets, por sua vez, mostraram-se recursos intuitivos, de fácil 
manuseio, que dispensam o domínio de conhecimentos anteriores, já 
que são manipulados pelo próprio toque dos dedos, de maneira natu-
ral, como concluíram Santarosa e Conforto (2015). Além disso, o sistema 
operacional e o número de possíveis decisões a serem tomadas também 
é reduzido no tablet. Outro aspecto relevante observado na pesquisa das 
autoras em questão: por meio do dispositivo touch, a atenção da criança 
se volta para o que se quer mostrar na tela, deixando de focar nas inú-
meras funcionalidades e configurações do laptop.

Desse modo, o tablet também se apresenta como um recurso de 
melhor usabilidade para os usuários hiperativos, porque não exige pos-
tura rígida para utilização, é portátil e não há problema em mudar de 
posição diversas vezes ou mesmo utilizá-lo de pé, averiguam ainda San-
tarosa e Conforto (2015). Conforme a OPAS/OMS, é comum que o indiví-
duo com TEA apresente concomitâncias, sendo o Transtorno de Déficit 
de Atenção e Hiperatividade (TDAH) uma das associações mais frequen-
tes. Os jogos e aplicativos que podem ser instalados e auxiliam na com-
preensão de regras, memorização, motivação e autonomia.
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Todavia, apesar de favorecerem a usabilidade por indivíduos hi-
perativos, é preciso atentar-se aos aplicativos que serão utilizados no 
tablet, pois Castelo Branco et al. (2021) observam que, a depender das 
características da criança, os aplicativos e jogos podem fornecer expe-
riências negativas e de irritação caso não se consiga concluir os desafios 
com sucesso. Por isso, é preciso pensar em jogos para diferentes perfis 
de usuários, com alternativas de apoio diversas.

Em consonância com Santarosa e Conforto (2015) e a OPAS/OMS 
sobre as características hiperativas em estudantes com TEA, Castelo 
Branco et al. (2021) também observam que essas crianças perdem o inte-
resse com mais facilidade. Assim sendo, os jogos devem ser selecionados 
levando em conta possuir uma grande variedade de desafios.

Destaca-se ainda que os tablets também favorecem o uso de aplica-
tivos de aprendizagem diversos. Sobre as características desses aplicati-
vos para a promoção de uma experiência de uso mais agradável aos es-
tudantes com TEA, Castelo Branco et al. (2021) afirmam que dois aspectos 
devem ser observados: o uso adequado das cores, que devem ser poucas 
e agradáveis, e as variedades de sons.

Castelo Branco et al. (2021) reiteram a importância da existência 
de diferentes recursos audiovisuais nos aplicativos, associados a varia-
das formas de interação e uso. Por exemplo, clicar, arrastar e soltar, en-
tre outras. As variadas interações podem promover o desenvolvimento 
da coordenação motora, bem como de outras habilidades, a depender 
dos objetivos a serem alcançados no jogo ou aplicativo.

Para além da escolha dos dispositivos, outro recurso que se desta-
ca atualmente, juntamente com os aplicativos e sendo utilizado de for-
ma recorrente para a educação tanto de crianças autistas quanto neuro-
típicas, é o jogo digital. Para Araújo e Seabra Junior (2021), o uso de jogos 
voltados para o público autista impulsiona a aquisição de competências 
e habilidades emocionais e sociais. Porém, os autores (2021) ressaltam 
que é preciso se atentar aos elementos técnicos que compõem esses re-
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cursos, de modo a definir padrões de design, corroborando com Castelo 
Branco et al. (2021).

Para isso, Araújo e Seabra Junior (2021) analisaram a literatu-
ra a respeito das características dos jogos digitais e sua aplicação com 
crianças autistas em diferentes situações. Aferiu-se que os jogos, com a 
função de tecnologias assistivas, devem ser usados em dispositivos con-
cretos e de tecnologia sensível ao toque, em consonância com Santarosa 
e Conforto (2015), conter animações, reforço sonoro positivo, suportes 
visuais e estímulo às regras. Para utilizá-los como forma de estimular 
a interação social, recomenda-se o uso de skills – objetos e frases pron-
tas – e personagens para explorar o reconhecimento de suas emoções, 
estímulos motores e a cooperação, devendo prezar pela integração sen-
sorial com o uso de cores frias, no que Araújo e Seabra Junior (2021) 
concordam com Castelo Branco et al. (2021).

Já a respeito da composição dos jogos digitais, Araújo e Seabra Ju-
nior (2021) definem como elementos fundamentais das instruções téc-
nicas que os jogos tenham finalidade definida, sejam personalizáveis, 
contenham feedback visual e sonoro – uma correção automática feita 
pelo próprio dispositivo – e envolvam codesign, ou seja, a própria crian-
ça pode se envolver no processo de concepção do jogo, constituindo um 
design participativo, elaborado em conjunto.

O estímulo ao envolvimento ativo do estudante com TEA no pró-
prio processo de ensino e aprendizagem é uma das principais estra-
tégias didáticas adotadas pelos professores, conforme anteriormente 
apontado por Schmidt et al. (2016), e é possível estabelecer um diálogo 
entre essa estratégia e o codesign sugerido por Araújo e Seabra Junior 
(2021). Assim, a mesma estratégia de incentivo à participação do estu-
dante em atividades regulares, já adotada por grande parte dos docen-
tes que atendem educandos com TEA, pode se estender também ao uso 
das TDIC na educação.

Deixando o campo de discussões acerca do design adequado dos 
recursos para estudantes com TEA, parte-se para a reflexão acerca do 
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uso de tecnologias digitais para a alfabetização de crianças autistas, com 
base no estudo de Kanashiro e Seabra Junior (2018), que aplicou e ana-
lisou os resultados obtidos pelo uso do software, ou programa, Jornada 
das Letras com uma estudante diagnosticada na sala de Atendimento 
Educacional Especializado (AEE). É importante recordar que, como 
já destacado, o processo de alfabetização de crianças com TEA é visto 
como um dos principais desafios enfrentados pelos professores ao atua-
rem com este público (Schmidt et al., 2016).

Kanashiro e Seabra Junior (2018) constataram que a interface intui-
tiva do recurso, simples e com poucas cores, foi importante para facilitar 
o manuseio pela criança, conforme as características de design apontadas 
por Araújo e Seabra Junior (2021) e Castelo Branco et al. (2021), assim 
como houve progresso em seu processo de alfabetização, observado por 
meio da aplicação de uma sondagem final depois de quarenta dias do 
início do uso. Observou-se também que a tecnologia ajudou a estudante 
a concentrar-se nas atividades por um período maior do que em ativida-
des de cópias impressas ou no livro didático, comprovando que as TDIC 
podem auxiliar na motivação e atenção dos alunos com TEA, reiterando 
Santarosa e Conforto (2015) e Castelo Branco et al. (2021).

No entanto, Kanashiro e Seabra Junior (2018) apontam que o soft- 
ware Jornada na Estrelas, apesar de auxiliar no processo, não é, por si só, 
capaz de desenvolver a alfabetização de uma criança, sendo indispensá-
vel a mediação pedagógica do professor e a elaboração de estratégias de 
uso do recurso; ou seja, as TDIC podem servir como um apoio ao ensino 
e à aprendizagem significativa, mas não devem ser vistas como únicos 
meios de promover o desenvolvimento infantil. Além disso, a aplicação 
e acompanhamento do uso do recurso exigiram que a professora dedi-
casse atenção individualizada à criança. Para tanto, as ações pedagógi-
cas foram aplicadas na sala de AEE.

Sendo assim, Kanashiro e Seabra Junior (2018) reforçam a neces-
sidade, apontada também por Campos, Silva e Ciasca (2018), de acom-
panhamento com equipe interdisciplinar capacitada, com destaque 
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para a importância do alinhamento entre as estratégias pedagógicas e 
as terapêuticas. Além disso, estabelecem conexão também com Cabral 
e Marin (2017) a respeito da impossibilidade de depositar somente no 
professor da sala de aula regular a responsabilidade pelo desenvolvi-
mento do estudante com TEA, considerando a necessidade de um com-
prometimento mútuo.

Pode-se aferir, portanto, com base em Kanashiro e Seabra Junior 
(2018), que alguns recursos educacionais digitais são adequados para 
utilização em sala de aula regular de inclusão, sendo que outros são 
mais apropriados para atendimento individualizado nas Salas de Re-
cursos, já que requerem correções, acompanhamentos e redefinição de 
estratégias frequentemente por parte dos docentes.

Já Souza e Silva (2019) fizeram estudos voltados especificamente 
para o uso de tecnologias no ensino de matemática para crianças com 
TEA e constataram que o envolvimento dos estudantes é maior quan-
do as atividades são informatizadas. Corroborando os autores anterior-
mente citados, Souza e Silva (2019) destacam o papel da mediação do-
cente e afirmam que as professoras se mantiveram próximas durante 
toda a aplicação dos recursos para fazer todas as adaptações necessá-
rias. Desse modo, os estudantes alcançaram competências matemáticas 
que ainda não estavam consolidadas.

Considerações finais
A pesquisa bibliográfica e documental realizada possibilitou rele-

vantes reflexões acerca das características dos estudantes com TEA, do 
processo de inclusão educacional sob a perspectiva da legislação, dos 
desafios e perspectivas dos docentes a respeito do processo de ensino e 
aprendizagem de crianças com TEA, assim como o uso das TDIC como 
ferramentas de inclusão e de promoção do desenvolvimento. Conside-
ra-se que a abordagem desse tema apontou pontos muito importantes 
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para a ampliação do debate e para a reunião de conhecimentos científi-
cos atuais sobre o referido tema.

Procurou-se responder à seguinte questão: como as TDIC contri-
buem com a inclusão e o desenvolvimento de crianças com TEA nas 
escolas? A resposta ao questionamento proposto pode ser encontrada 
ao longo da seção “As TDIC como ferramentas para a inclusão”. Nessa 
seção, foram debatidas a presença das TDIC de forma transversal nos 
currículos do país, à luz da BNCC (Brasil, 2018); a usabilidade de equi-
pamentos tecnológicos por crianças com TEA, por Santarosa e Conforto 
(2015); o design adequado de jogos e aplicativos para estudantes com 
TEA, conforme Castelo Branco et al. (2021), Araújo e Seabra Junior (2021) 
e Kanashiro e Seabra Junior (2018); as competências, habilidades e co-
nhecimentos que podem ser trabalhados tomando por base o uso das 
TDIC por crianças com TEA, de acordo com Santarosa e Conforto (2015), 
Araújo e Seabra Junior (2021), Kanashiro e Seabra Junior (2018) e Souza 
e Silva (2019); entre outros aspectos e pontos de vista.

Quanto ao objetivo geral do estudo, de discorrer acerca da inclu-
são e do processo de ensino e aprendizagem de crianças com TEA por 
meio do uso das TDIC, ele foi atingido ao longo de todo o capítulo, nas 
seções “Políticas públicas de inclusão e definição do TEA”; “Aspectos pe-
dagógicos e experiência docente no processo de inclusão de estudantes 
com TEA” e “As TDIC como ferramentas para a inclusão”. Afinal, a pri-
meira seção abrange a inclusão sob a perspectiva educacional, debaten-
do o tema segundo a Lei Berenice Piana (Brasil, 2012), a Lei Brasileira 
de Inclusão (Brasil, 2015), a Declaração de Salamanca (Unesco, 1994), 
além de abordar os posicionamentos de Araújo e Seabra Junior (2021) e 
Souza e Silva (2019). Já o processo de ensino e aprendizagem de crianças 
com TEA é discutido na seção seguinte, através de Cabral e Marin (2017), 
Schmidt et al. (2016) e Campos, Silva e Ciasca (2018). Quanto ao uso das 
TDIC, o debate ocorreu na última seção mencionada, com os autores já 
citados no parágrafo anterior.
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Com relação aos objetivos específicos, recorda-se que foram anali-
sar os dados encontrados, de modo a discutir a possível contribuição das 
TDIC na melhoria do ensino e atendimento aos estudantes com TEA e re-
fletir sobre a relação entre o desenvolvimento de estudantes com TEA e 
a utilização de recursos digitais em sala de aula. Ambos foram atingidos 
no decorrer das seções descritas anteriormente.

Como sugestão aos profissionais de educação que trabalham com 
estudantes com TEA, recomenda-se o uso cuidadoso das TDIC conside-
rando as particularidades, conhecimentos prévios e capacidades do edu-
cando, de modo a identificar os recursos adequados, lembrando-se sem-
pre de enxergar as potencialidades dos estudantes. É preciso também 
lançar um olhar atencioso ao processo de formação inicial e continuada 
dos docentes, visando à ampliação de seu arcabouço teórico acerca do 
TEA, das estratégias e recursos de ensino e a identificação da postura 
correta diante de possíveis crises dos estudantes. Para isso, espera-se 
que o professor possa receber formação continuada para desenvolver 
seu trabalho de forma efetiva com os estudantes com TEA, assim como 
iniciativa e investimento por parte do Poder Público e estímulo à pesqui-
sa científica na área.

Outro ponto de destaque é a urgência de esforço mútuo entre 
professores, gestores e outros profissionais do ambiente escolar, famí-
lias, equipe interdisciplinar e Poder Público. Há que se considerar a 
inclusão como um dever de todos e que beneficia toda a sociedade. 
Por isso, é necessário refletir acerca da ampliação do acesso ao uso 
das TDIC de forma igualitária, já que a questão socioeconômica pode 
ser uma barreira para a utilização de recursos tecnológicos em muitas 
escolas brasileiras.

Sugere-se, portanto, aos próximos pesquisadores do tema uma 
ampliação do debate para abordar também a questão da desigualdade 
de acesso às TDIC nas escolas e a continuidade das discussões para que, 
cada vez mais, a tecnologia se alie à educação em prol da inclusão e 
do desenvolvimento de educandos com TEA. Além disso, em uma pes-
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quisa relacionada aos recursos digitais utilizados na educação, deve-se 
considerar que as tecnologias estão em constante atualização, de forma 
que as ferramentas utilizadas no momento podem sofrer alterações ou 
mesmo deixar de existir para dar lugar a novos recursos. Por isso, os 
profissionais de educação e pesquisadores do tema necessitam manter 
uma constante postura de busca e atualização de conhecimentos.
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Gamificação na 
educação básica 
uma revisão da literatura
E M E R S O N  R O B E R T O  D E  O L I V E I R A
M I C H E L L E  E S P Í N D O L A  B A T I S T A

A gamificação na educação representa uma inovação pedagógica 
que incorpora estratégias e mecânicas de jogos para intensificar o en-
volvimento dos estudantes no processo educativo. Essa estratégia me-
todológica não apenas busca transformar a dinâmica de aprendizagem, 
tornando-a mais interativa e motivadora, mas também promove uma 
participação ativa e consciente dos alunos nas atividades propostas. 

Por meio da inserção de elementos lúdicos em contextos educa-
tivos tradicionalmente não gamificados, objetiva-se elevar os níveis de 
motivação e engajamento dos estudantes às atividades escolares, facili-
tando assim a assimilação e aplicação do conhecimento adquirido. Essa 
estratégia é particularmente relevante no cenário educacional contem-
porâneo, no qual a atenção e o interesse dos alunos são constantemente 
desafiados por múltiplos estímulos digitais extraescolares.

Dentro desse contexto, a gamificação é caracterizada pela inclusão 
tecnológica de componentes como recompensas, pontuações, desafios e 
competições, além de narrativas que capturam o interesse dos alunos. A 
incorporação desses elementos ao currículo é projetada para enriquecer 
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a experiência educacional, tornando-a mais dinâmica e envolvente. Essa 
estratégia facilita a assimilação de informações e a aplicação prática do 
conhecimento, elementos cruciais em processos educativos eficazes.

A pandemia da Covid-191 impulsionou uma transição abrupta 
para o ensino remoto, apresentando desafios substanciais para os siste-
mas educacionais. Durante esse período, a integração de elementos ga-
mificados no ensino brasileiro ganhou ainda mais relevância, servindo 
como uma estratégia vital para adaptar as práticas pedagógicas ao novo 
formato de ensino à distância. A necessidade de manter os estudantes 
engajados e motivados em um ambiente virtual destacou a importância 
de métodos inovadores e adaptativos, como a gamificação.

No contexto do surgimento de novos desafios educacionais, as 
tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs), incluindo os 
computadores, dispositivos móveis e plataformas on-line, assumiram 
um papel crucial. Essas tecnologias facilitaram a implementação de mé-
todos gamificados, tornando-os mais acessíveis e eficazes. Plataformas 
de ensino a distância adotaram práticas de design de jogos, como a in-
corporação de pontuações, rankings e avatares, o que contribuiu signifi-
cativamente para a dinamização do processo educativo.

Observa-se que os elementos lúdicos desempenham um papel es-
sencial na assimilação do conhecimento, pois “o jogo não deixa esquecer 
o que foi aprendido; ele faz a manutenção do que foi aprendido e prepa-

1 A pandemia de Covid-19, causada pelo vírus SARS-CoV-2, começou no final de 2019 na cidade 
de Wuhan, na China. O vírus, que pertence à família dos coronavírus, provocou uma doença res-
piratória que pode variar de leve a grave e, em alguns casos, pode ser fatal, especialmente para 
pessoas idosas ou com condições médicas pré-existentes. O vírus se espalhou rapidamente 
para outras regiões e países, resultando em uma pandemia global declarada pela Organização 
Mundial da Saúde (OMS) em 11 de março de 2020. As medidas para conter a propagação do 
vírus incluíram o distanciamento social, uso de máscaras, higienização das mãos e restrições de 
viagens. A pandemia teve impactos significativos na saúde pública, economia, educação e na 
vida cotidiana das pessoas ao redor do mundo. Foram desenvolvidas várias vacinas em um curto 
espaço de tempo para combater a propagação do vírus e programas de vacinação em massa 
foram implementados em muitos países. Na educação, as aulas foram primeiramente suspensas 
e posteriormente passaram ser realizadas em plataformas de educação como o Classroom ou 
por meios de grupos de WhatsApp, de forma síncrona e assíncrona, a fim de atender o maior 
número possível de estudantes. 
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ra o jogador para novos desafios” (Freire, 2002). No cenário educacional 
brasileiro, a gamificação tem emergido como uma estratégia revolucio-
nária que não apenas captura o interesse dos alunos mas também facili-
ta o aprendizado ativo, incentivando-os a se engajarem profundamente 
com o conteúdo educacional e a desenvolverem habilidades críticas ne-
cessárias para enfrentar desafios futuros.

Fontenele, Rabello e Silva (2022) destacam a evolução contínua do 
uso de tecnologias na educação, salientando que, embora o emprego de 
recursos tecnológicos em sala de aula não seja uma prática recente, a 
pandemia de Covid-19 catalisou a sua adoção indispensável, transfor-
mando radicalmente a dinâmica das aulas. Essa mudança forçou os 
educadores a se adaptarem rapidamente ao ensino remoto, integrando 
tecnologias educativas de maneira mais intensiva e estratégica.

Apesar de a gamificação ser vista com entusiasmo em vários seto-
res, persiste um debate significativo e certo ceticismo acerca de sua efi-
cácia e aplicabilidade na educação. É crucial entender que a gamificação 
não pretende substituir os métodos pedagógicos convencionais; ao con-
trário, visa complementá-los. Essa estratégia procura superar obstácu-
los no processo de aprendizagem por meio do aumento do engajamento 
e da motivação dos estudantes, fornecendo uma ferramenta adicional 
para educadores que buscam enriquecer a experiência educacional e 
facilitar a interação e a absorção de conhecimento por parte dos alunos.

É necessário enfatizar que a implementação da gamificação no 
contexto educativo requer uma aplicação equilibrada e metódica, assegu-
rando que os objetivos pedagógicos sejam preservados e que os aspectos 
lúdicos não ofusquem a essência do processo de ensino-aprendizagem. O 
planejamento e a execução dessa estratégia devem ser meticulosamente 
alinhados com as necessidades específicas de cada grupo de estudantes e 
com os objetivos didáticos das disciplinas envolvidas. É essencial que essa 
integração seja sensível às variáveis pedagógicas e curriculares, adap-
tando-se eficazmente ao contexto e aos requisitos dos aprendizes. Adi-
cionalmente, é imperativo assegurar a igualdade de acesso aos recursos 
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tecnológicos indispensáveis, garantindo que todos os estudantes possam 
participar plenamente das atividades gamificadas propostas, indepen-
dentemente de suas condições socioeconômicas.

Orlandi et al. (2018) argumentam que para uma implementação 
ampla e eficaz da gamificação, é imperativo superar desafios em múlti-
plas dimensões, incluindo tecnológicas, financeiras, procedimentais, edu-
cacionais e estruturais. Eles sustentam que, embora a gamificação ofereça 
uma oportunidade promissora para transformar a educação e expandir 
fronteiras em diversos campos do conhecimento humano, é fundamental 
realizar pesquisas mais extensas e rigorosas. Tais estudos são relevantes 
para elucidar de forma abrangente os impactos e benefícios potenciais 
dessa metodologia, visando a promover um ambiente de ensino mais en-
gajador, intuitivo e acessível aos estudantes. Essas investigações também 
ajudarão a garantir que a gamificação seja adaptada e integrada de ma-
neira que verdadeiramente enriqueça o processo educacional.

Ao compreender a gamificação como uma estratégia pedagógica 
que visa aumentar o engajamento e a motivação dos estudantes por 
meio da aplicação de elementos e mecânicas de jogos, este estudo bus-
ca conduzir uma revisão da literatura sobre a gamificação, analisando 
seus benefícios educacionais, desafios e impactos no desenvolvimento 
dos estudantes. Para isso, a metodologia empregada consistiu em uma 
pesquisa bibliográfica utilizando o repositório do Portal de Periódicos 
da Capes, com o termo “gamificação na educação” como descritor. Foi 
definido um recorte temporal de 2013 a 2023, entendendo que os últi-
mos dez anos trariam uma quantidade razoável de estudos a respeito da 
temática. Foram inicialmente identificados 61 artigos, mas após a leitura 
dos resumos foi possível excluir os trabalhos que não se relacionavam 
à área da educação e que não tratavam da aplicabilidade, benefícios e 
desafios no uso da gamificação no contexto educacional. No fim, dez 
foram selecionados para análise mais aprofundada com base em sua 
pertinência direta com a educação básica, a saber: Fontenele, Rabello e 
Silva (2022), Freire (2002), Gomes e Pereira (2021), Leffa e Alves (2020), 
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Martins e Giraffa (2018), Mattar e Czeszak (2017), Orlandi et al. (2018), 
Tolomei (2017), Raposo Neto, Penteado e Carvalho (2023) e Viana, Lucas 
e Moita (2021).

Este capítulo está estruturado em três seções, além desta introdu-
ção. A próxima seção aborda a gamificação e seus principais conceitos, 
com destaque para a aplicação da metodologia em contextos educacio-
nais. A seção subsequente apresenta os benefícios, desafios e impactos 
da gamificação no processo de ensino e aprendizagem. A análise dos 
estudos selecionados favoreceu uma visão crítica dos efeitos da gamifi-
cação na motivação e no engajamento dos estudantes, além da impor-
tância do feedback nesse processo. Por fim, são apresentadas as conside-
rações finais, incluindo as perspectivas futuras e recomendações para 
pesquisas e práticas pedagógicas.

Aplicações da gamificação na educação
Dentro do contexto educacional, a gamificação se manifesta como 

uma ferramenta versátil, aplicável tanto em aulas presenciais quanto 
em ambientes virtuais de aprendizagem. Essa estratégia pode abranger 
a elaboração de jogos educativos, o desenvolvimento de plataformas in-
terativas e a implementação de quizzes que integram elementos com-
petitivos. Adicionalmente, pode incluir sistemas de recompensas que 
reconhecem e incentivam o desempenho acadêmico dos estudantes, fo-
mentando uma atmosfera de engajamento e motivação contínua.

Martins e Giraffa (2018), ao referenciarem Prensky (2012), deli-
neiam o jogo digital como um fenômeno que, embora enraizado no en-
tretenimento e lazer, é estruturado com elementos distintos, como regras, 
objetivos, feedbacks e mecanismos de conflito, competição e desafio. Esses 
componentes são cruciais para a criação de interações ricas e envolven-
tes, permitindo que os jogos digitais sirvam como poderosos mediado-
res pedagógicos em contextos educativos. Ao adotar essas estruturas, a 
gamificação potencializa a capacidade de transmitir conhecimentos de  
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maneira interativa e imersiva, fornecendo um contexto narrativo que fa-
cilita a compreensão e a aplicação prática dos conteúdos aprendidos.

Nesse contexto, a gamificação se destaca ao incorporar mecânicas 
e procedimentos de jogos – incluindo pontuação, recompensas, competi-
ções, desafios e narrativas cativantes – para motivar a participação ativa 
dos estudantes nas atividades de aprendizagem. A presença de feedback 
imediato é uma característica primordial, pois fortalece a compreensão 
e a resposta aos estímulos educativos de forma contínua. Adicionalmen-
te, essa metodologia fomenta a colaboração entre os alunos, incentiva 
o desenvolvimento do pensamento crítico e criativo e possibilita uma 
experiência de aprendizado mais adaptada às necessidades individuais 
de cada estudante, ampliando sua eficácia pedagógica.

Martins e Giraffa (2018, p. 9) assumem a gamificação como uma 
estratégia a ser ressignificada,

para construção do modelo com intencionalidade educativa, tratamos 
a gamificação como uma estratégia que permite o desenvolvimento de 
práticas pedagógicas, a partir de elementos típicos de jogos digitais, 
podendo levar o docente à reflexão-crítica e à autorreflexão sobre sua 
atuação, bem como a ressignificá-la, considerando elementos sociocul-
turais que condicionam nosso tempo histórico.

Os autores argumentam que a integração de elementos típicos 
dos jogos digitais na educação não só estimula o desenvolvimento de 
práticas pedagógicas inovadoras mas também encoraja os educadores 
a realizarem uma reflexão crítica sobre suas metodologias. Esse proces-
so de reflexão e ressignificação é essencial, pois considera os elemen-
tos socioculturais que definem a contemporaneidade, permitindo que 
a educação se mantenha relevante e alinhada com as necessidades e 
expectativas dos estudantes de hoje.

A implementação de jogos em ambientes educacionais tem de-
monstrado resultados excelentes e evidencia que a aplicação de meto-
dologias gamificadas pode promover a colaboração entre estudantes, 
desenvolver habilidades de pensamento crítico, estimular o raciocínio 
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lógico, aprimorar estratégias de resolução de problemas e motivar os 
estudantes a adquirirem novos conhecimentos.

Quando cuidadosamente empregada, a metodologia gamificada 
se revela uma ferramenta poderosa para fomentar a participação ativa 
dos alunos, tornando o processo de ensino mais envolvente e desafia-
dor. A incorporação de jogos e elementos lúdicos estimula o interesse 
dos estudantes, promovendo a aquisição do conhecimento de forma 
mais dinâmica, interativa e eficaz.

Fontenele, Rabelo e Silva (2022) investigaram a aplicação da gami-
ficação nas aulas remotas de Educação Física. Para conduzir sua pesqui-
sa, as autoras realizaram uma revisão bibliográfica e documental abran-
gente, incluindo a análise de artigos, livros, teses e do documento da 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o ensino fundamental e 
médio. O objetivo central foi identificar como a gamificação estava sen-
do aplicada na educação, particularmente nas aulas de Educação Física. 
Elas concluíram que essa estratégia pode ser valiosa para enriquecer 
o processo de ensino e aprendizagem promovendo o engajamento dos 
estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de diversas habilida-
des importantes para o aprendizado.

Para Mattar e Czeszak, (2017), a gamificação envolve o uso de ele-
mentos e mecânicas de jogos em ambientes não relacionados a jogos, 
como educação, marketing, treinamento corporativo, saúde e outras 
áreas. O objetivo é motivar e engajar as pessoas, tornando as atividades 
mais divertidas, desafiadoras e recompensadoras.

Martins e Giraffa (2018) investigaram sobre o uso da metodologia 
na Educação Continuada, especificamente com professores que traba-
lham com os anos iniciais do ensino fundamental em uma instituição de 
ensino privada. Para eles,

dentre as alternativas educacionais contextualizadas, a gamificação 
mostra-se como uma tendência promissora, que se define pela utiliza-
ção de elementos de jogos digitais em atividades que, na sua origem, 
não são jogos. Gamificar uma atividade prática – em nosso contexto, 
uma prática pedagógica – não significa criar um jogo de viés pedagógi-
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co ou simplesmente jogar para ensinar. Vai além: é preciso compreen-
der e significar mecânicas e dinâmicas presentes em jogos digitais per-
meando-os em práticas pedagógicas. E isso só se consegue por meio de 
vivências anteriores, a partir de elementos alinhados ao cotidiano da 
Cultura Digital (Martins; Giraffa, 2018, p. 7).

Essa perspectiva reforça a necessidade de um entendimento pro-
fundo das dinâmicas e mecânicas presentes nos jogos digitais para que 
possam ser efetivamente incorporadas às práticas pedagógicas.

As autoras incorporaram em sua pesquisa os princípios socioin-
teracionistas, a teoria do pensamento complexo, a cibercultura e as 
concepções relacionadas ao desenvolvimento de competências. Esses 
fundamentos teóricos foram empregados para explorar as possibilida-
des de ressignificação de práticas pedagógicas emergentes tomando por 
base as experiências dos professores com a metodologia gamificada. Os 
resultados das pesquisas revelaram que, embora os jogos digitais façam 
parte do cotidiano moderno, a gamificação ainda é um conceito embrio-
nário e enfrenta certa polêmica.

Contudo, os resultados também indicam que a gamificação é uma es-
tratégia extraordinária para superar desafios de aprendizagem, pois pode 
incentivar o engajamento e a motivação dos estudantes. As autoras con-
vergem com Orlandi et al. (2018, p. 18), reforçando a ideia de que a meto-
dologia não busca substituir conceitos e métodos pré-existentes, mas, sim, 
harmonizar-se com eles, aproveitando os benefícios do progresso humano 
para tornar o ensino e a aprendizagem mais atraentes para os estudantes.

Para Martins e Giraffa (2018, p. 24-25), “a vantagem de tal aborda-
gem é a criação de uma cultura na escola na qual se valorizam hábitos 
de lazer dos estudantes e dos professores, criando um espaço alternati-
vo de interlocução”. As autoras também destacam que a continuidade 
das pesquisas e a realização de avaliações mais abrangentes serão es-
senciais para determinar a consistência e efetividade da gamificação na 
Educação Continuada.

Nesse contexto, Orlandi et al. (2018, p. 28) concordam que “pesquisas 
e estudos ainda são necessários para a evolução do tema, a disseminação 
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de seus elementos e efeitos em todos os segmentos da Educação, para que 
se gere discussão e aprofundamento”.

Tolomei (2016) afirma que, ao longo dos anos, a gamificação tem 
crescido de forma significativa, impulsionando pesquisas e investiga-
ções em diversas áreas, incluindo marketing, treinamento empresarial 
e, notadamente, no campo educacional. Nessa perspectiva, a autora ana-
lisou diferentes abordagens conceituais para demonstrar como a incor-
poração de elementos de gamificação nas atividades educacionais pode 
aumentar o envolvimento e a motivação dos estudantes.

Tolomei também observa que, por meio das mecânicas de jogos, a 
motivação e o engajamento dos indivíduos são potencializados. O desejo 
de estabelecer relações humanas, sejam elas intrínsecas ou extrínsecas, 
é recompensado por meio de estratégias, níveis alcançados na resolução 
de problemas e da possibilidade de compartilhar as conquistas com ou-
tros indivíduos (Tolomei, 2016).

Em seu artigo, Tolomei (2016) utilizou fontes e fundamentações 
bibliográficas juntamente com estudos de casos que exemplificam expe-
riências práticas, fornecendo uma avaliação criteriosa e relevante sobre 
o tema. Durante a pesquisa, a autora observou que havia pouca literatu-
ra sobre gamificação e, adicionalmente, constatou uma tendência entre 
as pessoas de interpretar a estratégia como um simples jogo, possivel-
mente graças à sua origem no design de jogos.

No entanto, a autora enfatiza que é essencial compreender que, 
para entender adequadamente como a metodologia é aplicada na edu-
cação, é imprescindível ter uma compreensão prévia do conceito de jogo 
e suas finalidades. Apenas após adquirir essa base compreensiva é pos-
sível estabelecer a funcionalidade da gamificação e sua efetiva utiliza-
ção no ambiente educacional.

Viana et al. (2021) investigaram a utilização de jogos, aplicativos ou 
elementos de gamificação durante o período de ensino remoto emergen-
cial. Para essa análise, optaram por conduzir um estudo de caso, no qual 
46 professores responderam a um questionário semiestruturado enviado 
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via e-mail e redes sociais. O objetivo central do estudo foi investigar como 
os docentes do estado da Paraíba empregaram jogos, aplicativos ou ele-
mentos de jogos durante o período de ensino remoto emergencial.

Para Viana et al. (2021), durante a pandemia e com a implementa-
ção do ensino remoto emergencial, os profissionais da educação enfren-
taram desafios significativos para adaptar suas abordagens de ensino ao 
ambiente virtual e às tecnologias digitais. Essa mudança abrupta exigiu 
que os professores descobrissem novas estratégias para envolver os es-
tudantes, oferecer conteúdo de excelência e avaliar o progresso acadê-
mico, tudo por meio de plataformas on-line. De acordo com os autores, a 
análise dos dados revelou que alguns professores demonstraram confu-
são acerca dos conceitos de jogos, aplicativos e gamificação, destacando 
a importância de reavaliar os métodos de ensino e aprendizagem no 
contexto do ensino remoto emergencial.

Para superar esses desafios, muitos sistemas educacionais e ins-
tituições de ensino ofereceram suporte aos educadores por meio de ca-
pacitações, treinamentos virtuais e compartilhamento de boas práticas. 
Além disso, a colaboração entre os próprios professores foi incentivada, 
permitindo a troca de ideias e recursos para aprimorar a qualidade do 
ensino remoto.

Leffa e Alves (2020) investigaram como a gamificação responsiva 
aplicada ao ensino de línguas tem se mostrado uma estratégia promissora 
para melhorar a motivação, o engajamento e a dedicação dos estudantes. 
A aplicação de elementos característicos dos jogos pode tornar o proces-
so de aprendizagem mais estimulante e proporcionar uma experiência 
educacional mais significativa para os estudantes. No ensino de línguas, 
a gamificação pode incorporar elementos motivadores e envolventes dos 
jogos para melhorar o aprendizado e a retenção de conhecimento.

A gamificação responsiva combina conceitos de jogos e design res-
ponsivo para criar um ambiente de aprendizado mais adaptável e atraen-
te para os estudantes. Conforme Leffa e Alves (2020, p. 216), “o design 
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responsivo ao sujeito parte do pressuposto de que a ação humana é orien-
tada pelo desejo”.

Por meio de uma metodologia de revisão narrativa, os autores 
descreveram o processo de pesquisa que analisou estudos anteriores 
relacionados à gamificação e ao design responsivo, visando identificar 
os elementos lúdicos mais adequados para o contexto do ensino de lín-
guas. O objetivo principal dessa metodologia foi apontar elementos para 
uma gamificação responsiva, ou seja, adaptável de forma inteligente aos 
recursos disponíveis no contexto de ensino e aprendizagem e aos objeti-
vos específicos do ensino de línguas. Para tanto, foi essencial avaliar as 
preferências de aprendizagem dos estudantes, a fim de garantir que os 
elementos de jogos utilizados fossem atrativos para eles.

Após analisar e refletir sobre os dados gerados por esses estudos, 
os resultados, segundo os autores, revelaram uma diferença significati-
va entre elementos gamificados extrínsecos, como troféus e pontos, que 
têm pouco impacto na aprendizagem dos estudantes; e elementos lúdi-
cos intrínsecos, que incentivam os estudantes a superarem dificuldades 
por meio da constância na ação, representando a base tanto dos jogos 
quanto do ensino e aprendizagem. A diferença destacada é fundamental 
para compreender o papel dos jogos na motivação dos estudantes e sua 
relação com o ensino e a aprendizagem (Leffa; Alves, 2020).

Esses resultados revelam que é imprescindível projetar e selecio-
nar cuidadosamente atividades lúdicas e jogos educacionais que con-
tenham elementos intrínsecos significativos. Ao fazê-lo, os educadores 
podem aprimorar a experiência de aprendizagem dos estudantes, in-
centivando o envolvimento ativo, a exploração e a autodeterminação no 
processo de aprendizado.

Ao afirmarem que é essencial compreender que jogos e ativida-
des lúdicas não devem ser vistos como substitutos completos dos mé-
todos convencionais de ensino, mas, sim, como uma ferramenta pode-
rosa que, quando bem empregada, pode complementar e enriquecer a 
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experiência educacional dos estudantes, Leffa e Alves (2020) conver-
gem com Orlandi et al. (2018).

Raposo Neto, Penteado e Carvalho (2018) investigaram artigos pu-
blicados entre 2010 e 2021 que exploraram a temática da gamificação 
no ensino médio. Os resultados sugerem que a metodologia promove 
a aprendizagem de várias maneiras ao incentivar uma interação mais 
efetiva entre professores e estudantes, permitindo uma percepção mais 
agradável do aprendizado e facilitando a apropriação de informações. 
Além disso, a estratégia gamificada proporciona o desenvolvimento do 
pensamento complexo e enriquece o processo de ensino e aprendizagem.

Para esses autores, os processos digitais estão cada vez mais em 
evidência na sociedade contemporânea, desempenhando papéis impor-
tantes nas estruturas operacionais. Os autores afirmam que tais proces-
sos se destacam tanto na otimização dos processos produtivos quanto 
nas diferentes esferas das ferramentas de interação social. Diante dessa 
transformação tecnológica, o termo gamificação emergiu, sendo am-
plamente debatido e estudado devido ao seu impacto significativo na 
atenção, persuasão e, por fim, no envolvimento dos estudantes (Raposo 
Neto; Penteado; Carvalho, 2018).

Contudo, a gamificação tem se destacado como uma perspectiva 
promissora na conjuntura educacional, estimulando a aprendizagem e 
a interação entre estudantes e professores. Mesmo assim, os autores en-
fatizam a importância de estar atento aos possíveis efeitos negativos e 
buscar maneiras de superá-los para garantir uma utilização saudável e 
eficaz dessa estratégia em todas as etapas do ensino.

Desafios na implementação da 
gamificação educacional

A gamificação na educação tem sido amplamente elogiada como uma 
estratégia envolvente e motivadora para a aprendizagem ativa dos estudan-
tes. No entanto, também existem desvantagens e preocupações associadas 
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a essa prática. Sob essa perspectiva, os elementos de jogos oferecem vanta-
gens substanciais, mas também enfrentam desafios significativos.

Uma das principais preocupações é que, em determinados casos, 
os estudantes possam se concentrar mais nas recompensas e na com-
petição do que no conteúdo educacional propriamente dito. Isso pode 
resultar em uma aprendizagem superficial, na qual os estudantes se 
focam principalmente em ganhar pontos ou prêmios em vez de com-
preender e internalizar os conceitos de forma significativa. Portanto, é 
crucial encontrar um equilíbrio entre o aspecto lúdico dos elementos de 
jogos e os objetivos educacionais, garantindo que os estudantes estejam 
absorvendo e compreendendo efetivamente os conteúdos.

Além disso, a implementação pedagógica dessa estratégica requer 
um planejamento cuidadoso e recursos didáticos adequados. Se mal pla-
nejada, sua aplicação pode parecer forçada ou desvinculada dos objeti-
vos de aprendizado, levando ao desinteresse dos estudantes.

Raposo Neto, Penteado e Carvalho (2018) destacam que atividades 
gamificadas podem causar impactos psicológicos negativos nos estudan-
tes, como alterações no sono, humor e apetite, entre outros. Além disso, 
podem levar ao isolamento social e comportamentos obsessivos. Diante 
dessas observações, os autores avaliam que é necessário conduzir novos 
estudos para avaliar tanto as vantagens quanto as desvantagens dessa 
metodologia, além de buscar maneiras de mitigar os impactos negativos. 

Porém é imprescindível destacar que, apesar dessas desvanta-
gens, a gamificação, quando bem planejada e implementada, pode ser 
eficaz para motivar os estudantes, melhorar o engajamento e promover 
uma aprendizagem mais ativa. Assim como em qualquer estratégia de 
ensino-aprendizagem, é essencial equilibrar os prós e contras para to-
mar decisões informadas e apropriadas.

Para Leffa e Alves (2020), é fundamental que os educadores plane-
jem cuidadosamente as atividades gamificadas, garantindo que os ele-
mentos escolhidos sejam relevantes para os objetivos de aprendizagem 
e para o público-alvo específico. Além disso, é essencial equilibrar essa 
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estratégia com outras metodologias didático-pedagógicas para propor-
cionar uma experiência de aprendizado completa e eficaz, baseada na 
ação. Os autores afirmam que, apesar de ter despertado interesse em 
várias áreas, o tema ainda gera controvérsias e ceticismo. Eles reforçam 
que a gamificação não pretende substituir os métodos de ensino conven-
cionais, mas complementá-los, apoiando tanto estudantes quanto pro-
fessores no contexto de sala de aula. Sua finalidade é superar desafios de 
aprendizagem, estimulando a participação e motivação dos estudantes 
no ambiente educacional.

Em seu estudo, os autores destacam que ainda existem entraves 
a serem superados para a implementação eficaz dos elementos de jogos 
na educação. Um dos principais desafios é garantir que a aplicação da 
gamificação seja feita de maneira pedagogicamente sólida. Isso implica 
na criação de atividades e elementos de jogo que estejam alinhados com 
os objetivos de aprendizagem e que realmente contribuam para o de-
senvolvimento dos conhecimentos e habilidades dos estudantes.

No cenário educacional brasileiro, a metodologia envolve a aplica-
ção de elementos de jogos, como recompensas, competições e desafios, 
em ambientes de aprendizagem para engajar os estudantes. Porém, é 
importante considerar a motivação intrínseca versus a motivação ex-
trínseca. Embora os elementos de jogos possam inicialmente aumentar 
a motivação dos estudantes por meio de recompensas e competições, é 
necessário ter cuidado para não criar uma dependência excessiva des-
ses estímulos externos, pois isso pode prejudicar a motivação intrínseca, 
que é essencial para um aprendizado duradouro (Leffa; Alves, 2020). Se 
os estudantes se concentrarem apenas nas recompensas em vez de no 
interesse genuíno pela matéria, a motivação intrínseca pode ser preju-
dicada, comprometendo o aprendizado a longo prazo (Tolomei, 2016).

Portanto, é fundamental equilibrar o uso da gamificação para man-
ter a motivação intrínseca dos estudantes, incentivando o interesse genuí-
no pelo conteúdo e pelo processo de aprendizado. Isso pode ser alcançado 
através da criação de desafios significativos, oferecendo oportunidades 
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de exploração e descoberta, e destacando a importância do conhecimento 
para a vida real, em vez de apenas focar em recompensas superficiais.

É importante que escolas e instituições educacionais considerem 
essas estratégias para garantir que todos os estudantes possam parti-
cipar plenamente das atividades educacionais, independentemente de 
suas circunstâncias socioeconômicas. Isso contribuirá para promover 
uma experiência educacional mais equitativa e enriquecedora para to-
dos os estudantes.

Igualmente, é de suma importância fornecer feedback contínuo 
aos participantes durante o processo de aprendizado, permitindo que 
compreendam suas forças e áreas que precisam ser aprimoradas. Isso 
pode ser feito por meio de mecanismos presentes no próprio jogo, como 
dicas, tutoriais e avaliações interativas. Esse retorno ao aluno desempe-
nha um papel crucial nesse contexto, sendo uma ferramenta poderosa 
para melhorar o engajamento dos estudantes e o processo de aprendi-
zagem. No contexto da gamificação, o feedback pode assumir várias for-
mas, incluindo o imediato, o diferido e o entre pares.

O feedback imediato ocorre durante a realização das atividades 
de elementos de jogos, fornecendo aos estudantes informações instan-
tâneas sobre seu desempenho. Isso pode ser realizado por meio de sis-
temas de pontuação, animações ou mensagens de incentivo. Contudo, 
o diferido é fornecido após a conclusão de tarefas ou desafios. Pode in-
cluir análises detalhadas sobre o desempenho do estudante, destacando 
áreas fortes e oportunidades de melhoria. Esse tipo de retorno é valio-
so para que os estudantes compreendam onde precisam se concentrar 
para aprimorar suas habilidades (Gomes; Pereira, 2021). Além disso, a 
gamificação frequentemente incorpora o feedback entre pares, permi-
tindo que os estudantes avaliem o desempenho uns dos outros. Isso pro-
move a colaboração, possibilita que os estudantes aprendam com seus 
colegas e desenvolvam habilidades de avaliação crítica.

Um aspecto importante do feedback na gamificação é a criação de 
um ambiente seguro, em que os erros são vistos como oportunidades de 
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aprendizagem. Os jogos frequentemente permitem que os estudantes 
experimentem e cometam erros sem consequências graves, incentivan-
do a exploração e a tentativa de novas abordagens.

Encontrar procedimentos de avaliação justos, precisos e relevan-
tes é um desafio complexo que pode exigir um processo investigativo 
envolvendo educadores, designers de jogos e especialistas em avaliação. 
Juntos, eles podem desenvolver abordagens que capturem efetivamente 
o aprendizado e aprofundem a compreensão dos participantes. 

É essencial salientar que a estratégia gamificada não deve substituir 
completamente os métodos convencionais de ensino, mas complementá-
-los. A integração adequada das metodologias exige um planejamento cui-
dadoso e uma compreensão profunda das necessidades e características 
dos estudantes envolvidos (Orlandi et al., 2018).

O feedback desempenha um papel fundamental tanto na educação 
presencial quanto na educação on-line, contribuindo para melhorar a 
aprendizagem e o desempenho dos estudantes. Ele fornece aos estudan-
tes informações valiosas sobre seu progresso, pontos fortes e áreas que 
precisam de melhoria, além de auxiliar os educadores a adaptar seus 
métodos de ensino e materiais para atender às necessidades individuais 
dos estudantes. 

Gomes e Pereira (2021) ressaltam que o formato de jogos, que alia 
elementos como pontos, medalhas, tabelas de desempenho e placar, 
pode fornecer aos estudantes na educação on-line uma forte mecânica 
de feedbacks em diferentes atividades e momentos do curso. As autoras 
enfatizaram a importância dos diferentes tipos de feedbacks proporcio-
nados pelo sistema nas atividades gamificadas. Esse aspecto é relevante 
porque, quando bem aplicado, pode oferecer feedback imediato e fre-
quente aos estudantes, tornando o processo de aprendizagem mais inte-
rativo e personalizado.

Além disso, destacam ainda a importância de fornecer retornos 
contínuos aos estudantes sobre as atividades realizadas. A metodologia 
pode ser projetada para fornecer feedback constante durante o curso,  
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incentivando os estudantes a acompanhar seu progresso e engajando-os a 
buscar melhorias contínuas. As pesquisadoras revelam que a gamificação 
tende a ter implicações significativas para a prática educacional, especial-
mente no contexto do ensino on-line. Por fim, afirmam que a gamificação 
pode ser uma ferramenta valiosa para ajudar os estudantes a se sentirem 
mais motivados, envolvidos e responsáveis por seu próprio aprendizado.

Destarte, a gamificação na educação on-line tem se mostrado uma 
estratégia promissora para engajar os estudantes e tornar o processo de 
aprendizagem mais dinâmico e interessante.

Considerações finais
Este estudo teve como objetivo analisar os benefícios educacio-

nais, suas potencialidades e desafios, bem como o impacto da gamifica-
ção aprendizagem dos estudantes da educação básica. Ficou evidente 
que a introdução de elementos de jogos no processo de aprendizagem 
pode trazer benefícios significativos para os estudantes. Por meio da ga-
mificação, os educadores podem envolver os estudantes de forma ino-
vadora e motivadora, tornando a jornada educacional mais empolgante 
e participativa.

A maioria dos autores consultados acredita que a aplicação da 
gamificação nos processos e procedimentos de ensino apresenta resul-
tados favoráveis, contribuindo positivamente para a motivação dos es-
tudantes e para o processo de aprendizagem. A gamificação pode ser 
uma possibilidade para melhorar a qualidade da educação, oferecendo 
abordagens estimulantes em termos de conteúdo e métodos.

As pedagogias centradas nos estudantes têm como meta incenti-
var a participação ativa nas atividades, promovendo um aumento no 
envolvimento e estimulando a curiosidade dos estudantes. Eles podem 
ser desafiados a superar as metas estabelecidas nos jogos, onde as re-
compensas desempenham um papel destacado no sucesso do processo 
de aprendizado.
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Muitos estudantes são desprovidos de entusiasmo, com lacunas 
no desejo de aprender, mas, ao mesmo tempo, são ansiosos por tecno-
logias. A principal lição deste estudo reside na aplicabilidade e nas inú-
meras possibilidades que a gamificação oferece. Os elementos de jogos 
são amplamente aceitos e apreciados pelos entusiastas de tecnologia em 
nossas escolas, pois envolver-se na aprendizagem por meio de elemen-
tos de jogos pode ter um impacto significativo no ensino e na aprendiza-
gem dos estudantes.

As investigações sobre o caráter lúdico dos jogos proporcionaram 
diversas conclusões e apresentaram desafios inovadores para o futu-
ro. Observou-se como a gamificação pode influenciar positivamente a 
motivação dos estudantes, estimulando um maior engajamento com o 
conteúdo e promovendo um ambiente de aprendizagem mais positivo.

Além disso, há discussões sobre a importância de um design respon-
sivo que equilibre cuidadosamente a motivação intrínseca e a extrínseca 
para garantir que os estudantes estejam aprendendo de maneira signifi-
cativa. É importante que os educadores usem a gamificação como uma 
ferramenta complementar, e não como um substituto para os métodos 
convencionais de ensino.

O estudo permitiu identificar a importância do feedback fornecido 
aos estudantes para acompanhar seu progresso e encorajá-los a melhorar 
continuamente. Diferentes tipos de feedback, como imediato, diferido e 
entre pares, podem desempenhar um papel crucial para garantir que os 
estudantes compreendam suas forças e áreas que precisam de melhoria. 

No entanto, é necessário reconhecer que a implementação bem-
-sucedida da gamificação requer um planejamento cuidadoso e uma 
compreensão profunda das necessidades e características dos estudan-
tes. Não se trata apenas de adicionar elementos de jogo aleatoriamente, 
mas, sim, de integrá-los de forma estratégica para enriquecer a expe-
riência de aprendizagem; é preciso ter intencionalidade, não apenas jo-
gar por jogar. 
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A gamificação, quando utilizada de maneira equilibrada, respon-
sável e sensível, tem o potencial de revolucionar a maneira como os es-
tudantes aprendem e se envolvem com o conhecimento. A gamificação 
na educação representa uma estratégia promissora que pode enrique-
cer o processo educacional e preparar os estudantes para enfrentar os 
desafios de um mundo em constante evolução.

Por fim, espera-se que este estudo possa contribuir para uma 
maior compreensão da gamificação e incentivar futuras investigações e 
inovações pedagógicas nesse campo. É fundamental continuar estudan-
do e avaliando as melhores práticas para implementar a gamificação 
de forma eficaz, para que ela possa trazer benefícios duradouros para a 
educação e o aprendizado dos estudantes.
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Tendências do uso de 
tecnologias digitais no 
ensino de matemática em 
dissertações do ano de 2022 
um contexto de pandemia
I A N  D O M I N G O S  D O S  S A N T O S 
A L I C E  D E  B A R R O S  G A B R I E L

O período de pandemia da Covid-19, o qual acometeu todo o plane-
ta, modificou diversas relações sociais e interferiu diretamente no modo 
como ocorreu o ensino nas escolas. Repentinamente, houve a necessida-
de de modificação das situações de mediação do ensino. As instituições 
tiveram que buscar alternativas metodológicas, para que os estudantes 
não ficassem prejudicados, nem com defasagem de conteúdo. 

Em um momento conturbado, com a ocorrência de diversas pro-
blemáticas referentes à saúde da população, morte de pessoas, familia-
res, amigos, toda a rotina da sociedade foi alterada, modificando tam-
bém as relações e interações sociais. Assim, foi necessário repensar as 
metodologias de ensino e a percepção dos aspectos psicossociais dos 
estudantes, bem como os aspectos psicossociais no trabalho dos profis-
sionais da educação. 

A Organização Internacional do Trabalho (OIT) define que os as-
pectos psicossociais no trabalho
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consistem nas interações entre o trabalho, o seu ambiente, a satisfação 
profissional e as condições da sua organização, por um lado, e, por 
outro, as capacidades, necessidades, cultura e situação pessoal do tra-
balhador fora do trabalho, todos dos quais, através de percepções e 
experiências, podem influenciar a saúde, o desempenho e a satisfação 
no trabalho (Organização Internacional do Trabalho, 1984, p. 12, tra-
dução nossa).

Destarte, foi necessário a utilização do chamado Regime Especial 
de Aulas Não Presenciais (Reanp), em que o ensino e a aprendizagem 
ocorreram pela mediação de tecnologias, buscando não perder a inte-
ração entre o docente e o estudante. Com base nesse pressuposto, foi 
importante considerar as especificidades de cada unidade escolar, bem 
como o seu contexto histórico e social, ao qual os sujeitos estavam inse-
ridos, tendo em vista que esse período explicitou ainda mais as diver-
sas desigualdades que ainda existem em nossa sociedade e que foram 
constatadas pela falta de o acesso à internet e pelo fato de que muitos 
estudantes não possuíam aparelhos tecnológicos para que a mediação 
do ensino ocorresse.

Um dos grandes problemas da implementação de aulas remotas no 
Brasil é a equidade, um grande quantitativo de discentes vivem em 
uma situação de vulnerabilidade socioeconômica, não possuindo con-
dições de acesso a cursos on-line, seja por falta de internet de qualida-
de, computadores, smartphones, ou ainda um espaço físico adequado 
para assistir às aulas (Corrêa; Brandemberg, 2021, p. 42).

Concomitantemente, para além das dificuldades supracitadas, foi 
preciso considerar as relações estabelecidas e como iriam ocorrer por 
meio da mediação tecnológica. Com relação ao ensino de matemática, é 
perceptível as dificuldades que os estudantes apresentam em diversos 
conteúdos, logo, sem a presença física do professor, isso pode ter se tor-
nado um fator desmotivador ou agravante para o aprendizado.

Outro ponto importante dentro do ensino da matemática é a capacida-
de da atenção, pois sabe-se, que para que haja compreensão é preciso 
manter-se atento na execução das atividades. Sem falar da comunica-
ção direta entre professor e aluno, pois nota-se que a forma de se es-
clarecer uma dúvida presencial e virtual é totalmente diferente (Souza 
Júnior, 2020, p. 13).
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UM CONTEXTO DE PANDEMIA

Desse modo, questiona-se: “quais são as tendências do uso de tec-
nologias digitais no ensino de matemática presentes em dissertações 
realizadas no ano de 2022, em um período de pandemia?”. Em síntese, 
portanto, levando em consideração todos os pontos elencados, este estu-
do buscou compreender as tendências do uso de tecnologias digitais no 
ensino de matemática presentes nas dissertações finalizadas em 2022, 
considerando que ainda se constituía um período de pandemia.

O processo de ensino e aprendizagem é de fundamental impor-
tância para a formação dos sujeitos; logo, a escola possui um papel es-
sencial, sendo um local formal, tendo em vista oportunizar e estabelecer 
caminhos para esse processo. Em meio a mudanças repentinas, como a 
que ocorreu durante o período de pandemia, os meios utilizados para 
que fosse possível oferecer o acesso à educação se tornaram diversifi-
cados. Assim, evidenciou-se a necessidade de conhecimento a respeito 
da historicidade dos sujeitos e o contexto sociocultural no qual eles se 
faziam presentes. 

Logo, apesar das mudanças ocorridas no referido período, a educa-
ção não perdeu a sua importância. De acordo com Asbahr (2005, p. 113), 
ela é “o processo de transmissão e assimilação da cultura produzida his-
toricamente. É por meio da educação que nos humanizamos, tornando-
-se possível a formação de nossa segunda natureza, a natureza social”. 
Sendo um processo no qual o sujeito assimila a cultura produzida, como 
produto humano e histórico, ela possibilita a formação integral dos que 
estão compondo o movimento.

No que se refere à atuação do professor em um contexto de pande-
mia, foi necessário que ele se reinventasse e buscasse metodologias que 
proporcionassem aos estudantes assimilarem os conteúdos, mediados 
por intermédio de aparelhos tecnológicos. Porém, algumas dificuldades 
surgiram, como nos relata Corrêa e Brandemberg (2021, p. 41): a uti-
lização das tecnologias digitais “esbarra em alguns entraves como as 
dificuldades na adaptação que muitos educadores de Matemática têm 
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na utilização destes, e acabam por deixar de fazer uso destes recursos 
em suas práticas”. 

A significação social da atividade pedagógica do educador é justamen-
te proporcionar condições para que os alunos aprendam, ou melhor, 
engajem-se em atividades de aprendizagem. Para tanto, o professor é 
responsável por organizar situações propiciadoras da aprendizagem, 
levando em conta os conteúdos a serem transmitidos e a melhor ma-
neira de fazê-lo (Asbahr, 2005, p. 113).

A adesão à mediação tecnológica no contexto pandêmico foi um 
imperativo e se deu de maneira tão aligeirada que a reflexão dos pres-
supostos e impactos desse processo ficou por ser feita. No que se segue, 
o capítulo vai elencar concepções de filosofia da tecnologia classifica-
das por Andrew Feenberg a fim de contribuir para a reflexão sobre os 
pressupostos que informam essa reinvenção de si que foi requerida dos 
professores no contexto pandêmico e pós-pandêmico.

Concepções de filosofia da tecnologia
Para a discussão a respeito das Tecnologias Digitais, será apresen-

tada a teoria crítica da tecnologia descrita no trabalho do filósofo con-
temporâneo Andrew Feenberg1 (2001, 2010), bem como a reflexão de 
Ricardo Neder (2010). Feenberg busca analisar filosoficamente a tecno-
logia, propondo uma estrutura analítica e classificatória para as visões 
contemporâneas sobre o assunto. São formas de se pensar a tecnologia: 

1  Andrew Lewis Feenberg nasceu em 1943 na cidade de Nova York, Estados Unidos, e de acor-
do com Habowski e Conte (2019, p. 2), seu interesse pela filosofia e literatura o levaram para 
a formação em Filosofia, graduando-se na Universidade John Hopkins em 1965, seguindo 
para a Universidade da Califórnia, em San Diego, onde obteve o título de mestre em 1967. 
Nos anos posteriores, passou pela Universidade de Paris, na França. Ao retornar aos Estados 
Unidos, Feenberg realizou o doutorado na Universidade da Califórnia, sob a orientação de 
Herbert Marcuse, concluindo essa etapa em 1973. Além das muitas atuações como confe-
rencista e docente visitante em instituições de diferentes países, Feenberg trabalhou como 
professor na Universidade Estadual de San Diego de 1969 a 2003. Mudou-se para Vancou-
ver, Canadá, assumindo a posição que até hoje ocupa, a de professor na Universidade Simon 
Fraser e a cátedra em Filosofia de Tecnologia. 
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o determinismo; o instrumentalismo; o substantivismo e a teoria crítica. 
A proposta de classificação das visões sobre a tecnologia pode ser com-
preendida de maneira esquemática no Quadro 1:

Quadro 1 
Quatro perspectivas de Feenberg para a tecnologia

A tecnologia é

Neutra
Separação completa 
entre meios e fins

Eixo (A)
AUTÔNOMA

Eixo (B)
HUMANAMENTE CONTROLADA

(1)
Determinismo
Por exemplo: a teoria 
da modernização

(2)
Instrumentalismo
Fé liberal no progresso

Carregada de Valores 
Meios formam um modo 
de vida que inclui fins

(3)
Substantivismo
Meios e fins ligados 
em sistemas

(4)
Teoria Crítica
Escolha de sistemas de 
meios-fins alternativos

Fonte: Feenberg (2010, p. 57).

O quadro opera com duas variáveis: valores e controle humano. 
O eixo A sinaliza as posições que apostam na autonomia, ou seja, na au-
sência de controle humano sobre a tecnologia. Nesse eixo encontramos 
as posições deterministas e substantivistas, que apostam na autonomia, 
mas divergem quanto à relação entre tecnologia e valores humanos. Já 
o eixo B apresenta duas posições em filosofia da tecnologia que têm em 
comum a aposta no controle humano da tecnologia: o instrumentalismo 
e a teoria crítica. Diferem entre si em relação à neutralidade da tecnolo-
gia. Uma descrição mais cuidadosa vem a seguir. 

Segundo a classificação proposta por Feenberg (2001, 2010), um 
determinista compreende a tecnologia como autônoma e neutra. Au-
tonomia aqui significa independência da ação humana e neutralidade 
quer dizer indiferença aos valores ou objetivos humanos. As origens 
dessa perspectiva estão na crença no progresso da humanidade, que 
marca o século 19. O desenvolvimento tecnológico seria resultado de 
um processo teleológico. Feenberg aponta que essa ideia deriva de uma 
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certa compreensão do pensamento darwinista e acaba por impregnar o 
espírito da época: o progresso como uma força quase que natural, que 
não está atravessada pela vontade ou direção humanas. A tecnologia, 
no máximo, antecipa ou apressa um processo que seria mais demorado 
naturalmente. Entretanto, ela expressa o telos2 natural.

Nas palavras de Feenberg (2001, p. 2, tradução nossa), “a tecnolo-
gia meramente cumpre o mandato da natureza”. A escolha pelo vocábu-
lo “determinismo” é feliz tendo em vista demarcar a diferença entre um 
voluntarismo humano e a forma como se pensa a tecnologia: autônoma 
e neutra. É importante notar que a neutralidade, de certa forma, decor-
re da autonomia nessa perspectiva. Se a tecnologia cumpre o mandato 
da natureza, não faria sentido entendê-la como orientada a um conjunto 
de valores, portanto, a tecnologia é neutra. 

Para Feenberg, uma vez que a tecnologia se desenvolve indepen-
dentemente, há a necessidade de acompanhá-la e, por isso, a sociedade 
acaba tendo que se moldar às suas exigências. Convergindo com esse 
pensamento, Peixoto (2015, p. 320) afirma: 

O determinismo tecnológico postula que a tecnologia estabelece os 
efeitos positivos ou negativos que ela induz na sociedade. A tecnologia 
é considerada um sistema autônomo que se desenvolve segundo uma 
lógica própria que influencia seu contexto; ou seja, a dinâmica intrín-
seca à tecnologia impõe-se à sociedade.

Agora, quando tratamos da tecnologia de forma humanamente 
controlada e permanecendo neutra, temos a visão instrumentalista. Tal 
posição aposta numa completa separação entre meios e fins. A tecnologia 
é um meio, um instrumento, que pode ser usado para diferentes finalida-
des. Daí o nome instrumentalismo. Porém, como o nome também sugere, 
o instrumentalista diverge do determinista por acreditar que a tecnologia 
é humanamente controlada. Apesar de parecer paradoxal a aposta nos 
dois eixos (controle humano e neutralidade), essa é a posição de senso  

2  Telos: completude, fim, finalidade (Peters, 1983).
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comum; nas palavras de Feenberg (2010, p. 58), “é a visão-padrão mo-
derna, segundo a qual a tecnologia é simplesmente uma ferramenta ou 
instrumento com que a espécie humana satisfaz suas necessidades”. 

Desse modo, o ser humano molda a tecnologia de acordo com as 
suas pretensões e a “visão instrumental da tecnologia relega os objetos 
técnicos ao papel de simples objetos a serviço da vontade humana” (Pei-
xoto, 2009, p. 222). A tecnologia é resultado de um processo controlado 
por humanos – ela não é autônoma ou segue um telos quase natural, é 
apenas uma ferramenta que pode ser adequada para diferentes fins e, 
portanto, é neutra com respeito aos valores.

Quando consideramos a tecnologia como carregada de valores e 
autônoma, Feenberg (2010, p. 60) apresenta a visão substantiva, relatan-
do que, nesse caso, “a tecnologia assemelha-se mais à religião” e “quan-
do você escolhe usar uma tecnologia, você não está apenas assumindo 
um modo de vida mais eficiente, mas escolhendo um estilo de vida dife-
rente”. Desse modo, a tecnologia é utilizada com objetivos e como meio 
para se atingir determinados fins. Tal abordagem surge em reação ao 
otimismo quanto ao progresso tecno-científico e se desenvolveu tam-
bém no século 19, na esteira do Romantismo. Um substantivista acredita 
que, apesar de autônoma, a tecnologia não é neutra; antes disso, expres-
sa e encarna uma gama de valores e, justamente por isso, o seu avanço 
tem impacto nas sociedades que adotam a mediação tecnológica. 

Nas palavras de Feenberg (2001, p. 2, tradução nossa), “o desen-
volvimento tecnológico transforma o que significa ser humano” e, para 
muitos dos substantivistas, não se trata de uma transformação positiva. 
A tecnologia, no limite, ameaça a vida humana. O substantivismo parti-
lha com o determinismo a crença no avanço inexorável da tecnologia. 
Entretanto, para o último, tal avanço é idêntico ao progresso e à melho-
ria nas condições de vida; já para o primeiro, o avanço tecnológico é a 
ampliação da dominação. Ambas, portanto, são abordagens essencialis-
tas, acreditando em uma essência da técnica. 
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Feenberg quer recusar as posições anteriores e, para isso, usa a 
teoria crítica como fonte. A abordagem da teoria crítica aposta na agên-
cia humana e, por isso, defende que a tecnologia é humanamente con-
trolada, mas carregada de valores. Nesse sentido, é a posição diametral-
mente oposta ao determinismo. De acordo com o autor (2010, p. 61): 

A teoria crítica da tecnologia sustenta que os seres humanos não preci-
sam esperar um Deus para mudar a sociedade tecnológica em um lugar 
melhor para viver. A teoria crítica reconhece as consequências catastró-
ficas do desenvolvimento tecnológico ressaltadas pelos substantivismo, 
mas ainda vê uma promessa de maior liberdade na tecnologia. O proble-
ma não está na tecnologia como tal, senão no nosso fracasso até agora 
em inventar instituições apropriadas para exercer o controle humano 
da tecnologia. Poderíamos adequar a tecnologia, todavia, submetendo-a 
a um processo mais democrático no design no desenvolvimento.

Portanto, de acordo com a teoria crítica, os valores atribuídos à tec-
nologia são socialmente específicos, visando a escolha de meios e fins alter-
nativos. Feenberg (2010, p. 62) afirma que “a tecnologia não molda apenas 
um, mas muitos possíveis modos de vida, cada um dos quais reflete esco-
lhas distintas de objetivos e extensões diferentes da mediação tecnológica”.

A relação dos indivíduos com a tecnologia e a visão que desen-
volvem sobre o avanço tecnológico estão permeadas por pressupostos 
filosóficos não explicitados. Isso se dá também no âmbito da educação, 
na medida em que as tecnologias digitais se colocam como inovações 
nesse campo. Discutindo sobre a educação on-line e expressando justa-
mente a abordagem da teoria crítica, Feenberg (2010, p. 115) sugere que 
é possível o desenvolvimento de ao menos dois modelos de educação 
mediada pela tecnologia: um mais tecnocrático, que “restringe a iniciati-
va potencial dos usuários”, e um modelo mais democrático, que “amplia 
iniciativas em mundos virtuais mais complexos”. O autor advoga por 
um controle social sobre o avanço da mediação tecnológica em geral. 
E isso não é diferente quando se pensa na educação: que modelo seria 
mais proveitoso para a sociedade? Que concepção de tecnologia estaria 
na base dos projetos de utilização de tecnologias digitais na sala de aula? 
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Como já descrito anteriormente, Feenberg (2010) aponta que o 
senso comum é instrumentalista. Será, então, o professor que opta pela 
mediação tecnológica um instrumentalista? Se a resposta é positiva, sig-
nifica que uma certa ingenuidade sobre a ampliação da utilização da 
tecnologia é hegemônica. Assim, alguém poderia se perguntar se uma 
reflexão mais profunda sobre a natureza da tecnologia não poderia con-
tribuir para sua melhor utilização para fins de educação. Uma clareza 
sobre os pressupostos filosóficos implícitos pode contribuir para uma 
visão menos ingênua das propostas de modernização da educação por 
meio da inclusão de tecnologias digitais, por exemplo. 

Percebe-se, assim, a necessidade de um olhar mais crítico com re-
lação à utilização de tecnologias pelo professor, pois é necessário que 
sejam organizadas formações continuadas e medidas para que os pro-
fessores possam, de acordo com suas limitações, apropriar-se3 das po-
tencialidades que as tecnologias digitais podem proporcionar.

Desse modo será possível que os professores consigam conciliar as 
tecnologias em seus planejamentos e utilizem toda a sua potencialidade, 
proporcionando aos estudantes momentos de aprendizagem que faça 
sentido e tenha um propósito, buscando atingir os conceitos a serem 
trabalhados. Então, em contrapartida, que não insiram simplesmente 
as tecnologias em sala de aula como algo a ser utilizado sem nenhuma 
intencionalidade ou uma reflexão que possa agregar significativamente 
no aprendizado.

O objetivo geral do presente estudo foi compreender as tendên-
cias do uso de tecnologias digitais no ensino de matemática presentes 
em dissertações realizadas no ano de 2022, em um período de pande-
mia. Para tanto, foi realizada uma Análise de Conteúdo em dissertações 

3  Considera-se que o “conceito de apropriação seja essencial e diferenciador da Perspecti-
va Histórico-Cultural de outras abordagens psicológicas” (Gontijo, 2013, p. 46). Dessa forma, 
“são duas as condições para que as apropriações se tornem possíveis: as propriedades bio-
lógicas herdadas e a comunicação com outras pessoas que ocorre por meio da linguagem” 
(2013, p. 57).
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que serão escolhidas de modo intencional. Os objetivos específicos fo-
ram: realizar uma análise de conteúdo, definir eixos estruturantes para 
a análise e compreender as tendências do uso de tecnologias digitais no 
ensino de matemática.

A pesquisa apresenta um caráter qualitativo, tendo em vista que 
se considera uma reflexão aprofundada, por meio de uma análise de 
conteúdo, a respeito das dissertações selecionadas para compreender 
as tendências do uso de tecnologias. Para Minayo (2000, p. 22), “a abor-
dagem qualitativa aprofunda-se naquilo que não é aparente, no mundo 
dos significados, das ações e relações humanas”, sendo necessário que o 
pesquisador realize um recorte de parâmetros que sejam significativos, 
contemplando a realidade histórica, social e cultural para poder refletir 
a respeito do que se deseja investigar.

Utilizou-se, então, a Análise de Conteúdo de Bardin (2016) como 
método para a análise dos dados estabelecidos de acordo com os crité-
rios adotados e dissertações escolhidas. Nessa perspectiva, essa técni-
ca é caracterizada como “um conjunto de instrumentos metodológicos 
cada vez mais sutis, em constante aperfeiçoamento, que se aplicam a 
“discursos” (conteúdos e continentes) extremamente diversificados” 
(Bardin, 2016, p. 15).

Dessa forma, primeiramente realizou-se uma busca no site da Bi-
blioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) com o intuito 
de fazer um levantamento das dissertações do ano de 2022 que contem-
plavam o tema de pesquisa. Foram utilizados como descritores os termos 
“tecnologias digitais” e “ensino de matemática”. Eles foram usados em 
conjunto para que fossem buscadas dissertações que relacionavam os te-
mas. Como foram encontradas 4000 dissertações, que abrangiam diversos 
programas de pós-graduação, foi aplicado ainda, para a opção “Área Co-
nhecimento” e “Área Concentração”, o filtro “Ensino de Ciências e Mate-
mática”, de modo a delimitar melhor o enfoque em trabalhos que tratam 
do ensino de matemática. Após o refinamento, chegou-se a 23 trabalhos.
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Dando prosseguimento, foi realizada a leitura dos títulos e resu-
mos desses trabalhos com o objetivo de verificar aqueles pertinentes 
para a pesquisa, chegando a um corpus final de dois trabalhos, apresen-
tados no Quadro 2.

Quadro 2 
Relação das dissertações

Código Título Autora Ano Categoria

D1

As Tecnologias Digitais de Informação e 
Comunicação (TDIC) como mobilizadora 
de práticas ativas: um estudo no ensino 
remoto em uma disciplina de Cálculo I.

Daniele 
da Costa 
Fonseca.

2022 Dissertação

D2

Resolução de problemas e tecnologias 
digitais de informação e comunicação 
em um ambiente virtual: uma proposta 
para o ensino de derivadas.

Karla 
Monique Cruz 
Bernardino.

2022 Dissertação

Fonte: Elaboração própria (2023).

Após a seleção dos trabalhos e com respaldo na Análise de Conteú-
do de Bardin (2016), a análise foi realizada primeiramente definindo as 
categorias para descrever as principais características de cada trabalho, 
determinando, assim, Unidades de Registro (UR), que foram “tecnolo-
gias”, “tecnologias digitais” e “ensino de matemática”. Tendo em vista que 
a Unidade de Registro “é a menor parte do conteúdo, cuja ocorrência é 
registrada de acordo com as categorias levantadas” (Franco, 2008, p. 41), 
foram avaliadas, de modo que ficassem concomitante com a temática de 
pesquisa, as palavras supracitadas que correspondem às UR, consideran-
do que seriam palavras presentes em contextos que poderiam apresentar 
tendências do uso de tecnologias. A palavra “tecnologia” foi considerada 
devido a sua maior recorrência nas dissertações, com relação ao termo 
“tecnologias digitais”. Assim, temos que os registros podem referir-se a 
uma palavra, um tema, ou seja, podem ser de diferentes tipos, e podem se 
inter-relacionar.

Dando prosseguimento, foi realizado o processo de quantificação da 
recorrência das UR nos trabalhos e a análise das Unidades de Contexto (UC) 
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aos quais se faziam presentes as UR, ou seja, considerando as UR como uma 
palavra ou um termo, podemos considerar as UC como uma frase, parágra-
fo, que compõe e apresenta sentido para a Unidade de Registro. De acordo 
com Franco (2008), as UC são como o “pano de fundo” que apresenta signi-
ficado às unidades de análise.

Compreendendo as dissertações

Este estudo é constituído de duas dissertações que articulam dis-
cussões a respeito dos temas relevantes para a investigação. Em D1 o 
objetivo é “analisar os sentidos e significados que professores e alunos 
estabelecem com o saber Cálculo I, por meio de intervenções com práti-
cas ativas, inspiradas no modelo do ensino híbrido rotação por estações, 
aliadas às TDIC” e questiona “que sentido e significado são atribuídos 
pelos professores e alunos ao utilizarem Tecnologias Digitais da Infor-
mação e Comunicação na disciplina de Cálculo I, no IFS/Câmpus Araca-
ju?”. Além disso, trata-se de uma pesquisa qualitativa e exploratória em 
que utiliza para constituir os dados duas fases, que são, “intervenções 
na disciplina e aplicação de questionário com questões abertas e um 
Balanço do Saber”. 

Já D2 trata-se de uma investigação

sobre como utilizar o GeoGebra4 no processo de ensino e aprendiza-
gem de Cálculo I, atentando-se as contribuições do emprego desse sof-
tware no desenvolvimento da percepção cognitiva dos alunos, diante 
de uma problemática relacionada às dificuldades de aprendizagem 
nesta disciplina (Bernardino, 2022, p. 6). 

4 GeoGebra é um software de matemática dinâmica para todos os níveis de ensino que reúne 
geometria, álgebra, planilhas, gráficos, estatística e cálculo em um único motor. Além disso, 
o GeoGebra oferece uma plataforma on-line com mais de 1 milhão de recursos de sala de 
aula gratuitos criados por nossa comunidade multilíngue. Esses recursos podem ser facilmente 
compartilhados por meio da plataforma de colaboração GeoGebra Classroom, onde o progres-
so do aluno pode ser monitorado em tempo real. Disponível em: https://www.geogebra.org/
about?lang=pt-PT. Acesso em: 25 ago. 2023.
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Além disso, D2 está estruturada em três momentos: o primeiro é o 
“levantamento literário acerca das produções educacionais desenvolvi-
das em campo sobre a aplicação do Cálculo I em ambiente virtual”; o se-
gundo momento trata-se do “primeiro contato do corpo discente com o 
software GeoGebra para o ensino de Cálculo I em um ambiente virtual”; 
e o terceiro é a “aplicação das atividades de Modelagem com o software 
dentro do ambiente, de forma participativa, com intuito de transpassar 
aos educandos os conceitos e aplicações de aprendizagem”. 

Por fim, o estudo da dissertação 2 “buscou analisar e refletir sobre 
as implicações das situações impostas na disciplina de Cálculo I, tanto 
para a inserção de Modelagem através de um software quanto em rela-
ção ao ambiente virtual”.

ANÁLISE DAS UNIDADES DE REGISTRO (UR) E UNIDADES DE 
CONTEXTO (UC) 

Ao todo foram localizadas 211 UR. Em D1, a expressão “tecnolo-
gias digitais” apareceu 29 vezes em todo o trabalho, enquanto a palavra 
tecnologia apareceu 138 vezes e a expressão “ensino de matemática” 
apareceu 5 vezes. Já em D2, a expressão “tecnologias digitais” apareceu 
7 vezes em todo o trabalho, entretanto, a palavra tecnologia apareceu 29 
vezes e, por fim, a expressão “ensino de matemática” apareceu 3 vezes.

Desse modo, os trechos (UC) que contemplavam as UR foram ana-
lisadas considerando as concepções de Tecnologia de Feenberg (2010), 
com reforço teórico de Peixoto (2015).

Na D1 percebemos as tecnologias como algo que tem se acentua-
do, ou seja, que está evoluindo, e há a necessidade de mudar e buscar 
novas práticas educacionais com o uso das tecnologias. Desse modo, os 
professores precisam adquirir habilidades e competências para atender 
às novas demandas, ao passo que a tecnologia se desenvolve de modo 
autônomo e os sujeitos devem se adaptar a ela. Nota-se, então, uma con-
vergência com os pressupostos da visão determinista.
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A proposta por mudanças mobiliza a busca de novas práticas educa-
cionais que contemplem essa nova forma de ensinar e aprender dian-
te da acentuação do uso das tecnologias digitais e dos resultados ne-
gativos no processo de ensino e aprendizagem da Matemática, mais 
especificamente no ensino do Cálculo. Isso exige dos professores: 
habilidades, competências e uma ação-reflexão-ação de nossas práti-
cas didático-metodológicas visando atender a estas novas demandas  
(Menezes, 2022, p. 16).

Dando prosseguimento, na D1 fica explícito que alguns recursos 
digitais tidos como importantes na mediação da educação, por exemplo, 
o ensino remoto e a educação a distância, são considerados como novas 
demandas apresentadas pelo século 21, conforme relatado:

Tendo em vista esta realidade, para Moreira e Shlemmer (2020) alguns 
conceitos são basilares, a priori, para a construção de um diálogo em 
que se torne claro o domínio da Educação mediada pelos recursos digi-
tais: como Ensino Remoto, Educação a Distância ou e-Learning e Ensi-
no Híbrido, tão importantes perante toda a complexidade que as novas 
demandas do século 21 apresenta (Menezes, 2022, p. 35).

Sendo assim, no que é apresentado, percebemos que a evolução 
da tecnologia desencadeia novas necessidades para o desenvolvimento 
das metodologias, reforçando o quão essencial é a adequação humana 
às novas exigências tecnológicas.

Já a D2 relata a necessidade de adequação para a realidade em 
que se vive e fala a respeito do uso maior de tecnologias digitais, utili-
zando o GeoGebra como exemplificação de uma interface que apresenta 
diversas possibilidades: 

Diante de inúmeros estudos sobre metodologias que auxiliam esse pro-
cesso e guiam tanto alunos quanto professores, pode-se verificar como 
exemplo de Polya (1997) com sua defesa de Resolução de Problemas e 
Onuchi (1999), dando seguimento a ela com melhorias e adequando 
para a realidade em que vivemos com o uso maior de tecnologias di-
gitais e incluindo alguns focos que antes não tinham áreas de estudos. 
Nesse horizonte, o GeoGebra apresenta uma interface e possibilidades 
de desenvolvimento de multitarefas dentro do mesmo ambiente, além 
de abranger conteúdos de disciplinas iniciais até de maiores níveis e 
padrões matemáticos nos cursos de Ciências Exatas, como Geometria 
Analítica e Cálculo Diferencial e Integral II (Bernardino, 2022, p.15).
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A D2 apresenta em outro trecho um artigo que trata do uso de 
tecnologias na disciplina de cálculo, tanto em ambientes virtuais como 
em ambientes presenciais. Em vista disso, observamos uma aproxima-
ção desses trechos com a visão instrumentalista, na qual o ser humano 
molda as tecnologias para satisfazerem as suas necessidades.

Partindo para uma abordagem mais crítica do uso de tecnologia, 
as duas dissertações convergem ao apresentarem que é preciso analisar 
o contexto ao qual as tecnologias se inserem, sendo uma aliada, e não 
a resolução de todos os problemas, de modo que apenas a inserção de 
aparelhos tecnológicos em ambiente escolar não é suficiente para que 
ocorra aprendizagem, como observamos na D2:

É necessária toda uma análise do contexto de inserção dessas tecnolo-
gias no ambiente de aprendizagem, não bastando apenas a sua nomen-
clatura é preciso de fato a aplicação, isto é, apenas um computador ou 
tablet na mão do aluno não garante que estão sendo utilizadas as TICs 
(Bernardino, 2022, p. 20).

Complementando as ideias supracitadas, temos o trecho retirado 
da D1:

O emprego satisfatório das Tecnologias Digitais (TD) no ambiente de 
aprendizado escolar depende do empenho de todos os agentes envolvi-
dos no processo educativo, seja no contexto pandêmico, ou não, pois o 
fenômeno do uso destes recursos é algo anterior a pandemia. As tecno-
logias, não devem ser vistas como um remédio capaz de curar todos os 
nossos problemas, mas sim, como uma aliada do professor no processo 
educativo (Menezes, 2022, p. 39).

Em um trecho de D1 cabe uma reflexão maior, haja vista que é ex-
posto que fica atribuído aos professores a escolha da melhor tecnologia 
de acordo com os seus objetivos de aprendizagem. Logo, se as tecnolo-
gias estão prontas e acabadas, há uma tendência ao substantivismo, de 
modo que as tecnologias seriam autônomas. Porém, se há a possibilida-
de de os professores adaptarem e melhorarem a tecnologia, logo, indica 
uma tendência para a teoria crítica, em que a tecnologia é humanamen-
te controlada.
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Contudo, é sabido que o simples uso das tecnologias não é garantia do 
sucesso ou benefícios para o processo educativo, embora, promova a 
agregação de novos espaços e tempo. Cabe aos professores a escolha da 
melhor tecnologia que atenda aos objetivos de aprendizagem traçados 
por um bom planejamento pedagógico (Menezes, 2022, p. 38).

Reforçando a visão crítica, temos que “na teoria crítica, a tecno-
logia não é vista como ferramenta, mas como estrutura para estilos de 
vida” (Feenberg, 2010, p. 63); então, é preciso que haja uma maior refle-
xão para o uso em ambiente escolar, considerando o contexto dos indi-
víduos envolvidos para que as potencialidades do uso das tecnologias 
sejam alcançadas, como percebemos na D1: 

A inserção das tecnologias digitais no ensino deve ser feita de modo 
planejado, para isto, é imprescindível que todos os envolvidos: esco-
la, alunos, comunidade sejam conhecidos e levados a pensar de forma 
crítica e reflexiva, para o melhor aproveitamento das possibilidades e 
oportunidades que esses recursos podem possibilitar (Menezes, 2022, 
p. 42).

Portanto, constatamos algumas concepções de tecnologia nas UC 
que percorrem desde a visão determinista e/ou instrumentalista, per-
passa em um trecho pela substantivista, dependendo da análise, porém 
abarca a teoria crítica para o uso em ambiente escolar.

Considerações finais
A primeira constatação a ser apresentada é referente ao quanti-

tativo de dissertações. Apesar dos 23 trabalhos encontrados, após uma 
pré-análise, o corpus foi constituído apenas por 2 dissertações que en-
volviam e relacionavam diretamente os temas referente ao “uso de 
tecnologias” e “ensino de matemática”. Justamente por se considerar a 
importância temática e por se tratar de um período ainda considerado 
de pandemia, esperava-se mais trabalhos com o tema em enfoque. É im-
portante ter em conta que as duas dissertações discutem o uso de tecno-
logias digitais voltadas para conteúdos matemáticos, mas são referentes 
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ao ensino superior. Logo, não houve trabalhos discutindo essa relação 
no ensino regular.

Desse modo, enfatizamos a necessidade de mais pesquisas rela-
cionadas com essa temática, para que seja possível um melhor enten-
dimento da relação entre o uso de tecnologias e o ensino de matemá-
tica, em um período em que foi preciso que os professores utilizassem 
diversas tecnologias envolvendo a internet e tendo que se adaptar ao 
momento e buscar novas aprendizagens, formações, para trabalhar no 
REANP e proporcionar aprendizagem social, histórica e cultural para 
os estudantes.

Ainda, consideramos que as discussões devam ser estendidas tam-
bém para o ensino regular, de modo que se possa compreender as diver-
sas contradições, situações e dificuldades sociais, assim como as adapta-
ções para o período e as estratégias utilizadas para conseguir realizar a 
organização do ensino.

Com a análise dos trabalhos, percebemos que em D1 aparecem 
trechos (UC) de abordagens com concepções determinista, bem como 
um trecho que dependendo da reflexão pode tender para o substanti-
vismo ou para a teoria crítica e em D2 alguns trechos que se aproxi-
mam do instrumentalismo; porém as duas dissertações apresentaram 
um viés que demostraram o aparecimento da teoria crítica com relação 
ao uso de tecnologias. Isso demonstra que em diferentes UC, podemos 
ter influência e/ou visões que corroboram com vertentes diversas. Desse 
modo, podemos considerar uma prevalência de UC nos trabalhos, que 
apresentam um viés da teoria crítica da tecnologia.

Assim, podemos ponderar que foi possível compreender as ten-
dências do uso de tecnologias digitais no ensino de matemática, porém 
ainda faltam pesquisas para que haja uma maior abrangência nessa 
compreensão, que apresente as percepções para o uso de tecnologias 
em sala de aula e o modo como são as metodologias para a realização de 
tarefas mediadas por tecnologia. 
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Destarte, reforça-se a importância de considerar as influências 
históricas, políticas e culturais para se pensar em estratégias para o uso 
de tecnologias em ambiente escolar, de modo que seja possível, de for-
ma crítica e reflexiva, utilizar todas as potencialidades que as tecnolo-
gias podem possibilitar levando em consideração que apenas a inserção 
de aparelhos tecnológicos não é suficiente para que ocorra uma apren-
dizagem efetiva e crítica.
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de Uirapuru/GO
V I N I C I U S  D U A R T E  C A M I L O
L A U D E L I N A  B R A G A

O referido trabalho é resultante do plano de intervenção didático-

-pedagógica e dos conhecimentos adquiridos no curso de pós-graduação 

lato sensu Especialização em Docência para a Educação Profissional e 

Tecnológica (DocentEPT) do Instituto Federal de Goiás (IFG), modalidade 

de educação a distância. Tem como temática central a Pedagogia da Al-

ternância, a qual propõe a articulação entre teoria e prática por meio 

de uma metodologia pedagógica diferenciada que possibilita aos jovens 

vivenciarem diversos tempos e espaços formativos articulando saberes 

de tradição com o conhecimento científico. A Pedagogia da Alternân-

cia nasce junto com as Escolas Famílias Agrícolas que se originam na 

França em 1935 e se expandem, tendo em vista que “Centros Familiares 

de Formação por Alternância (CEFFA), nas formas de Escolas Famílias 

Agrícolas (EFA), Casas Familiares Rurais (CFR) apresenta-se como uma 
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alternativa bem-sucedida e bem avaliada” de formação aos sujeitos do 
campo (Brasil, 2006).

Escolhemos como lócus da pesquisa e da intervenção didático-pe-
dagógica a Escola Família Agrícola de Uirapuru (Efau), situada no campo 
do município de Uirapuru/GO, e utilizamos como metodologia a pesqui-
sa-ação. Por meio dela, realizamos estudos e análises do meio no qual 
estávamos inseridos, sendo pesquisadores-participantes, posto que ela-
boramos, desenvolvemos a ação, refletimos e escrevemos sobre o tema. 
Utilizamos como estratégias metodológicas a aplicação de questionários, 
exibição de vídeos, aulas expositivas dialogadas e pesquisa qualitativa 
por meio de rodas de conversas com os pais e docentes da Efau. 

Todas as estratégias foram definidas para alcançarmos os seguin-
tes objetivos: compreender a proposta pedagógica da Efau e sua rele-
vância para a formação profissionalizante por alternância, conhecer a 
origem das Escolas Famílias Agrícolas e da Pedagogia da Alternância, 
entender a importância das Escolas Famílias Agrícolas no acesso às po-
líticas públicas no campo e conhecer os instrumentos pedagógicos utili-
zados na Efau.

A intervenção foi realizada em 2022, com estudantes do 1º ano do 
ensino médio integrado ao curso profissional técnico em Agropecuária, 
e utilizamos as aulas da disciplina de História para o desenvolvimento 
da pesquisa-ação. Como tema gerador, foi trabalhado o contexto histó-
rico da criação das Escolas Famílias Agrícolas, suas matrizes e a Peda-
gogia da Alternância. Por meio da intervenção, ficou evidenciado todo 
o processo de luta para a criação e estruturação da Efau e sua inegável 
contribuição na oferta e garantia de uma Educação do Campo profis-
sionalizante que permita ao jovem do campo desenvolver o meio rural 
alicerçado na práxis, concluir seus estudos tendo um ensino socialmen-
te referenciado em suas matrizes histórico-culturais e permanecer no 
campo tendo uma qualificação profissional que lhe possibilite ter mais 
qualidade de vida.
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Escolas Famílias Agrícolas (EFA) 
Em 1935, na França, em um contexto de crise financeira instau-

rada pela Primeira Guerra Mundial, marcado pela desvalorização da 
agricultura e a exaltação da industrialização, são instituídas as Maisons 
Familiales Rurales (MFR), um modelo de escola do campo que, segundo 
Gimonet (1999), surge a partir da iniciativa de três agricultores e de um 
padre de um pequeno vilarejo da França preocupados com a insatisfa-
ção dos jovens com o meio rural. Esse grupo propôs um modelo de esco-
la que visava fazer com que os jovens reconhecessem e valorizassem o 
meio rural como um espaço de possibilidades de vida, trabalho e desen-
volvimento social e pessoal. Esse modelo de escola tinha como propósito 
principal oferecer um ensino vinculado ao meio rural, que considerasse 
as matrizes histórico-culturais e permitisse aos sujeitos do campo terem 
acesso aos saberes científicos, mas também que articulasse teoria e prá-
tica. Isto posto, os agricultores juntamente com o padre da localidade, 
chamado Abbé Granereau, envidaram esforços para constituir as bases 
da MFR, concebida com princípios educativos diferentes das escolas tra-
dicionais e articulada com a realidade campesina (Gimonet, 1999, p. 40).

Eles propuseram uma forma de escola em que os jovens do campo 
se sentissem representados, encontrassem sentido no conteúdo ensina-
do. Nesse sentido, criaram uma estrutura de formação que seria de res-
ponsabilidade dos pais e das forças sociais locais, na qual os conteúdos 
de ensino se intercruzassem com a vida e com o trabalho na agricultura, 
na produção agrícola no tempo-espaço da comunidade rural. Portanto, 
uma escola baseada na Pedagogia da Alternância que induz e introduz o 
compartilhamento de conhecimentos e saberes entre os atores do meio, 
os pais e os educadores da escola.

Esta escola com um projeto educativo diferenciado e assentado 
na Pedagogia da Alternância permitiria que os jovens adquirissem sa-
beres pautados em sua realidade, possibilitando que eles permaneces-
sem e desenvolvessem o meio rural, articulando teoria e prática num 
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movimento dialético de práxis. Segundo Begnami (2002), as primeiras 
EFA eram caracterizadas como escolas informais com curso livres de 
dois anos de duração. O público era de jovens rurais, filhos de agricul-
tores familiares, na sua maioria com distorção idade-série, decorrente 
da descontinuidade da trajetória escolar. Desse modo, eles tinham idade 
superior a 16 anos. O plano de formação dessas escolas tinha como fina-
lidade a formação de agricultores técnicos, dando ênfase à construção 
do projeto do aluno para a sua permanência no campo, utilizando novas 
tecnologias e recursos, a formação humana e a formação para cidadania 
no tempo-espaço da escola e da comunidade. 

Nessa lógica, as EFA, por meio de uma articulação entre escola e 
comunidade, têm o objetivo de possibilitar aos estudantes “o desenvol-
vimento integral (profissional, intelectual, humano, social, econômico, 
ecológico, espiritual)” (Calvó, 1999, p. 17). Para que esse objetivo de fato 
seja alcançado com êxito, as EFA precisam estar organicamente susten-
tadas em quatro pilares básicos, que são:

– Uma Associação responsável nos diversos aspectos: econômicos, jurí-
dico, gestão etc.; – Uma metodologia pedagógica específica: a Alternân-
cia integrativa entre o meio social-profissional e o centro escolar; ela 
não se limita ao tempo de aprendizagem, mas seus fundamentos estão 
baseados na experiência que visa alcançar a ciência com as contribui-
ções das correntes complementares das correntes pedagógicas da cha-
mada “nova escola” ou “pedagogia ativa”, mas mantendo, entretanto 
suas características próprias. – A educação e a formação integral da 
pessoa, contribuindo para que o jovem construa a sua personalidade e 
o seu futuro junto com a família e no meio em que vive. O projeto pro-
fissional sempre esteve presente; isso graças ao internato e ao pequeno 
grupo de alunos, pode-se ter um acompanhamento personalizado den-
tro do grupo, junto a uma equipe de formadores chamados “monito-
res”, que constituíram os colaboradores principal. – Desenvolvimento 
do meio local através da formação de seus próprios atores. Não é pos-
sível separar o desenvolvimento da formação e da atuação dos jovens 
com as suas famílias, separar suas comunidades de seu meio (Calvó, 
1999, p. 16).

Destacando o segundo pilar que sustenta a proposta pedagógi-
ca das EFA, a Pedagogia da Alternância consiste em um método de 
ensinar e aprender a partir das experiências vivenciadas no meio  
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socioprofissional e da socialização dessas experiências no ambiente 
escolar. Essa metodologia fortalece a relação entre a teoria e a prática, 
permitindo que os jovens estudantes alternem períodos de formação 
no ambiente escolar e períodos de práticas, experiências e pesquisa no 
ambiente familiar comunitário. Acerca dessa organização pedagógica, 
mencionam Samua et al. (2013, p. 183) que

uma semana o educando fica no meio socioprofissional observando, 
criando hipótese, problematizando; na semana seguinte ele vai para o 
meio educativo presencial em que socializa e analisa a sua realidade 
e busca respostas para suas problematizações. Na outra semana ele 
retorna para o meio socioprofissional onde ele faz experiência, coloca 
em prática os conhecimentos, conseguindo assim a transformação de 
sua realidade.

No tempo em que estão desenvolvendo suas atividades em sua 
comunidade, os estudantes colocam em prática os saberes adquiridos 
no meio escolar, refletem sobre as ações, analisam a viabilidade delas e 
retornam ao tempo escola para socializar as práticas realizadas em sua 
comunidade. Esta é a chamada práxis. Essa articulação entre “saberes 
trazidos da escola para a vida e da vida para a escola é um instrumento 
pedagógico importante no processo educativo do estudante” (Pereira, 
2005, p. 64).

Importa citar que, mesmo sendo baseadas na Pedagogia da Alter-
nância e tendo os mesmos princípios, cada Escola Família Agrícola tem 
suas especificidades, suas formas de alternar os tempos (sessão escola e 
sessão comunidade) e instrumentos pedagógicos que variam de acordo 
com a realidade local. Esses diferentes tempos e espaços de formação, 
conforme Pereira (2005, p. 64),

são articulados por diversas atividades curriculares denominadas de 
instrumentos pedagógicos – Plano de Estudo, Colocação em comum, 
Intervenção Externa, Visita de Estudo, Caderno da Realidade, Projeto 
de vida e Profissional do Jovem, Estágios, Acompanhamento Personali-
zado, Visita a Família, entre outras atividades de cada escola de acordo 
com a sua realidade.
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Todas essas metodologias de formação e instrumentos pedagógi-
cos utilizados nas EFA, com base na Pedagogia da Alternância, criam 
possibilidades para o jovem agricultor ter uma formação integral e pro-
fissionalizante de qualidade, gerando o desenvolvimento do meio em 
que ele vive. Nesse sentido, as EFA têm sido essenciais para garantir 
uma educação do e no campo de qualidade que garanta aos jovens con-
tinuarem inseridos em suas comunidades e conseguirem ter condições 
de sobrevivência e desenvolvimento do meio rural.

Na sessão seguinte, passaremos a relatar como realizamos nosso 
projeto de intervenção pedagógica na Efau e os instrumentos e procedi-
mentos utilizados.

Descrição da atividade interventiva
O Projeto de Intervenção Didático-Pedagógica na Educação Profissio-

nal e Tecnológica (Pide) proposto como trabalho final de curso de Especiali-
zação em Docência para Educação Profissional e Tecnológica foi elaborado 
para o ensino médio integrado ao curso técnico em Agropecuária.

O curso técnico em Agropecuária desenvolvido pela Efau tem 
como objetivo formar jovens profissionais competentes para atuar junto 
a empresas públicas e privadas do setor rural, em atividades de gestão, 
planejamento, produção animal, vegetal e agroindustrial. Essa formação 
é pautada para atender de forma sistemática às necessidades de orga-
nização e produção no segmento da agricultura e/ou pecuária familiar 
e do desenvolvimento sustentável regional. A matriz curricular está or-
ganizada de acordo com os objetivos específicos da educação básica, da 
educação profissional e da proposta pedagógica da escola, totalizando 
uma carga horária de 3.200h para o ensino médio, 3.720h para o núcleo 
tecnológico e 400h de estágio, divididas nos componentes curriculares 
do 1º, 2º e 3º ano.

O Pide, objeto deste relato, foi desenvolvido para a área de co-
nhecimento de Ciências Humanas e suas Tecnologias, no componente 
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curricular de História, pertencente ao núcleo específico da matriz cur-
ricular. A disciplina é ofertada no 1º ano do ensino médio integrado ao 
curso técnico em Agropecuária e apresenta carga horária de 80 horas 
anuais, com dois encontros semanais de 50 minutos cada.

O local de desenvolvimento 
da prática interventiva

O Pide foi executado na Efau no dia 7 de agosto de 2023, no pe-
ríodo matutino. Essa escola atende estudantes de oito municípios, re-
sidentes em sua maioria na zona rural, como agricultores familiares e 
assentados da reforma agrária. Conforme mencionado, a intervenção 
aconteceu na turma do 1º ano do curso técnico em Agropecuária com 
duas aulas de 50 minutos cada. Nessas aulas, foi possível trabalhar com 
os estudantes o conteúdo sobre a EFA e a formação por alternância pre-
sente na ementa da disciplina de História.

Nossa intervenção teve como objetivo compreender a proposta 
pedagógica da Efau e sua relevância para a formação profissionalizante 
por alternância. Para tal, foi preciso conhecer a origem das EFA e da 
Pedagogia da Alternância, entender a importância das EFA no acesso 
às políticas públicas no campo e conhecer os instrumentos pedagógicos 
utilizados na Efau.

Para realizarmos a intervenção, fizemos primeiro um estudo acer-
ca do histórico do surgimento das EFA e sobre a constituição da Efau. Uti-
lizamos a pesquisa qualitativa do tipo de campo, que nos trouxe infor-
mações relevantes sobre a Efau e o público-alvo de nossa intervenção, 
e verificamos a forma como se desenvolve a Pedagogia da Alternância.

Metodologia utilizada no Pide
A aula foi iniciada com a apresentação de todos os presentes. De-

pois deste primeiro momento, foi feita uma contextualização histórica 
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sobre as dificuldades enfrentadas pelos jovens do campo para terem 
acesso às políticas públicas voltadas para a educação.

Para fomentar a participação dos estudantes, utilizamos a estra-
tégia da aula expositiva dialogada e fizemos questionamentos para que 
eles refletissem e mencionassem sobre suas experiências cotidianas vi-
vendo no campo, as dificuldades que têm em residir no meio rural e 
os entraves para ter acesso à escola. Perguntamos se essas dificuldades 
atrapalham o processo de aprendizagem e se uma escola como a Efau 
(profissionalizante, integral, internato e alternância) facilita o acesso a 
uma educação voltada para a realidade do campo e pedimos para que 
eles citassem as vantagens da Efau em relação às outras escolas comuns 
que não têm este formato de Escola Família Agrícola e que não utilizam 
a Pedagogia da Alternância.

Esse debate nos permitiu recolher informações relevantes acerca 
das dificuldades enfrentadas pelos estudantes para ter acesso à escola 
quando estudavam no ensino fundamental em escolas urbanas. Entre 
as dificuldades, citaram a necessidade de acordar muito cedo para se ar-
rumem para pegarem o transporte escolar, a distância da propriedade 
familiar até a escola da cidade, o transporte escolar de péssima qualida-
de, estradas ruins (muitos buracos e poeira) e o cansaço excessivo que 
essa rotina diária trazia.

Além dessas dificuldades relacionadas à logística de deslocamen-
to entre a zona rural e a escola situada na zona urbana, a dificuldade 
maior dos educandos estava relacionada às questões pedagógicas, posto 
que, por serem oriundos de escolas do campo, não detinham os saberes 
pedagógicos que os estudantes da cidade tinham. Devido a isso, tinham 
bastante dificuldade em entender as explicações dos professores e rea-
lizar as atividades propostas por eles. Os estudantes do campo enfrenta-
vam também certa segregação social por serem do meio rural, não sendo 
aceitos e incluídos por seus colegas de classe, moradores da zona urbana. 

Todas as dificuldades enfrentadas pelos educandos do campo para 
terem acesso à escola da cidade demonstram que a escola do campo é 

1



189 |

A pEDAGOGIA DA ALTErNÂNCIA NA fOrMAÇÃO prOfISSIONAL 
INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA NA ESCOLA 

FAMÍLIA AGRÍCOLA DE UIRAPURU/GO

muito mais que um ambiente educativo, ela é fator de valorização, pre-
servação da cultura campesina, ela desenvolve nos educandos o senti-
mento de pertencimento e valorização do meio rural. Ratificando isso, 
Caldart (2004) menciona que a “escola é mais que escola”, pois tem função 
pedagógica e humana de fornecer saberes científicos, culturais, humani-
zar e desenvolver os educandos e o meio social no qual estão inseridos.

As vantagens de uma escola do campo são inegáveis, os estudan-
tes inclusive relataram que a Efau, com sua metodologia de alternância 
e internato, possibilita a eles maior dedicação aos estudos, posto que 
não perdem tempo com deslocamento e nem precisam acordar cedo e 
enfrentar o transporte e estradas ruins.

Durante a aula, utilizamos algumas questões norteadoras para 
continuarmos o debate com os educandos tratando da história da Peda-
gogia da Alternância. Esse conteúdo é essencial para que eles entendam 
como surgiram as EFA e essa metodologia de ensino; por meio disso, 
conseguem fazer uma comparação entre as escolas regulares e as EFA.

Nessa primeira intervenção, utilizamos vários recursos, a saber: 
materiais didáticos sobre as EFA (impressos), fizemos a exposição do 
texto usando o datashow, notebook e caixa de som, depois fizemos 
apontamentos no quadro branco. Logo depois, solicitamos aos estudan-
tes que respondessem ao questionário elaborado para verificarmos a 
aprendizagem deles em relação aos conteúdos trabalhados. 

Continuando nossa intervenção didático-pedagógica, apresen-
tamos vídeos, o primeiro sobre a Escola Família Agrícola de Olivânia 
(Educação [...], 2013) e outro sobre a Escola Família Agrícola Dom Frago-
so (20 anos [...], 2021). Esse momento foi importante por evidenciar as 
características comuns entre as EFA e as especificidades, principalmen-
te dos instrumentos pedagógicos utilizados, como: sessão escola, plano 
de estudo, místicas, sessão de estudos, viagem de estudo, visita às famí-
lias, caderno da realidade e acompanhamento, projeto profissional do 
jovem, estágio, aulas teóricas e práticas.
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Tratar dos instrumentos pedagógicos foi extremamente impor-
tante e necessário para que a turma do 1º ano recém-chegada à Efau 
pudesse conhecer acerca dos conceitos e a metodologia de aplicação de 
cada um dos instrumentos supracitados e sobre como seriam aplicados 
ao longo do tempo. Ao finalizarmos a explicação dos instrumentos pe-
dagógicos, solicitamos aos estudantes que se organizassem em duplas 
e realizassem uma pesquisa e relatório sobre a história da Efau, com o 
intuito de reforçar o conteúdo que havíamos explanado.

Nesse ínterim, cabe citar que também desenvolvemos uma ati-
vidade que tinha como foco as famílias dos educandos. A atividade de 
sessão família foi desenvolvida com o envio de um texto impresso, in-
titulado “Pedagogia da Alternância: uma alternativa consistente de es-
colarização rural?”. Após a leitura e análise do texto, era solicitado que 
respondessem a oito questões discursivas (Figura 1) para aprendermos 
sobre o conhecimento e entendimento deles acerca das EFA.

figura 1 | Questões discursivas a serem respondidas

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023). 

Essa atividade da sessão família foi extremamente relevante, ela pro-
piciou a interação entre os educandos com seus familiares, possibilitando 
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o diálogo e a troca de informações, bem como uma melhor compreensão 
acerca das EFA e da Pedagogia da Alternância. A devolutiva dos estudantes 
foi extremamente positiva; por meio de suas falas, constatamos que eles e 
seus familiares conseguem agora compreender melhor os aspectos históri-
cos, estruturais e pedagógicos da EFA e da Pedagogia da Alternância. E este 
conhecimento fará com que eles desenvolvam o sentimento de pertenci-
mento e que possam lutar para que as EFA continuem desenvolvendo suas 
atividades e possibilitando aos jovens do campo o acesso a uma educação 
profissional de qualidade que considera as especificidades dos sujeitos do 
campo.

Análise e avaliação da prática interventiva
O desenvolvimento do Pide foi extremamente relevante para 

construir/forjar em nós uma prática pedagógica qualificada que pensa e 
considera as especificidades dos educandos. Desde o momento em que 
optamos por estudar e desenvolver nossa intervenção na Efau, consta-
tamos o quão relevante é esse tipo de escola na garantia de educação 
profissional de qualidade e socialmente referenciada no meio rural. 

Logo na primeira atividade que tivemos uma expressiva partici-
pação dos educandos, percebemos que eles já detinham conhecimentos 
preliminares acerca das EFA, pois sabiam que era um tipo diferente de 
escola, com uma organização em formato de internato e que isso favo-
receria a aprendizagem deles. Isso se dá pelo fato de poderem se dedicar 
mais aos estudos, já que tem mais tempo e qualidade para estudar por 
não precisarem mais acordar cedo, enfrentar estradas e ônibus ruins 
para terem acesso à escola.

Por meio de seus relatos durante o primeiro momento da aula ex-
positiva, ficou evidenciado que a escola da cidade no formato regular 
desconsidera as tradições e saberes dos sujeitos do campo, e isso faz com 
que eles não se sintam pertinentes à escola. A Efau, por sua organização 
didático-pedagógica e por ter incorporado conteúdos do campo em sua 
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matriz curricular, possibilitou aos educandos se sentirem pertinentes 
à escola. Constatamos, dessa forma, que os estudantes buscam as EFA 
para terem uma formação técnico-profissional que os permita atuar no 
meio rural seja em suas propriedades rurais, seja em outras fazendas 
ou comunidades. Eles sabem que terão uma formação que realmente os 
capacita para a lida com a terra e que lhes possibilita viver do campo.

Este comparativo entre as escolas regulares e as EFA, realizado 
durante a intervenção pedagógica, possibilitou aos estudantes entende-
rem historicamente o porquê da existência das EFA, seus objetivos e sua 
metodologia, facilitando a aprendizagem. Ao trabalharmos de forma 
sistemática e explanarmos o que é cada instrumento pedagógico e como 
ele é desenvolvido, constatamos o interesse e surpresa dos estudantes 
em saber a variedade de instrumentos e como eles eram dinâmicos, o 
que possibilita a eles desenvolverem diversas atividades e serem avalia-
dos de maneiras diferentes.

Um dos instrumentos pedagógicos mais citados como sendo rele-
vantes é o caderno da realidade, no qual anotam as experiências viven-
ciadas; mencionaram que será interessante também desenvolver as ativi-
dades da sessão família e que estão ansiosos pelas atividades práticas. Em 
outros termos, eles veem como uma experiência extremamente inovado-
ra estarem em uma escola profissionalizante em que têm acesso aos con-
teúdos teóricos e que depois experienciam na prática o que estudaram.

Essa relação entre teoria e prática é a parte que os educandos mais 
estavam ansiosos em experienciar. Aprender coisas novas na escola e de-
pois colocar em prática em suas propriedades, conseguindo assim obter 
uma renda e contribuir no desenvolvimento de suas comunidades rurais.

Considerações finais
O desenvolvimento desta intervenção nos permitiu constatar que 

trabalhar de forma interdisciplinar, tendo como base a realidade dos 
estudantes, estimula a participação ativa deles. Desta feita, por verem 
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as matrizes do campo inseridas no projeto didático-pedagógico das EFA, 
eles se sentem pertencentes e mais estimulados a estudar para adquirir 
conhecimentos teóricos e práticos relacionados ao campo.

Nesses termos, inferimos que as EFA têm sido essenciais para ga-
rantir a educação profissionalizante dos jovens do campo, e isso tem 
possibilitado a eles transformarem suas vidas, de suas famílias e desen-
volverem o meio rural. Constatamos que a Efau é uma escola que tem 
cumprido sua função social e garantido uma formação de qualidade aos 
jovens, permitindo a eles viverem do e no campo. Nesse sentido, desta-
camos que as EFA precisam de mais valorização e investimentos finan-
ceiros e sociais para continuarem ofertando uma educação de qualida-
de e ajudando na transformação social de seus estudantes.

Em síntese, citamos que desenvolver este projeto de intervenção di-
dático-pedagógica na Efau instigou em nós o desejo de continuar desenvol-
vendo outras pesquisas e intervenções na educação profissional e tecnoló-
gica como um meio de adquirirmos mais conhecimento e estimularmos o 
desenvolvimento de políticas públicas em prol da educação profissional.
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Engajamento e 
aprendizagem 
significativa na EJA-EPT 
abordagem andragógica e 
experiencial para o estudo de 
circuitos elétricos e resistores
F R E D E R I C O  M E R C A D A N T E
M Á R C I O  D I A S  D E  L I M A
R I C A R D O  D A  S I L V A  S A N T O S

Nussenzveig (2013) nos faz lembrar que a eletricidade é um fe-
nômeno físico que envolve cargas elétricas e seus efeitos sobre os ma-
teriais e o meio ambiente. Nesse viés, um dos conceitos fundamentais 
da eletricidade é o de resistência elétrica, que mede a dificuldade que 
um material oferece à passagem de uma corrente elétrica. Por sua vez, 
os resistores elétricos são componentes que têm como função limitar a 
corrente elétrica em um circuito, podendo ser classificados em ôhmi-
cos e não ôhmicos, de acordo com a relação entre a tensão aplicada e a 
corrente resultante. Os resistores ôhmicos obedecem à lei de Ohm, que 
estabelece uma proporcionalidade direta entre essas grandezas. 

Gussow (1997) estabelece que os resistores ôhmicos podem ser 
identificados por um código de cores que indica o seu valor nominal e 
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a sua tolerância. Para medir a resistência, a corrente e a tensão em um 
circuito resistivo misto, que combina elementos em série e em paralelo, 
é necessário utilizar instrumentos adequados, como o multímetro que 
ora pode assumir as características de um ohmímetro, ora de um ampe-
rímetro, ou ainda de um voltímetro, possibilitando a aquisição de dados 
e a aplicação das leis de Kirchhoff para os circuitos elétricos.

A compreensão dos conceitos fundamentais envolvidos na discipli-
na de Eletricidade Básica é de extrema relevância para os estudantes do 
curso técnico integrado em Refrigeração e Climatização voltado para a 
Educação de Jovens e Adultos (EJA), uma vez que uma gama considerável 
das disciplinas presentes na grade curricular do projeto pedagógico do 
curso está vinculada de forma direta aos conhecimentos de eletricidade. 

Ao desenvolver uma base sólida em eletricidade básica, os estu-
dantes devem adquirir as habilidades necessárias para compreender 
os princípios subjacentes ao funcionamento dos sistemas de refrigera-
ção e climatização, bem como identificar e resolver problemas elétri-
cos recorrentes nesse campo. Além disso, ao relacionar esses conceitos 
à prática profissional, os estudantes deverão ser capazes de desem-
penhar suas atividades com maior segurança e eficiência, garantin-
do a qualidade e a confiabilidade dos serviços prestados como futuros 
profissionais atuantes no mundo do trabalho. Nesse contexto, consi-
derando a peculiaridade do público da EJA, é essencial que o proces-
so de ensino-aprendizagem seja permeado por práticas interventivas 
fundamentadas na andragogia, que estimulem a participação ativa dos 
estudantes em sua própria formação.

A abordagem andragógica, focada na autonomia e na experiência 
prévia do público adulto, possibilita um aprendizado significativo e con-
textualizado, preparando os estudantes para enfrentarem os desafios 
reais do setor de refrigeração e climatização de forma qualificada, efi-
caz e segura. Compreendendo que a atividade de intervenção realizada 
na EJA deve buscar induzir o conhecimento a partir da realidade e de si-
tuações-problema enfrentadas pelos estudantes e que os assuntos abor-
dados nesse componente curricular, via de regra, extrapolam os limites 
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do concreto, foi necessário criar um ambiente dedicado a essa situação 
de aprendizado voltado à educação profissional e tecnológica. Para isso, 
consultamos Kuenzer (2006), que faz uma reflexão sobre como os di-
ferentes sujeitos sociais podem alcançar a aprendizagem, ensejando a 
necessidade de uma linguagem e de métodos de ensino que lhes permi-
tam a compreensão e a elaboração teórica de sua própria prática. Dessa 
forma, exige dos professores uma boa reflexão em torno de estratégias 
mais adequadas para serem utilizadas em sala de aula. 

Para a elaboração dessas estratégias, deve ser considerado tam-
bém que os jovens e adultos estudam e trabalham, e, portanto, se faz 
necessária a organização adequada dos tempos e espaços para cada rea-
lidade. Assim, a intervenção didática foi desenvolvida com base em uma 
abordagem andragógica-eutagógica, que considera o estudante como 
um sujeito ativo no processo de aprendizagem, capaz de construir o seu 
próprio conhecimento a partir da interação com o conteúdo, o professor 
e os demais colegas. Para isso, busca-se inserir os estudantes em uma 
realidade onde os aspectos teóricos e práticos sejam indissociáveis, esti-
mulando-os a buscar soluções criativas e fundamentadas.

Na elaboração dessa prática interventiva, buscamos o apoio e a de-
vida fundamentação nos seguintes autores: Ausubel (2003), que propõe 
uma teoria da aprendizagem significativa; Knowles, Holton III e Swan-
son (2009), que apresentam um modelo de aprendizagem de resultados; 
Knowles et al. (2010), que defendem os princípios da andragogia para 
a educação de adultos; e Kolb (1984), que descreve os estágios do ciclo 
de aprendizagem experiencial. Essa atividade de aula teórico-prática se 
mostrou desafiadora ao considerarmos os objetivos a serem atingidos. 

As características tanto abstrativas da compreensão conceitual 
dos princípios teóricos básicos da eletricidade, que envolvem a com-
preensão do funcionamento dos resistores e das leis relacionadas, quan-
to dos fundamentos práticos concretos relacionados à leitura de códigos 
especiais e de instrumentos digitais de medidas.
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Fundamentação teórica
A EJA no contexto da Educação Profissional e Tecnológica (EPT) 

abrange um público de adultos que retornam à escola em busca de qua-
lificação profissional e desenvolvimento pessoal. Torna-se essencial re-
conhecer suas características e necessidades específicas como aprenden-
tes. Os adultos, ao contrário das crianças, trazem consigo experiências de 
vida significativas que podem servir como base sólida para o processo 
de aprendizagem. Além disso, são motivados por necessidades práticas e 
aplicáveis ao seu contexto, como a busca por melhor colocação no mundo 
do trabalho ou aprimoramento de habilidades profissionais.

A andragogia, ao priorizar a autonomia do aprendiz, a valorização 
das experiências prévias, a aplicabilidade do conhecimento no cotidiano 
e a motivação intrínseca, apresenta-se como uma abordagem pedagógica 
mais alinhada com as características e necessidades dos adultos na EJA-
-EPT. Ao adotar princípios andragógicos no ensino de eletricidade básica, 
é possível promover uma aprendizagem mais significativa e eficaz, na 
qual os adultos se tornam protagonistas do próprio processo educativo.

Logo, a proposta dessa aula prática é proporcionar uma aprendi-
zagem significativa aos estudantes adultos, utilizando abordagens an-
dragógicas que valorizem a autonomia, a relevância dos conteúdos e 
a conexão com a realidade dos estudantes. Para embasar essa prática, 
podemos recorrer a algumas referências teóricas relevantes.

A teoria da andragogia, proposta por Malcolm Knowles, destaca-
-se nesse contexto por enfatizar a importância de considerar as carac-
terísticas dos estudantes adultos e promover uma abordagem de ensino 
que valorize sua experiência, autonomia e relevância dos conteúdos. Ao 
utilizar os resistores elétricos ôhmicos como objeto de estudo e aplicar a 
leitura de códigos de cores, as medidas de resistência, corrente e tensão 
em circuitos resistivos mistos, estamos oferecendo uma aprendizagem 
contextualizada e diretamente aplicável ao cotidiano dos alunos adultos 
(Knowles; Holton III; Swanson, 2009).
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A prática interventiva foi planejada e executada seguindo os prin-
cípios da aprendizagem de resultados proposta por Knowles, Holton III 
e Swanson (2009), que consiste em: identificar as necessidades dos estu-
dantes, definir os objetivos de aprendizagem, selecionar os métodos e 
recursos de ensino, implementar as atividades de aprendizagem e ava-
liar os resultados alcançados. Não obstante, o princípio da aprendiza-
gem significativa de Ausubel (2003) se apresenta como um referencial 
teórico relevante cuja abordagem destaca a importância de relacionar 
novos conhecimentos aos conhecimentos prévios dos estudantes para 
promover uma aprendizagem significativa.

Ao utilizar a leitura dos códigos de cores dos resistores e as me-
didas de resistência, corrente e tensão em circuitos resistivos mistos, 
estamos proporcionando uma conexão direta entre o novo conteúdo 
e os conhecimentos prévios dos estudantes, o que contribui para uma 
aprendizagem mais duradoura e significativa (Ausubel, 2003). Também 
é relevante considerar a abordagem da Aprendizagem Experiencial de 
Kolb. Essa teoria enfatiza a importância da experiência concreta, a ob-
servação reflexiva, a conceitualização abstrata e a experimentação ativa 
como base para a aprendizagem. Ao realizar as medidas práticas de re-
sistência, corrente e tensão em circuitos resistivos mistos, os estudantes 
adultos têm a oportunidade de vivenciar diretamente os conceitos teó-
ricos, o que promove a internalização do conhecimento e o desenvolvi-
mento de habilidades práticas essenciais para a EPT (Kolb, 1984).

No que tange à preparação e planejamento de atividades formati-
vas pelo professor, Krasilchik (1996) relata que quanto mais as experiên-
cias educativas se assemelharem às futuras situações em que os alunos 
deverão aplicar seus conhecimentos, mais fácil se tornará a concretiza-
ção do aprendizado. Zabala (1998) corrobora essa ideia uma vez que o 
acesso ao conhecimento novo ocorre a partir do preexistente, citando 
que o professor tem a importante função de planejar atividades práti-
cas para facilitar a compreensão dos conteúdos teóricos aos estudantes, 
estimulando-os a questionar, responder, observar, explorar, analisar, 
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comparar e compreender a situação-problema, levando ao desenvolvi-
mento de novos conhecimentos.

Ao combinar essas abordagens teóricas, buscamos oferecer uma 
aula prática que atenda às necessidades dos estudantes adultos da EJA, 
proporcionando uma aprendizagem contextualizada e significativa. 
Assim, os estudantes serão incentivados a aplicar seus conhecimentos 
prévios, relacionar a teoria com a prática e desenvolver habilidades prá-
ticas necessárias para a EPT e almejadas no mundo do trabalho.

Descrição da atividade interventiva

O LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DA práTICA INTErVENTIVA

A atividade interventiva foi aplicada em forma de aula experi-
mental sobre resistores ôhmicos associados de forma mista, envolvendo 
os conceitos teóricos a respeito de tensão elétrica, corrente elétrica e 
resistência elétrica. Tal atividade foi aplicada aos estudantes do 2º perío-
do noturno do curso técnico integrado em Refrigeração e Climatização 
na modalidade EJA, no componente curricular de Eletricidade Básica, 
do Câmpus Senador Canedo do Instituto Federal de Goiás (IFG), com 
carga horária de 180 minutos (dois encontros), ocorrida nos dias 19 e 
26/6/2023, sendo que a primeira data foi utilizada para as orientações 
procedimentais e teóricas gerais e a segunda data para a efetiva aplica-
ção da aula prática.

OBJETIVOS

Objetivo geral da atividade/ação interventiva

Proporcionar aos estudantes da disciplina de Eletricidade Básica 
uma compreensão abrangente teórica e prática da associação mista 
de resistores elétricos ôhmicos, bem como desenvolver habilidades 
de medição, interpretação de códigos de cores e cálculos relacionados  
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à tensão, corrente e resistência elétrica. Com essa abordagem, espera-
-se que os estudantes se familiarizem com o uso do multímetro e obte-
nham um conhecimento sólido e aplicado às resoluções de problemas 
práticos relacionados a circuitos elétricos.

Objetivos específicos da atividade/ação interventiva

• Identificar os valores nominais dos resistores a partir dos códi-
gos de cores e confirmar com o multímetro;

• Reconhecer os tipos de associação de resistores (série, paralelo 
e misto) e calcular a resistência equivalente;

• Aplicar a lei de Ohm e as regras de Kirchhoff para determinar a 
corrente e a tensão em cada resistor da associação mista;

• Comparar os valores teóricos com os valores medidos com o 
multímetro;

• Desenvolver habilidades de observação, análise, interpretação 
e comunicação dos resultados.

METODOLOGIA

A atividade interventiva foi organizada e realizada no labora-
tório de eletricidade do Câmpus Senador Canedo do IFG, no período 
noturno, com duas equipes: uma com dois integrantes e outra com três 
integrantes, sob a orientação do professor e obedecendo à sequência 
didática sugerida no plano de intervenção. Foram explicados previa-
mente pelo professor os conceitos teóricos envolvidos na atividade, 
como os códigos de cores dos resistores, as formas de associação de 
resistores, a lei de Ohm e as leis de Kirchhoff. Também foi apresen-
tado aos estudantes como usar o multímetro para medir resistência, 
corrente e tensão, bem como as precauções necessárias para evitar da-
nos ao equipamento, ao circuito e os devidos cuidados de segurança 
pessoal. O docente acompanhou todo o desenvolvimento da atividade, 
esclarecendo dúvidas, corrigindo erros, estimulando a participação e 

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 202

a cooperação dos estudantes. Foram registrados pelos estudantes os 
dados obtidos em uma tabela e, também, registraram um esquema do 
circuito e, posteriormente, elaboraram um relatório da atividade, se-
guindo as normas técnicas para trabalhos acadêmicos.

A sequência didática utilizada no desenvolvimento da atividade 
interventiva foi realizada mediante:

a. revisitação dos conceitos teóricos sobre:

• os resistores elétricos, suas funções, aplicações e associações;

• os códigos de cores e suas respectivas correspondências com os 
valores nominais.

b. leitura dos códigos de cores de cada um dos resistores pelos 
estudantes:

• foi solicitado que os códigos de cores fossem lidos por um dos 
integrantes da equipe e que os demais conferissem a leitura 
proporcionando a devida anotação do valor obtido;

• em seguida o valor da resistência elétrica foi lido por meio do 
multímetro (ohmímetro) e comparado com a anotação realiza-
da anteriormente. As funções de leitura do código e conferência 
e anotação dos valores foram alternadas entre os componentes 
da equipe de modo que todos realizassem as três funções.

c. montagem de uma associação de resistores mista pelos estudantes:

• sob a orientação do professor, os estudantes foram orientados 
a montar uma associação de resistores mista, com dois resis-
tores em paralelo associados a um resistor em série sobre a 
placa de montagem. Em seguida, essa associação foi conectada 
à fonte de tensão;

• relembrou-se como calcular a resistência equivalente da asso-
ciação e foi solicitado que calculassem o valor da resistência 
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equivalente da associação em paralelo e da mista e, em segui-
da, tomassem nota do valor obtido;

• foi solicitado que os valores anteriormente obtidos fossem con-
firmados com a utilização do multímetro (ohmímetro) e que 
os valores fossem anotados e comparados com os obtidos an-
teriormente.

d. cálculo teórico e verificação experimental da corrente:

• solicitou-se aos estudantes que calculassem a corrente elétrica 
teórica em cada um dos resistores e a corrente fornecida pela 
fonte de tensão e que tomassem nota do valor;

• foi orientado aos estudantes que verificassem experimental-
mente as correntes utilizando-se de um multímetro (amperí-
metro) e que tomassem nota do valor;

• foi realizada a análise comparativa entre os valores calculados 
e medidos.

e. cálculo e verificação experimental da diferença de potencial:

• os estudantes calcularam o valor teórico da diferença de po-
tencial nos terminais de cada resistor da associação e tomaram 
nota deste valor;

• os estudantes verificaram os valores experimentais da diferen-
ça de potencial utilizando-se de um multímetro (voltímetro) e 
tomaram nota deste valor.

A atividade de intervenção consistiu em montar um circuito elé-
trico com uma fonte de tensão contínua, um interruptor, três resisto-
res com valores diferentes e um multímetro. Os resistores deveriam 
ser dispostos em uma associação mista, com dois resistores em paralelo 
associados a um resistor em série. Para isso, foram disponibilizados às 
equipes os seguintes equipamentos e instrumentos:
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• fonte de alimentação/tensão contínua ajustável – 0 a 15 V  
(Figura 1);

• multímetro digital (Figura 2);

• resistores elétricos – 2x100 kΩ e 1x150 kΩ (Figura 3);

• protoboard ou placa de montagem;

• cabos condutores com terminais tipo “jacaré”.

figura 1 | Fonte de alimentação analógica 15V 20A 300W IP-1520A

Fonte: Impac (c2023).

figura 2 | Multímetro digital Minipa ET-2042E

Fonte: Minipa (c2016).
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figura 3 | Montagem dos resistores no protoboard

Fonte: Elaboração própria (2024).

A distribuição temporal dessa aula prática obedeceu, aproxima-
damente, o descrito a seguir:

• apresentação teórica e rememoração dos pontos fundamentais 
das práticas anteriores (10 minutos);

• leitura dos códigos de cores e verificação/confirmação com o 
multímetro (20 minutos);

• discussão em grupo sobre a associação de resistores mista (10 
minutos);

• cálculo teórico e verificação experimental da corrente (20 mi-
nutos);

• cálculo teórico e verificação experimental da diferença de po-
tencial (20 minutos);

• orientações gerais sobre a elaboração do relatório (10 minu-
tos).
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Os estudantes dentro de suas equipes realizaram as seguintes tarefas:

• leitura dos códigos de cores dos resistores e anotação dos valo-
res nominais;

• medição da resistência de cada resistor com o multímetro e 
comparação com os valores nominais obtidos nas leituras dos 
códigos de cores;

• cálculo teórico da resistência equivalente da associação mista;

• medição da resistência equivalente com o multímetro e compa-
ração com o valor teórico calculado;

• cálculo teórico da corrente total fornecida pela fonte e a cor-
rente em cada resistor da associação mista;

• medição da corrente total e a corrente em cada resistor com o 
multímetro e comparação com os valores calculados;

• cálculo da tensão nos terminais da fonte e da tensão em cada 
resistor da associação mista;

• medição da tensão nos terminais da fonte e da tensão em cada re-
sistor com o multímetro e comparação com os valores calculados;

• registro dos dados obtidos em uma tabela e elaboração de um 
relatório da atividade.

Para a metodologia utilizada, a forma de avaliação escolhida foi 
a avaliação formativa, que tem por objetivo fornecer feedback aos es-
tudantes sobre seus pontos fortes e pontos a serem aprimorados na ati-
vidade, bem como orientá-los para melhorar seu desempenho nas pró-
ximas atividades, ou seja, proporciona aos estudantes um aprendizado 
reflexivo. Além disso, ela permite ao docente ajustar sua prática pedagó-
gica às necessidades dos estudantes. 

Dessa forma, a avaliação da atividade será feita sob uma pers-
pectiva formativa, ou seja, visando acompanhar o processo de apren-
dizagem dos estudantes durante e após o desenvolvimento da ativida-
de. Os instrumentos avaliativos e a metodologia de avaliação foram 
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empregados sob a perspectiva de uma avaliação formativa visando um 
aprendizado reflexivo. Para isso, foram utilizados os seguintes instru-
mentos avaliativos:

a. Observação direta

Durante a realização da atividade prática, os estudantes foram ava-
liados por meio de observação direta do professor. Assim, foram observa-
dos o engajamento dos estudantes durante a montagem do circuito elétrico, 
verificando se seguiram as orientações dadas; se demonstraram interesse, 
curiosidade e cooperação na atividade; se resolveram os problemas que 
surgiram na prática; se utilizaram adequadamente os materiais disponí-
veis; se respeitaram as normas de segurança. Também foram observadas 
sua habilidade em utilizar o multímetro corretamente, sua compreensão 
dos conceitos discutidos e sua capacidade de resolver problemas relacio-
nados à leitura dos códigos de cores, cálculos de corrente e diferença de 
potencial. O feedback foi fornecido de forma contínua e formativa para au-
xiliar os estudantes a melhorarem seu desempenho durante a atividade.

b. Questionamento oral

Os estudantes foram questionados durante a realização da ativi-
dade, verificando se eles compreenderam adequadamente os conceitos 
envolvidos, se aplicaram corretamente as fórmulas e as regras, se inter-
pretaram adequadamente os dados obtidos, se fizeram as relações entre 
teoria e prática.

c. Relatório escrito 

Foi avaliado o relatório escrito pelas equipes após a realização 
da aula prática, verificando se foram apresentados todos os elementos 
solicitados (introdução, materiais e métodos, resultados e discussão e 
conclusão), se organizaram as informações de forma clara e coerente, se 
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utilizaram linguagem adequada ao gênero textual, se seguiram as nor-
mas técnicas para trabalhos acadêmicos.

d. Avaliação após o processo prático-experimental

Foi realizada com os estudantes por meio de uma atividade escrita 
ou teste prático. Essa avaliação incluiu perguntas teóricas sobre resistores 
elétricos, associação de resistores, cálculos de corrente e diferença de po-
tencial, bem como questões que envolveram a interpretação e análise de 
circuitos com resistores. Essa avaliação permitiu verificar a compreensão 
conceitual dos estudantes e sua capacidade de aplicar os conhecimentos 
adquiridos na prática experimental. Nessa avaliação, foi solicitado um 
feedback de como eles perceberam a aula prático-teórica, desde sua pre-
paração teórica até a resolução do problema prático proposto. A devolu-
tiva dessa avaliação foi realizada pelo professor da disciplina de Eletrici-
dade Básica.

Plano de intervenção didático-pedagógica
O planejamento dessa atividade se deu mediante uma cuidadosa 

reflexão sobre os estudantes participantes, uma vez que são adultos e 
necessitam de um cuidado no aproveitamento dos conhecimentos pré-
vios e na motivação proporcionada a eles. 

Ao conceber este plano de intervenção didático-pedagógica (andra-
gógico) para uma aula teórico-prática sobre circuitos elétricos para estu-
dantes jovens e adultos do curso de Refrigeração e Climatização, foi crucial 
adotar uma abordagem que levasse em consideração as perspectivas de 
Ausubel e Malcolm Knowles. Ausubel (2003) enfatizou a importância da 
aprendizagem significativa, na qual novos conhecimentos são integrados 
de maneira substantiva às estruturas cognitivas existentes dos estudantes. 
Nesse sentido, o plano de intervenção foi projetado para promover uma 
conexão direta entre os conceitos de circuitos elétricos e as experiências 
prévias dos estudantes, uma vez que alguns destes já trabalham como ele-
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tricistas, ao mesmo tempo que se buscou criar um ambiente de aprendi-
zagem que facilitasse a compreensão profunda e duradoura do conteúdo.

Por outro lado, a perspectiva de Knowles, Holton III e Swanson 
(2009) sobre a andragogia, ou seja, a educação de adultos, destaca a im-
portância da autonomia e da autodireção na aprendizagem. Ao elaborar 
o plano de intervenção, foi essencial incorporar elementos que incen-
tivassem a participação ativa dos estudantes, permitindo-lhes assumir 
responsabilidade pelo seu próprio processo de aprendizagem. Isso pode 
ser feito através da inclusão de atividades práticas, estudos de caso rele-
vantes para o contexto profissional dos estudantes e oportunidades para 
a aplicação imediata do conhecimento adquirido.

Corroborando essa visão sobre a experimentação de atividades prá-
ticas, Zabala (1998) enfatiza a importância de uma abordagem construtivis-
ta, na qual os alunos são incentivados a construir ativamente seu próprio 
conhecimento por meio da interação com o ambiente de aprendizagem. 
Nesse contexto, o plano de intervenção deve incluir uma variedade de ativi-
dades práticas que permitam aos alunos explorarem conceitos de circuitos 
elétricos de forma hands-on. Essas atividades devem ser cuidadosamente 
projetadas para promover a experimentação e a descoberta, proporcio-
nando aos alunos a oportunidade de testar hipóteses, resolver problemas e 
refletir sobre suas experiências. Além disso, é importante que as atividades 
práticas sejam contextualizadas, relacionando os conceitos abordados com 
situações reais encontradas na área de refrigeração e climatização.

Ao experimentar com os conceitos teóricos em um ambiente prático, 
os alunos podem desenvolver uma compreensão mais profunda e significa-
tiva do conteúdo, além de adquirir habilidades práticas essenciais para sua 
futura atuação profissional. Além disso, a experimentação também pode 
aumentar o engajamento dos alunos, tornando a aprendizagem mais inte-
ressante e relevante para eles. Portanto, ao elaborar o plano de interven-
ção, é crucial considerar como as atividades práticas podem ser utilizadas 
de forma eficaz para promover a construção ativa do conhecimento pelos 
alunos, alinhando-se assim com as perspectivas construtivistas de Zabala. 
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Ao fazer isso, o plano de intervenção pode oferecer uma experiência de 
aprendizagem mais completa e enriquecedora para os estudantes de refri-
geração e climatização na educação profissional e tecnológica.

Análise e validação da prática interventiva
A prática interventiva teve como objetivo geral desenvolver nos 

estudantes a capacidade de ler os códigos de cores dos resistores elétri-
cos, bem como medir a resistência, a corrente e a tensão em circuitos 
resistivos mistos, utilizando os instrumentos adequados. Além disso, 
buscou-se estimular o raciocínio lógico, a criatividade e a autonomia na 
resolução de problemas práticos relacionados aos conceitos discutidos 
em Eletricidade Básica sobre circuitos elétricos.

Nesse sentido, os estudantes foram envolvidos em um ciclo de apren-
dizagem que envolveu vivenciar uma situação-problema sobre resistores 
elétricos ôhmicos, observar e analisar os dados obtidos nas medições, ela-
borar hipóteses e conceitos sobre o funcionamento dos circuitos resistivos 
mistos, testar e aplicar os conhecimentos adquiridos em novas situações.

A avaliação da prática interventiva foi realizada por meio de ins-
trumentos diversificados, tais como observação direta do desempenho 
dos estudantes nas atividades práticas, questionários de autoavaliação e 
feedback sobre a prática interventiva, prova escrita com questões teóricas 
e práticas sobre resistores elétricos ôhmicos e circuitos resistivos mistos.

Os resultados das avaliações nos trouxeram dados sobre a intervenção:
a. Dentre os cinco estudantes avaliados na etapa de observação di-

reta do professor, pode ser observado que todos respeitaram as normas 
de utilização do ambiente do Laboratório de Eletricidade, utilizaram de 
forma adequada os equipamentos e materiais, além de apresentarem de-
senvoltura na realização das medidas elétricas propostas. Pode ser obser-
vado, de modo geral, alguma dificuldade individual na compreensão da 
interpretação teórica dos fenômenos envolvidos na prática de medidas;
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b. Nos questionamentos orais, foi possível detectar que três dos 
cinco estudantes envolvidos dominavam bem as leis e fórmulas, um 
dominava parcialmente esses conhecimentos e um apresentava dificul-
dades mais triviais sobre o emprego direto destes conhecimentos. De 
modo geral, a inter-relação entre teoria e prática foi observada entre os 
participantes;

c. Na apresentação do relatório escrito realizado pelas equipes, 
observou-se alguns desvios do emprego adequado do gênero textual, 
mas pode-se constatar a apresentação de todos os elementos solicitados 
e a observância das estruturas básicas das normas técnicas para traba-
lhos científicos;

d. A avaliação escrita foi aplicada individualmente e contou com 
três questões objetivas e duas questões discursivas. As questões objetivas 
trataram de aspectos teóricos e conceituais sobre o tema abordado, já as 
questões discursivas trataram de aspectos voltados aos cálculos envolvi-
dos na atividade prática. No que tange a essa avaliação, dois estudantes 
acertaram na totalidade as questões propostas, um estudante acertou as 
questões discursivas e apenas uma objetiva, um estudante acertou as dis-
cursivas e duas objetivas e apenas um estudante acertou as três objetivas 
e uma das discursivas.

Ainda, no âmbito dessa atividade, foi solicitado que os estudantes 
respondessem a um questionário de autoavaliação com três questões:

Questão 1
“Como você se sente em relação ao nível de satisfação a respeito 

do desenvolvimento dessa atividade?”. A escala utilizada foi de 0 (insa-
tisfeito) a 10 (plenamente satisfeito), e o resultado médio obtido foi de 
92% de satisfação.

Questão 2
“Como você se sente em relação ao nível de satisfação em relação 

à compreensão/entendimento dos assuntos abordados em nossos dois 
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últimos encontros?”. A escala utilizada foi de 0 (insatisfeito) a 10 (ple-
namente satisfeito), e o resultado médio obtido foi de 84% de satisfação.

Questão 3
“Você gostaria que os demais assuntos abordados em Eletricidade 

Básica fossem trabalhados de forma semelhante ao que foi realizado 
nos últimos dois encontros?”. Aqui o estudante respondeu apenas “sim” 
ou “não”, e o resultado obtido foi unânime com os cinco estudantes res-
pondendo “sim”.

Apesar do espaço amostral ser muito pequeno, os resultados indica-
ram que a prática interventiva foi efetiva para o alcance dos objetivos pro-
postos, uma vez que a maioria dos estudantes demonstrou compreender 
os conceitos básicos sobre resistores elétricos ôhmicos e circuitos resistivos 
mistos, bem como aplicá-los na resolução de problemas práticos.

Vale ressaltar que os estudantes, mediante maior ou menor inter-
venção do professor, utilizaram com bastante facilidade os instrumen-
tos de medição e souberam analisar de forma objetiva as eventuais dis-
crepâncias entre os resultados teóricos calculados e os valores obtidos 
pela leitura instrumental. Além disso, os estudantes manifestaram inte-
resse, motivação e satisfação com a prática interventiva, relatando que 
ela contribuiu para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Ao professor envolvido foram solicitadas suas impressões sobre 
os procedimentos desenvolvidos nessa prática interventiva, ao que foi 
respondido: “a atividade desenvolvida desta maneira proporciona con-
dições de um despertar do interesse do estudante da EJA provocando-
-lhes engajamento e vontade de desenvolver as atividades e, como visto, 
torna mais atrativa a participação. Podemos perceber aqui que apesar 
do cansaço característico do aluno trabalhador, eles se promoveram à 
condição de interlocutores ativos de seu aprendizado”.

Perguntado sobre a possibilidade de tornar mais frequente esse 
tipo de prática, respondeu: “apesar de que o planejamento de cada te-
mática a ser abordada com a turma ser mais trabalhosa, é encorajador e 
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estimulante repensar em como se conduzir o processo de ensino-apren-
dizagem para os estudantes trabalhadores, uma vez que pode ser um 
fator de aproximação ainda maior da teoria e da prática profissional”. 

A análise crítica da prática interventiva revelou que ela apresentou 
algumas possibilidades e desafios para a ação docente na Educação Profis-
sional e Tecnológica, em particular na Educação de Jovens e Adultos. Entre 
as possibilidades, destacam-se a integração entre teoria e prática, a valori-
zação das experiências prévias dos estudantes, a promoção da aprendiza-
gem significativa e contextualizada, a utilização de metodologias ativas e 
participativas, a articulação entre as diferentes áreas do conhecimento e o 
estímulo à autonomia e à criatividade dos estudantes, além de evidenciar 
as peculiaridades dos trabalhos em equipe. Entre os desafios, podem-se 
citar a necessidade de planejamento cuidadoso das atividades práticas, a 
disponibilidade de recursos materiais e tecnológicos adequados, a gestão 
do tempo e do espaço na sala de aula/laboratório, a adaptação às diferentes 
demandas e ritmos de aprendizagem dos estudantes, a avaliação contínua 
e formativa do processo de ensino-aprendizagem e a atualização constante 
do professor em relação aos avanços científicos e tecnológicos.

Considerações finais
À luz dessa intervenção e da análise dos resultados, é razoável 

afirmar que a prática interventiva sobre resistores elétricos ôhmicos foi 
uma experiência enriquecedora tanto para os estudantes quanto para 
o professor, que possibilitou a construção de conhecimentos relevantes 
para a formação profissional e cidadã dos jovens e adultos no curso de 
Refrigeração e Climatização do Câmpus Senador Canedo do IFG median-
te a possibilidade de um modelo de ensino no qual teoria e prática sejam 
trabalhadas de forma concomitante e integrada. Há de se lembrar que 
atividades semelhantes podem ser incentivadas em outros ambientes 
educacionais envolvendo outras disciplinas e, se possível, dentro de um 
projeto integrador entre disciplinas propedêuticas e da área técnica, 
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evidenciando, assim, a interdisciplinaridade e a integralidade tão alme-
jadas nos cursos da rede federal de educação.
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Metodologia do trabalho 
científico no ensino técnico 
integrado ao ensino médio 
métodos de pesquisa, estudo 
e apresentação de temáticas 
para elaboração de projetos
R E N A T O  G O M E S  S A N T O S
L E O N A R D O  M A R T I N S  D A  S I L V A

A formação de Técnico em Química possui várias particularidades, 
por isso é necessário que o discente, ao término do curso, tenha uma for-
mação abrangente e se mantenha sempre atualizado, sobretudo no que 
se refere a uma forte base técnica e científica, permitindo-lhe a utilização 
de diferentes recursos e ferramentas da área. Além disso, é primordial 
que o profissional em formação se conecte e internalize conhecimentos 
adquiridos com suas demandas de trabalho e convívio social, buscando 
resolver diferentes tipos de problemas, por meio, por exemplo, da pro-
posição e desenvolvimento de pesquisas que, consequentemente, contri-
buam para a inovação tecnológica (Goiás, 2017, 2020).

Nesse sentido, trabalhar os conceitos e conteúdos previstos no estudo 
do componente de Metodologia da Pesquisa Científica faz toda a diferença 
na busca pela formação integral desses discentes. Formação esta que será 
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primordial para se conseguir construir um perfil fidedigno deste profissio-
nal, como discutido acima e observado na leitura do trabalho de Oliveira 
et al. (2019), que reforçam a existência e necessidade do desenvolvimento 
da pesquisa não apenas nos cursos de graduação, mas notadamente nos 
cursos de formação média e técnica, pois, além de abordar o aspecto cien-
tífico dos estudantes, promove o desenvolvimento de várias capacidades e 
habilidades que contribuirão significativamente para sua formação.

Contudo, o estudo desse componente requer abordagens de difícil 
compreensão pelos discentes, haja vista que estes não têm o costume 
de trabalhar com técnicas específicas voltadas à metodologia científi-
ca, especialmente no que se refere à leitura e/ou reescrita de trabalhos 
científicos durante sua vida acadêmica (ensino fundamental e/ou médio 
regular), tampouco criar e realizar apresentações pautadas em critérios 
científicos básicos preestabelecidos, aspectos estes que vão ao encontro 
dos resultados apresentados na pesquisa de Campos e Siqueira (2013).

Além de o estudo da metodologia da pesquisa científica demandar 
expressiva atenção e dedicação, especialmente pelo fato de que comu-
mente recorre-se a extensa leitura, análise, interpretação e escrita/sínte-
se de textos científicos, os trabalhos selecionados para estudo em grande 
parte fazem uso de termos técnicos difíceis de serem entendidos pelos 
discentes, o que corrobora para sua desmotivação, cabendo ao docen-
te, portanto, fazer uso de recursos e ferramentas que facilitem e apro-
ximem o alunado deste componente, tentando tornar seu aprendizado 
maximamente significativo. Contribuindo com essa perspectiva, Naressi 
e Diemer (2021) fazem a seguinte afirmação:

Na Educação Profissional e Tecnológica várias são as possibilidades 
de práticas educativas, podendo ser diversificada, porém o estudante 
deve ser o centro de toda prática utilizada. Todavia, para a efetivação 
da formação integral muitos são os desafios, e para que se concretize 
é fundamental o envolvimento de todos os agentes, docentes, gestores, 
discentes e até a comunidade, sendo importante criar um ambiente 
favorável e a busca constante pelo elemento integrador (Naressi; Die-
mer, 2021, p. 8).
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A partir do que fora exposto, objetivou-se com este trabalho pro-
porcionar aos discentes da 2ª série do curso técnico em Química integra-
do ao ensino médio em tempo integral de uma escola pública na cidade 
de Itumbiara/GO uma compreensão aprofundada e abrangente sobre a 
metodologia do trabalho científico, com foco nos métodos de pesquisa, 
estudo e apresentação de temáticas para a elaboração de projetos. Para 
isso, foram realizadas quatro sessões utilizando as aulas do componen-
te Projeto de Química I, que contaram com aulas expositivas dialogadas, 
interações via WhatsApp, atividades em grupo e apresentação oral de 
trabalho, sendo os discentes avaliados qualiquantitativamente mediante 
avaliações formativas por intermédio de critérios preestabelecidos. Fez-
-se também a autoavaliação dos discentes, a avaliação da atividade pro-
posta e da inter-relação e trabalho do docente por meio de aplicação e ta-
bulação de dados em questionário eletrônico elaborado no Google Forms.

A descrição de todo o processo segue elucidada após a fundamen-
tação teórica, discorrendo-se detalhadamente sobre as características do 
público atendido, metodologia, recursos e ferramentas utilizadas e, princi-
palmente, sobre os resultados alcançados que subsidiarão uma reorganiza-
ção/readequação da proposta caso seja reaplicada em um futuro próximo.

Fundamentação teórica
Werneck (2006) traz um trabalho de reflexão relevante sobre o 

processo de construção do conhecimento e sua relação com o ensino e 
pesquisa. Segundo o autor, embora diferentes, são termos que se com-
plementam, e o ensino, incumbência da escola, não deve estar voltado 
apenas para mera transmissão e armazenamento de informações. É 
imperativo que isso ocorra com a intenção de formar referenciais e 
desenvolver a habilidade de avaliação, fundamentais para a produção 
científica e tecnológica, esta, tarefa da comunidade científica.

Dando continuidade ao exposto, Werneck (2006) complementa 
que o conhecimento da metodologia científica, a compreensão de sua 
fundamentação histórica e a familiarização com os diversos critérios de 
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cientificidade são indispensáveis para a aprendizagem na área da ciên-
cia. Assim, cabe às instituições de ensino assumirem a responsabilidade 
de proporcionarem esse conhecimento, com o propósito de capacitar 
futuros pesquisadores e cientistas. A principal meta é garantir o apren-
dizado dos estudantes nesse campo de estudo; notadamente no caso dos 
discentes de cursos técnicos profissionalizantes, cuja formação e perfil 
demandam conhecimentos específicos para a área de atuação. Para que 
esse aprendizado ocorra de forma integral, o autor defende que

a escola de ensino Fundamental e Médio vai apropriar-se do conheci-
mento científico atualizado para disponibilizá-lo ao aluno. Desse modo 
propicia o seu contato com os conhecimentos relativos à natureza, à 
vida social e com toda a produção científica, ao mesmo tempo em que 
o inicia na metodologia da ciência, despertando a capacidade crítica e 
preparando o futuro pesquisador (Werneck, 2006, p. 189).

Complementando, Viegas, Soares e Pinto (2017) afirmam que, 
para os jovens que almejam se tornar pesquisadores no futuro, é de ex-
trema importância participar de atividades de esclarecimento científi-
co durante o período escolar. Essa oportunidade oferece uma primeira 
exposição à prática de pesquisa e à aplicação de conceitos aprendidos 
em sala de aula. Essa experiência é enriquecedora, pois permite com-
plementar a sua formação acadêmica, melhorar os seus conhecimentos 
e preparar-se de forma mais sólida para a vida profissional e acadêmi-
ca. Além disso, oferece uma excelente oportunidade para os discentes 
explorarem sua curiosidade, descobrirem novos horizontes em um de-
terminado assunto e obterem uma compreensão mais profunda sobre 
ele. De acordo com Arantes (2021, p. 5), “é função da escola conduzir os 
alunos na travessia dos saberes espontâneos e populares em direção aos 
conhecimentos escolares e científicos”.

Como exposto, fica clara a relevância do papel da escola na imersão 
dos discentes na área do conhecimento científico, a começar por se tra-
balhar o componente de metodologia científica, no qual, segundo Aran-
tes (2021), estudam-se as normas da Associação Brasileira de Normas 
Técnicas (ABNT) referentes ao trabalho científico, cuja normalização 
é fundamental na cultura acadêmica, sendo uma condição necessária 
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para compartilhar a produção científica com a comunidade. Entretanto, 
tais habilidades são internalizadas lentamente e construídas nas mais 
diferentes instâncias acadêmicas, a começar no ensino regular.

Em resumo, a aquisição das habilidades supracitadas requer tem-
po, mesmo os discentes da graduação apresentam dificuldades e desafios 
consideráveis para apreender os conteúdos trabalhados em metodologia 
científica. Assim, é de se esperar que os discentes do ensino regular te-
nham dificuldades ainda maiores, pois, na maioria das vezes, tais aborda-
gens não são bem direcionadas pelos docentes, ponto observado pelo re-
lato de um dos participantes da pesquisa de Arantes (2021, p. 13), ao dizer 
que “no ensino médio fazemos muitas pesquisas superficiais, o que bana-
liza a busca do conhecimento; A cultura do plágio vem enraizada desde o 
ensino básico, de modo que os alunos apenas reproduzem as ideias”.

Complementando a discussão acima, temos a pesquisa de Rodri-
gues e Ramos (2019, p. 52) sobre a percepção de graduandos, cujos dados 
mostram que “a maioria dos entrevistados [...] em questão (87%) não 
apresentava nenhum conhecimento prévio a respeito de Metodologia 
Científica, sendo que os demais afirmaram ter conhecimento oriundo do 
Ensino Médio”, reiterando a necessidade de rever algumas das caracte-
rísticas de formação no ensino básico, como a inserção desse componen-
te em sua grade curricular, por exemplo, a partir de abordagens inves-
tigativas. Rodrigues e Costa (2022) concordam e defendem a utilização 
de abordagens investigativas para se trabalhar metodologia científica.

Ainda justificando o uso de uma proposta investigativa pelo Clube, as 
atividades com esse caráter demandam do estudante um esforço in-
terpretativo que leva a refletir, discutir, explicar e a relatar seu tra-
balho com os colegas. Elas ainda devem interagir com os processos de 
produção de conhecimentos científicos que são próprios das práticas 
de pesquisa, ou seja, as propostas investigativas possuem relação com 
um ensino com bases entrelaçadas intimamente com a discussão de 
aspectos próprios dos métodos de como, quando e onde fazer pesquisa 
(Rodrigues; Costa, 2022, p. 114).

Mesmo que o professor busque a excelência no ensino do compo-
nente de metodologia científica, fazendo o uso de diferentes estratégias, 
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seu estudo pode ser considerado difícil e maçante, podendo acarretar 
considerável desmotivação. Isso requer ao docente, portanto, a busca de 
formas alternativas e ferramentas apropriadas, mais inclusivas, ativas e 
significativas, que promovam uma constante e gradual melhoria de sua 
práxis pedagógica (Passos, 2020).

Garantir um aprendizado significativo é ainda mais necessário e 
relevante quando se discute acerca dos cursos técnicos profissionalizan-
tes, em especial quando estes estão integrados ao ensino médio, sendo 
necessário que haja um diálogo entre os componentes do núcleo básico 
comum e aqueles da base técnica, particularmente do componente de 
metodologia científica, considerado de extrema relevância. Tanto é que, a 
partir dessa perspectiva, vários estudos têm sido realizados e amplamen-
te divulgados sobre a abordagem deste componente nessa modalidade de 
ensino, sobretudo em cursos técnicos voltados à área de Ciências da Na-
tureza, como proposto no trabalho de Pescumo, Freitas e Nogueira (2021).

No estudo de Santos, Teixeira e Pereira (2016), foi possível evi-
denciar o uso da linguagem científica nas interações docente-discente, 
utilizando-se de características fundamentais da linguagem social. Fica 
clara, assim, a necessidade de desenvolvimento de habilidades ineren-
tes à leitura, escrita e comunicação pelos discentes.

Ao realizar um estudo de caso relacionado à metodologia científica no 
ensino médio integrado, Guerra (2019), por meio de entrevistas com docentes 
e discentes deste componente, identificou vários pontos que merecem aten-
ção. Dentre eles, ressaltou que o uso de ações e elementos lúdicos, como jo-
gos, pode ser uma excelente ferramenta para potencializar a internalização 
de novos conhecimentos. Enfatiza, contudo, mesmo diante da necessidade 
de várias mudanças no sistema educacional e na prática educativa docente, 
a relevância desse profissional no incentivo à pesquisa científica na educa-
ção básica como meio de refletir sobre a realidade experimentada na sala de 
aula e promover a formação autônoma e crítica dos discentes. Sendo, para 
tal, necessário que este se veja/reconheça como pesquisador do ambiente em 
que atua, tornando-se, definitivamente, um educador.
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Descrição da atividade interventiva

O LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DA práTICA

O trabalho em questão foi realizado em um Centro de Educação em 
Período Integral, localizado em Itumbiara/GO. A instituição educacional 
oferece as seguintes modalidades de ensino: ensino regular para alunos 
do 6º ao 8º ano do ensino fundamental, com atendimento das 14h30 às 
18h30; ensino fundamental (9º ano), ensino médio regular do 1º ao 3º ano 
e ensino médio integrado ao ensino técnico profissionalizante em Quí-
mica do 1º ao 3º ano, oferecidos em regime integral de 7 horas. Diferen-
temente das outras quatro escolas de ensino integral do município, que, 
além de não oferecerem nenhuma modalidade profissionalizante, ope-
ram no regime integral de 9 horas.

A intervenção pedagógica em questão ocorreu no mês de junho de 
2023, por meio de uma oficina composta por quatro sessões, tendo como 
tema e conceitos/conteúdos centrais a “metodologia do trabalho científico”.

OBJETIVOS GErAL E ESpECÍfICOS DA 
ATIVIDADE/AÇÃO INTErVENTIVA

Objetivo geral
Proporcionar uma compreensão aprofundada e abrangente sobre 

a metodologia do trabalho científico, com foco nos métodos de pesquisa, 
estudo e apresentação de temáticas para a elaboração de projetos.

Objetivos específicos

• Reconhecer e compreender a importância da leitura como ins-
trumento fundamental para a escrita, sobretudo na elaboração 
de relatórios;

• Identificar as estruturas necessárias para se elaborar textos e 
relatórios finais;
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• Compreender e analisar textos técnicos da área de Química;

• Analisar as características econômicas, sociais e ambientais 
peculiares da área, identificando as atividades que devem ser 
implementadas;

• Promover a articulação do conhecimento com as demandas 
do mundo do trabalho e da sociedade, visando resolver pro-
blemas, desenvolver pesquisas e promover inovações tec-
nológicas;

• Desenvolver o trabalho em equipe e atribuição de tarefas;

• Conhecer as principais fontes confiáveis para pesquisa;

• Definir um tema e escolher um artigo dentro da temática para 
apresentação;

• Elaborar apresentação em PowerPoint sobre o artigo escolhido 
evidenciando as estruturas comumente utilizadas nesse tipo de 
divulgação científica;

• Desenvolver a capacidade de se expressar oralmente durante 
apresentações.

METODOLOGIA UTILIZADA

O presente trabalho trata-se de um Plano de Intervenção Di-
dático-Pedagógica (Pide) realizado com vinte discentes da 2ª série 
do ensino técnico em Química, integrado ao ensino médio, em uma 
escola pública da cidade de Itumbiara/GO, pelo professor da disci-
plina de Projeto de Química I, no período matutino, sendo necessá-
rias quatro sessões (três sessões de 45 minutos cada e uma sessão 
de 90 minutos), estas ocorridas nos dias 6, 13, 20 e 27 de junho de 
2023. Como metodologias principais, foram realizadas aulas exposi-
tivas dialogadas, utilizando-se slides, atividades em grupo, pesquisa 
e apresentações orais.
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Sobre as aulas expositivas, embora vários autores apontem aspec-
tos negativos, muitos outros defendem que, ao serem bem planejadas, 
levando-se em conta a forma como os discentes absorvem, organizam e 
utilizam as informações, as exposições orais acabam tornando-se técni-
cas efetivas/produtivas (Andreata, 2019).

No caso da aula expositiva dialogada, pode-se dizer que nesta 
abordagem o docente apresenta o conteúdo, mas com a participação ati-
va dos estudantes. Nesse formato de aula, o docente incentiva os alunos 
a fazerem perguntas, interpretarem e discutirem o assunto estudado 
com base no reconhecimento e confronto com a realidade. Essa estraté-
gia visa superar a passividade e a imobilidade intelectual dos estudan-
tes, promovendo um maior envolvimento e engajamento no processo de 
aprendizagem (Anastasiou; Alves, 2009).

Os discentes serão principalmente avaliados de maneira forma-
tiva, por meio de observações de suas participações, desenvolvimento 
das atividades propostas e exposições orais. Sobre a avaliação, enquan-
to etapa do processo de ensino-aprendizagem, tal qual descrito no Pide, 
Cavalcanti Neto e Aquino (2009) destacam:

A avaliação da aprendizagem como processo contínuo deveria bus-
car diagnosticar as dificuldades do aluno e, de posse desse conhe-
cimento, o professor deveria trabalhar de forma a propiciar a su-
peração dessas dificuldades. Nesse sentido, a avaliação destaca-se 
como a própria ação educativa, que tem importante papel mediador 
no processo de ensino e aprendizagem, o qual não está fortemente 
presente nas concepções dos professores investigados (Cavalcanti 
Neto; Aquino, 2009, p. 239).

A avaliação formativa é fruto da pedagogia formativa, voltada 
para a abertura de novos caminhos na educação, filosofia pedagógi-
ca que considera a aprendizagem como um longo processo em que o 
discente reorganiza seus conhecimentos a partir das atividades que 
realiza, tendo como principal propósito oferecer feedback constante 
aos discentes ao longo do processo de aprendizagem, permitindo-lhes 
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reconhecer suas próprias necessidades e fazer ajustes em seu desem-
penho (Kimbanda, 2018; Victorio; Miranda; Marques, 2020).

Algumas das atividades propostas, entretanto, foram realizadas e 
avaliadas em grupo (atividade cooperativa), conforme critérios preesta-
belecidos, sendo algumas delas: escolha, análise, elaboração de slides e 
apresentação destes de forma oral.

Sobre a utilização das atividades cooperativas, estas são reconhe-
cidas como uma prática importante em diversos contextos, incluindo a 
escola e o ambiente de trabalho. Permite o enriquecimento da aborda-
gem por meio da potencialização da aprendizagem, o estímulo à entrea-
juda, o desenvolvimento de habilidades, a internalização de valores, a 
promoção da diversidade e a preparação para o ambiente de trabalho, 
conforme defendem Torres e Irala (2014).

Também foi proposto que os discentes fizessem uma autoava-
liação, denominada Feedback 360°, bem como uma avaliação da abor-
dagem e do docente, sendo estas realizadas por meio de questioná-
rio estruturado elaborado utilizando a plataforma de formulários do 
Google (Google Forms), majoritariamente composto por questões ob-
jetivas. Essas formas de avaliação se justificam, pois permitem iden-
tificar as dificuldades dos estudantes a fim de orientá-los adequada-
mente, também permite ao docente analisar sua atuação no processo 
educacional (Boeira, 2022).

Para garantir um melhor diálogo entre docente e discentes e o 
desenvolvimento do Pide, foram criados grupos no aplicativo de men-
sagens WhatsApp. Trata-se de uma ferramenta de apoio muito rele-
vante, como retratado na pesquisa de Martins e Gouveia (2018) sobre 
o uso do WhatsApp como ferramenta de apoio à aprendizagem no en-
sino médio. 

Um resumo do desenvolvimento do Pide encontra-se a seguir no 
Quadro 1.

1
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Quadro 1 
Relação / resumo das aulas desenvolvidas durante o Pide

Sessões Conteúdo Objetivos Metodologia e
recursos didáticos Avaliação

1ª 
(45 min) 
6/6/23

Introdução ao 
projeto de Química 
(fontes confiáveis 
de pesquisa)

- Reconhecer e compreender 
a importância da leitura como 
instrumento fundamental 
para escrita, sobretudo na 
elaboração de relatórios;
- Conhecer as principais fontes 
confiáveis para pesquisa.

- Aula expositiva 
dialogada, fazendo-se 
uso do quadro branco 
e pincel, notebook, 
internet e TV 50’

- Avaliação 
processual 
(observações, 
participação, 
desenvolvimento das 
atividades propostas 
e exposições orais)

2ª 
(45 min) 
13/6/23

Definição e 
planejamento de 
temas de interesse 
para projetos 
de pesquisa

- Compreender e analisar textos 
técnicos da área de Química;
- Analisar as características 
econômicas, sociais e 
ambientais peculiares da área, 
identificando as atividades que 
devem ser implementadas;
- Promover a articulação do 
conhecimento com as demandas 
do mundo trabalho e da sociedade, 
visando resolver problemas, 
desenvolver pesquisas e promover 
inovações tecnológicas;
- Desenvolver o trabalho em 
equipe e atribuição de tarefas;
- Definir um tema e escolher 
um artigo dentro da temática 
para apresentação.

- Aula expositiva 
dialogada, fazendo-se 
uso de agrupamentos 
produtivos, sendo 
utilizados: quadro 
branco e pincel, 
notebook, celulares 
e internet

- Avaliação 
processual 
(observações, 
participação, 
desenvolvimento das 
atividades propostas, 
exposições orais e 
trabalho em equipe)

3ª
(45 min) 
20/6/23

Estrutura de 
textos científicos 
e técnicas e 
regras básicas 
para elaboração e 
apresentação de 
trabalhos (Parte I)

- Identificar as estruturas 
necessárias para se elaborar 
textos e relatórios finais;
- Elaborar apresentação em 
Powerpoint sobre o artigo escolhido 
evidenciando as estruturas 
comumente utilizadas neste 
tipo de divulgação científica.

- Aula expositiva 
dialogada, fazendo-se 
uso do quadro branco 
e pincel, notebook, 
internet e TV 50’

- Avaliação 
processual 
(observações, 
participação, 
desenvolvimento das 
atividades propostas, 
exposições orais)

4ª
(90 min) 
27/6/23

Estrutura de 
textos científicos 
e técnicas e 
regras básicas 
para elaboração e 
apresentação de 
trabalhos (Parte II)

- Desenvolver o trabalho em 
equipe e atribuição de tarefas;
- Desenvolver a capacidade 
de se expressar oralmente 
durante apresentações.

- Apresentação 
dos trabalhos pelos 
alunos, fazendo-se 
uso de notebook, 
internet e TV 50’

- Apresentação do 
artigo escolhido 
e avaliação 
desta conforme 
orientações
- Feedback 360º

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).
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Análise e avaliação da prática interventiva
A primeira sessão ocorreu no dia 6 de junho de 2023 e contou com 

a participação de dezenove discentes, tendo como principais objetivos: 
reconhecer e compreender a importância da leitura como instrumen-
to fundamental para a escrita, sobretudo na elaboração de relatórios, 
e conhecer as principais fontes confiáveis para realização de pesquisa/
levantamento bibliográfico.

A aula ocorreu de forma expositivo-dialogada, inicialmente abor-
dando-se sobre a importância da pesquisa bibliográfica e leitura de 
fontes confiáveis na internet, que seriam a base que utilizariam para 
escolherem uma temática de pesquisa e desenvolverem seus projetos 
acadêmicos. Para tanto, explicou-se sobre o Google Acadêmico (https://
scholar.google.com.br/?hl=pt) e o Scielo (https://www.scielo.br), refor-
çando principalmente acerca do uso de artigos científicos em detrimen-
to de textos quaisquer encontrados em diferentes endereços eletrônicos. 
Na oportunidade, também foram apresentados periódicos específicos 
da área da Química, tais como: Revista Virtual de Química (https://rvq.
sbq.org.br), Química na Escola (http://qnesc.sbq.org.br) e Química Nova 
(https://quimicanova.sbq.org.br). Todos os endereços eletrônicos apre-
sentados foram compartilhados no grupo de WhatsApp da turma.

Foram apresentados distintos artigos, trabalhos de conclusão de 
curso, dissertações, teses e textos da internet, mostrando suas diferen-
ças e semelhanças. De forma geral, discutiu-se principalmente sobre as 
estruturas desses documentos, que se assemelham a relatórios, exce-
tuando-se os textos “aleatórios” encontrados em sites diversos, estrutu-
ras estas que seriam vistas e utilizadas frequentemente pelos discentes 
durante a elaboração de seus projetos.

Brito, Oliveira e Silva (2021, p. 8) realçam a relevância da pesquisa 
bibliográfica e, por consequência, da leitura ao afirmarem que

a importância da pesquisa bibliográfica está relacionada ao fato de se 
buscar novas descobertas a partir de conhecimentos já elaborados e 
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produzidos. Isso se dá ao passo que a pesquisa bibliográfica se coloca 
como impulsionadora do aprendizado, do amadurecimento, levando 
em conta em suas dimensões os avanços e as novas descobertas nas 
diferentes áreas do conhecimento.

Dando sequência, foram discutidas algumas possibilidades de te-
máticas para pesquisa, sendo estas anotadas no quadro e registradas 
pelos discentes para análise prévia e uso na aula seguinte, reforçando 
com eles que um dos objetivos principais da pesquisa científica/desen-
volvimento de projetos de pesquisa seria, por exemplo, a identificação 
de situações-problema, estudos e propostas para resolução destas. Ao 
término da aula, os discentes foram orientados a se dividirem em quatro 
grupos, sendo estes os grupos para desenvolvimento do projeto de pes-
quisa, para que na aula seguinte pudessem apresentar um artigo dentro 
de uma possível linha de pesquisa de interesse, que seria lido e utilizado 
como base para elaboração de uma apresentação em PowerPoint.

Durante as exposições, questionamentos e discussões, notou-se 
que, embora os discentes dissessem que estavam compreendendo a pro-
posta trabalhada, muitos pareciam “perdidos”; fazendo um comparativo 
com o rendimento acadêmico deles, a maioria correspondia àqueles com 
menor rendimento em termos de participação e notas. Adicionalmente, a 
temática em si é nova para eles, os discentes não têm costume de realizar 
pesquisas, tampouco leituras de documentos como artigos científicos, que 
comumente são extensos e em muitos casos, devido à escrita científica e 
uso de jargões técnicos, considerados de difícil compreensão.

A partir da leitura do trabalho de Ferreira, Marinho e Soares 
(2017), é possível constatar que outros fatores também impactam a assi-
milação dos conceitos e conteúdos trabalhados nos métodos de pesquisa 
científica, sendo um deles a própria estrutura/formato da educação, que 
fornece pouca abertura para formação crítica e reflexiva dos discentes. 
Em muitos casos, por exemplo, nem sequer é solicitada a elaboração e 
entrega de trabalhos dentro de normas básicas da ABNT, situações estas 
que prejudicam a transição do discente para o universo acadêmico. Se-
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gundo Silva (2018, p. 3), “por ser algo novo na rotina destes estudantes, 
conhecer o percurso lógico e metodológico utilizado e necessário para a 
realização de uma pesquisa científica, ainda é um entrave para muitos”.

A segunda sessão ocorreu no dia 13 de junho de 2023 e contou com 
a participação de dezenove discentes, tendo como principais objetivos: 
compreender e analisar textos técnicos da área da Química; analisar 
as características econômicas, sociais e ambientais peculiares da área, 
identificando as atividades que devem ser implementadas; promover 
a articulação do conhecimento com as demandas do mundo do traba-
lho e da sociedade, visando resolver problemas, desenvolver pesquisas 
e promover inovações tecnológicas; desenvolver o trabalho em equipe 
e atribuição de tarefas; definir um tema e escolher um artigo dentro da 
temática para apresentação.

Em um primeiro momento, foram apresentados e explicados cada 
um dos objetivos e sua relação com a proposta da aula aos discentes, sen-
do estes orientados a se organizarem de acordo com os grupos propostos 
na aula anterior. Em seguida, com seus celulares e endereços eletrônicos 
disponibilizados anteriormente, foram orientados a pesquisar e, se possí-
vel, definir uma proposta de projeto de pesquisa e, a partir dela, escolher 
um artigo para leitura, aprofundamento e posterior apresentação.

Foi reforçado com os discentes que, normalmente, a definição da 
temática e escrita do projeto de pesquisa se daria no ano seguinte. Con-
tudo, pautado em experiências anteriores do docente, ao invés de traba-
lhar os conceitos e conteúdos propostos no componente em questão de 
“forma isolada”, por meio da leitura e análise de “trabalhos diversos”, 
percebeu-se que uma maneira de facilitar a escolha de um possível ob-
jeto de pesquisa seria conhecê-lo melhor ao longo do ano por meio de 
trabalhos publicados na área. Concomitantemente, além de internalizar 
o objeto, também compreenderiam os conceitos e conteúdos basilares 
do componente, tais como fichamentos, métodos e instrumentos de pes-
quisa e estruturas de trabalhos científicos.
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A pertinência de se propor a escolha de um tema norteador como 
ponto de partida para uma pesquisa científica pode ser encontrada cla-
ramente na literatura. Fontelles et al. (2009), pautados em diversos ou-
tros autores, reafirmam esse fato ao apresentarem vários argumentos 
coerentes e bem sistematizados.

Embora a orientação inicial tenha sido para que se dividissem em 
grupos com igual quantidade de participantes, isso não ocorreu; devido 
à liberdade de escolha, os discentes se organizaram conforme afinida-
de e interesses em comum. Foram então divididos em quatro grupos, 
dois com cinco integrantes, um com seis e outro com quatro. Conforme 
evidenciado, uma das discentes optou por não seguir as orientações e 
realizar as atividades propostas, permanecendo debruçada na carteira 
durante toda a aula, sendo necessário conversar com ela, levando-a à re-
flexão sobre a importância de participar das atividades propostas. Após 
a conversa, que não gerou resultados proveitosos, foi possível verificar 
que, embora a discente tenha se matriculado no curso em questão, não 
apresentava o perfil exigido, explicitando que iria abandonar o curso 
e/ou até mesmo a unidade escolar, o que foi posteriormente repassado 
à equipe gestora da instituição para verificar o que poderia ser feito. A 
Figura 1 mostra a organização dos grupos.

figura 1 | Grupos realizando a discussão e pesquisa proposta

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).
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Durante a atividade, o docente percorreu constantemente os gru-
pos e, sempre que necessário, sanou dúvidas individuais e/ou coletivas. 
Destaca-se que nem todos tinham celular, a intenção inicial era utilizar 
o laboratório móvel da unidade escolar, que tem 36 notebooks dispo-
níveis para uso. Contudo, devido a uma demanda interna da unidade 
escolar, não foi possível. Constatou-se, apesar disso, que a situação não 
impactou de forma significativa a atividade.

Vale salientar que a atividade em questão poderia muito bem ser 
desenvolvida individualmente. Porém, alguns fatores foram primor-
diais para seu desenvolvimento de forma cooperativa. O primeiro por 
ser mais fácil de acompanhar e atender os grupos do que cada um dos 
discentes individualmente. O segundo, e mais importante, relaciona-se 
às potencialidades desta metodologia, exploradas exaustivamente no 
trabalho de Damiani (2008), ao garantir que o trabalho em grupo 

apresenta potencial para auxiliar no enfrentamento dos sérios desa-
fios propostos pela escola atual em nosso país. A literatura indica que 
o desenvolvimento de atividades de maneira colegiada pode criar um 
ambiente rico em aprendizagens acadêmicas e sociais tanto para es-
tudantes como para professores, assim como proporcionar a estes um 
maior de grau de satisfação profissional. O trabalho colaborativo pos-
sibilita, além disso, o resgate de valores como o compartilhamento e a 
solidariedade – que se foram perdendo ao longo do caminho trilhado 
por nossa sociedade, extremamente competitiva e individualista (Da-
miani, 2008, p. 224-225).

Ao término da aula, além das dificuldades apresentadas pelos dis-
centes em realizar as atividades, o tempo não tinha sido suficiente para 
que todos os objetivos propostos fossem alcançados com êxito, pois ape-
nas um dos grupos conseguiu cumprir as orientações, escolhendo uma 
temática e um artigo para leitura, análise e elaboração da apresentação, 
que ocorreria em duas semanas. Diante do ocorrido, para “contornar a 
situação” e cumprir com o cronograma previsto no Pide, foram criados 
grupos de WhatsApp, e os discentes foram orientados de forma síncrona 
e assíncrona antes da próxima sessão, sendo possível definir a temáti-
ca e escolher um artigo. Contudo, esse processo de orientação contou  
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muito mais com a iniciativa e motivação constantes do docente do que 
com o empenho e proatividade dos discentes, fato que posteriormente 
seria trazido para reflexão e discussão com eles. 

É indiscutível o quanto o aplicativo WhatsApp se configurou como 
uma alternativa viável e imprescindível para garantir a execução da 
ação, foi perceptível o quanto essa ferramenta contribuiu para a criação 
de um senso de comunidade entre os discentes e docente, acarretando 
um evidente aumento no engajamento e motivação para realização da 
atividade. Caso não tivesse sido feito uso dessa ferramenta, não seria 
possível o desenvolvimento completo da proposta (demais sessões). Por 
essa e outras razões, seu uso como ferramenta para comunicação didá-
tico-pedagógica tem sido discutido e incentivado por vários pesquisa-
dores, como observado na leitura dos trabalhos de Neri (2015), Paiva, 
Ferreira e Corlett (2016) e Moreira e Simões (2017).

Por meio das observações, além da questão do tempo insuficiente, 
atribuiu-se a não execução da atividade dentro do tempo programado 
(uma aula de 45 minutos) também ao fato de que nem todos os discen-
tes dos grupos participaram efetiva e significativamente da proposta, 
conversando e desviando do foco da atividade, o que evidencia a he-
terogeneidade dos discentes no que se refere à dedicação e empenho 
na realização do que fora proposto, sobrecarregando os demais colegas 
e não internalizando de forma eficaz os objetivos da aula. Em relação 
ao tempo, por conseguinte, percebeu-se que essa abordagem seria mais 
bem desenvolvida em uma sessão de no mínimo 90 minutos, pois seria 
necessário mais tempo para uma pesquisa, escolha, leitura e análise de 
trabalhos de forma mais detalhada.

Dada a dualidade do processo de ensino e aprendizado, os dados 
evidenciados levam à conclusão da necessidade de se dialogar com os 
discentes sobre suas percepções da aula e de uma reflexão por parte do 
docente sobre a metodologia, recursos e ferramentas utilizadas, a come-
çar pela duração da aula. A relação das temáticas e artigos escolhidos 
está explicitada a seguir no Quadro 2.
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Quadro 2 
Grupos e suas respectivas temáticas de pesquisa e artigos escolhidos

Grupo Temática Artigo

Grupo 1
Criação de uma mini-indústria 
experimental de química 
na unidade escolar

1. Técnicas de reciclagem de óleo 
residual de fritura: ressignificando 
a produção de sabão e vela 
(Rodrigues et al., 2021)

Grupo 2 Criação de canudos e/ou 
copos biodegradáveis

2. Reduzindo os impactos do consumo 
de plástico: canudinho biodegradável 
(Nascimento; Santos, 2018)

Grupo 3 
Gerenciamento dos produtos 
químicos utilizados no laboratório 
de ciências da unidade escolar

3. Gestão de resíduos de laboratório: 
uma abordagem para o ensino médio 
(Silva; Soares; Afonso, 2010)

Grupo 4 Utilização de cabelos como 
fertilizante e/ou adubo

4. Human hair as a nutrient 
source for horticultural crops 
(Zheljazkov et al., 2008)

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

A terceira sessão ocorreu no dia 20 de junho de 2023 e contou 
com a participação de dezoito discentes, tendo como principais obje-
tivos: identificar as estruturas necessárias para elaboração de textos e 
relatórios finais e elaborar apresentação em PowerPoint sobre o artigo 
escolhido na aula anterior, evidenciando as estruturas comumente uti-
lizadas nesse tipo de divulgação científica. Da mesma forma que na pri-
meira sessão, esta ocorreu de forma expositiva dialogada, explicando- 
-se, na primeira parte da aula, como realizar uma boa apresentação 
oral. Foram trabalhadas questões como: elaboração de resumos, tópicos, 
slides, treinamento, tempo de apresentação, utilização de imagens, uso 
de referências, postura e fala. 

Na segunda parte da aula, foi explicado o que deveria conter nos 
slides, tópicos, bem como os critérios que seriam avaliados. A fim de fa-
cilitar o desenvolvimento da atividade, também foram disponibilizados 
dois modelos em PowerPoint, podendo os discentes, se quisessem, utilizar 
o modelo ou criarem os seus próprios. A aula ocorreu de forma tranquila 
e com uma boa participação dos discentes, que mostraram engajamento, 
tomando nota das explicações e compartilhando experiências, tais como 
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dificuldades e manias que têm durante as apresentações. A maior quanti-
dade de questionamentos foi sobre como proceder para a edição da apre-
sentação, ficando acordado com eles que quaisquer dúvidas posteriores 
poderiam ser sanadas via WhatsApp e que, caso precisassem, poderiam 
agendar e utilizar a midiateca (biblioteca equipada com computadores 
com Pacote Office e acesso à internet) da unidade escolar com supervisão 
da dinamizadora do espaço. Foi reforçado que um dos intuitos do traba-
lho desenvolvido em grupo era a possibilidade de colaboração entre si, 
haja vista que nem todos teriam acesso a equipamentos, aplicativos e/ou 
internet de qualidade para realização da atividade.

Um fato que merece destaque durante a proposição e explicação 
da atividade, que ficou perceptível, é que, mesmo que os discentes te-
nham considerável contato com as tecnologias, o que eles dominam na 
verdade são poucas exceções, sobretudo plataformas digitais como o 
Instagram, Facebook, TikTok e Twitter. Infelizmente, poucos têm facili-
dade com o uso de ferramentas de edição, inclusive com as mais comuns, 
como os programas do Microsoft Office (Excel, Word e PowerPoint).

Segundo Lima et al. (2021), vários fatores podem estar relacionados 
à dificuldade de uso de computadores e seus recursos integrados, desde 
limitações de acesso a esses dispositivos tecnológicos a diferentes interes-
ses relacionados à diversidade de mídias e produtos digitais. Esses dados 
deveriam ser levados em consideração pelos órgãos responsáveis, que po-
deriam propor, por exemplo, a criação de salas de informática e inserção 
de um componente curricular específico de noções básicas de informáti-
ca em todas as unidades escolares e em todos os níveis de ensino.

Embora os aspectos mencionados não tenham impactado o alcance 
dos objetivos dessa sessão, pois tratou-se de uma atividade expositiva/ex-
plicativa, com certeza impactaram a execução assíncrona das atividades 
solicitadas aos discentes, sendo possível inferir que, caso a atividade não 
fosse desenvolvida em grupos, grande parte deles não teria conseguido 
realizá-la, pois os discentes não teriam os recursos necessários e/ou, caso 
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tivessem, não teriam as habilidades e competências para tal, fatos que 

posteriormente seriam pontos para discussão e reflexão com os discentes.

A quarta sessão ocorreu no dia 20 de junho de 2023 e contou com 

a participação de dezenove discentes, tendo como principais objetivos: 

avaliar o trabalho escrito (apresentação em slides) desenvolvido em gru-

po, bem como a explanação deste pelos integrantes dos grupos, ambos 

segundo os critérios estabelecidos na aula anterior. Diferentemente das 

demais sessões, teve duração de 90 minutos, de forma a garantir a apli-

cação completa do que foi planejado no Pide.

A apresentação dos trabalhos aconteceu de forma expositiva dia-

logada pelos discentes, fazendo exposição de slides utilizando a TV da 

sala de aula, Figura 2. Cada grupo teve de 10 a 15 minutos para realizar 

sua apresentação. Durante as exposições, o docente fez anotações, atri-

buindo as devidas notas e considerações aos trabalhos de cada grupo, as 

considerações foram feitas aos grupos ao término de cada apresentação, 

já as notas, ditas ao final da aula.

figura 2 | Apresentação dos artigos científicos escolhidos pelos grupos

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).
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Foi possível constatar que nenhum dos grupos conseguiu editar 
os slides atendendo a todas as solicitações propostas, sendo possível 
observar também, devido aos questionamentos feitos nos grupos de 
WhatsApp durante a semana em que deveriam construir e treinar para 
a apresentação, que os discentes “deixaram” para realizar a atividade 
“em cima da hora”. Mesmo ficando clara a disponibilidade para atendi-
mentos síncronos e assíncronos pelo aplicativo em questão, apenas um 
grupo buscou orientação, esta, entretanto, pontual.

Diante do exposto, posteriormente, o docente faria uma sensibi-
lização com os discentes, alertando-os e orientando-os sobre a neces-
sidade da aquisição de conhecimentos básicos relativos à utilização de 
programas como editores de texto e apresentações, já que futuramente 
deveriam redigir seus projetos de pesquisa e elaborar suas apresenta-
ções. Seria reafirmado ainda que a unidade escolar dispõe de profis-
sionais que podem ajudar nessa questão no contraturno escolar, caso 
queiram e/ou tenham disponibilidade.

Além das observações, após cada uma das apresentações, foram 
retomadas as considerações de forma geral, comparando os trabalhos 
apresentados em relação às solicitações prévias do professor, sobretudo 
ao retomar os modelos disponibilizados. Também foi discutido sobre a 
necessidade de os discentes se empenharem mais no desenvolvimen-
to das atividades, não deixando para “última hora”, e sobre a impor-
tância do trabalho em equipe, devendo todos estudarem os trabalhos 
pesquisados e se inteirarem o máximo possível. Para tanto, o fato em 
questão será apresentado à coordenação pedagógica para que se dis-
cutam possíveis ações que possam, senão resolver, pelo menos mitigar 
essa problemática, inicialmente, por exemplo, por meio de reuniões e 
estabelecimento de combinados com os discentes e posteriormente com 
seus responsáveis.

A relevância atribuída à apresentação oral nos documentos ofi-
ciais da língua portuguesa reflete a importância que esse formato pos-
sui tanto no ambiente acadêmico quanto no futuro profissional dos es-
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tudantes (Teixeira, 2022). Por esses e outros motivos, foi reforçado com 
os discentes sobre o quão importante é saber se expressar oralmente, 
pois em muitas situações acadêmicas e de trabalho eles podem ser solici-
tados a apresentarem diferentes tipos de informações. É, portanto, uma 
habilidade essencial e determinante na sociedade, principalmente no 
mercado de trabalho, já que está, de certa forma, intimamente ligada ao 
perfil profissional deles.

Como atividade final, postou-se um link de um questionário (Feed- 
back 360°) nos grupos para autoavaliação dos discentes e do trabalho 
desenvolvido pelo professor durante o Pide. O questionário foi respon-
dido por dezenove discentes.

Em relação à Questão 1, se os discentes consideravam que tiveram 
uma boa dedicação ao estudo e realização das atividades propostas na 
classe e fora dela, 84,2% dos discentes afirmaram que sim, 15,8% que 
não. Na Questão 2, sobre o tempo dedicado aos estudos dos conteúdos e 
realização das atividades propostas, 73,7% afirmaram que se dedicaram 
pelo menos duas horas, individual ou coletivamente, 26,3% afirmaram 
o oposto. Ao serem questionados, na Questão 3, se sempre que tiveram 
dúvidas solicitaram explicações ao docente, 78,9% dos discentes respon-
deram que sim, 21,1% que não. Em relação à contribuição de cada um 
nas atividades de grupo, Questão 4, todos os discentes, 100%, afirmaram 
que contribuíram ativamente com os companheiros.

Sobre os registros das explicações no caderno, Questão 6, 84,2% 
dos discentes responderam que tomaram as devidas notas, conforme 
orientados, 15,8% afirmaram que não. Ao serem questionados se tive-
ram um aprendizado significativo, Questão 7, 94,7% dos discentes afir-
maram que sim, enquanto 5,3% que não. Ao serem solicitados para se 
atribuírem uma nota de 0 a 10, Questão 8, uma discente se atribuiu nota 
6, sete discentes, nota 7, sete discentes, nota 8, três discentes, nota 9 e 
uma discente, nota 10. Todas as respostas obtidas apresentaram uma 
média geral de 7,8.
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A Questão 5 versava sobre a detecção ou não de dificuldades dos 
discentes durante o Pide. Em caso afirmativo, os discentes deveriam 
apontar quais dificuldades foram. Como a questão apresentou falha na 
edição e consequentemente em seu direcionamento/objetivo, foram ob-
tidas apenas doze respostas. Destas, apenas quatro discentes disseram 
apresentar dificuldades, sendo as causas: “dificuldade no entendimen-
to/compreensão das explicações”, “dificuldade no foco e memorização”, 
“dificuldade em realizar atividades fora do ambiente escolar” e “confu-
são no entendimento das explicações, provavelmente devido às distra-
ções diversas”. Uma das respostas afirmativas não foi levada em consi-
deração pois o discente respondeu se referindo a um outro componente 
de um outro professor.

As respostas apresentadas acima evidenciam muito mais questões 
intrínsecas aos discentes do que ao docente, provavelmente devido aos 
fatos discutidos ao longo deste trabalho, como a dificuldade de compreen-
são dos conceitos e conteúdos do componente de metodologia da pesquisa 
científica, o que pode levar ao desinteresse e consequente desmotivação. 
Porém, só seria possível saber os motivos reais após análise e discussão 
dos resultados com os discentes, o que seria realizado posteriormente.

Embora as questões tenham apresentado um bom percentual au-
toavaliativo, o docente discorda dos resultados. Em termos gerais, pelas 
observações durante o Pide e interações síncronas e assíncronas nos 
grupos de WhatsApp, seria possível inferir e atribuir uma taxa geral 
às perguntas diferentes das obtidas. Tais como: Questão 1: dedicação – 
60%, Questão 2: estudo mínimo, individual ou coletivo – 50%, Questão 3: 
questionamentos quando houvesse dúvidas – 60%, Questão 4: contribui-
ção ativa nas atividades em grupo – 70%, Questão 5: dificuldade quanto 
à abordagem – 80%, Questão 6: anotações das explicações – 50%, Ques-
tão 7: aprendizado significativo – 70%, Questão 8: atribuição de notas; 
pela análise, apenas 42%, oito discentes, se atribuíram notas compatí-
veis com as observações do professor.

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 238

Devido à autoavaliação ser uma ferramenta essencial no proces-
so de ensino e aprendizado, permite aos discentes refletir sobre seu 
próprio desempenho e identificar áreas que precisam de melhoria. Ao 
compreenderem seus pontos fortes e fracos, podem então direcionar 
seus esforços de forma mais eficaz, otimizando seu aprendizado (Silva; 
Bartholomeu; Claus, 2007). Porém, para essa premissa ocorrer de forma 
efetiva, seria necessário mais uma sessão para dialogar com os discen-
tes, confrontando suas autoavaliações com as avaliações do docente, de 
forma a suscitar uma reflexão significativa de todos os envolvidos na 
proposta, incluindo o docente, cuja avaliação, na perspectiva dos discen-
tes, é descrita a seguir.

No que diz respeito à Questão 1, todos os participantes afirmaram 
que a relação professor-aluno era boa e favorecia o processo de ensino- 
-aprendizagem. O mesmo resultado foi obtido nas Questões 2, 3 e 4, que 
versaram sobre o domínio do conteúdo, objetividade e clareza nas ex-
plicações e proposição de um ambiente adequado à discussão e partici-
pação durante as aulas, respectivamente. Sobre a metodologia utilizada, 
Questão 5, se esta favoreceu o aprendizado, 94,7% dos discentes afirma-
ram que sim, 5,3% que não.

Em relação à observação, crítica, comentário ou sugestão, por não 
ser uma questão obrigatória, foram obtidas dez respostas, das quais 
nove disseram não ter nada a acrescentar, e a décima sugeria que o do-
cente deveria falar mais devagar durante as explicações e não só fazer 
uso de slides, o que é válido e será levado em consideração nas próximas 
aulas do semestre seguinte, sobretudo pelo fato de que faz-se necessário 
o trabalho com metodologias e estratégias diferentes que visem o apren-
dizado de todos os discentes da melhor maneira possível, respeitando 
assim a heterogeneidade da sala de aula. Daí a importância da análise 
constante da proposta pedagógica como um todo, pois possibilita que o 
docente ajuste suas estratégias, tornando-as mais adequadas às neces-
sidades e características dos discentes, contribuindo para um ambiente 
de aprendizagem mais eficiente e estimulante.
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Ao encontro do que foi exposto, embora nem tudo que se planejou 
tenha saído como esperado, a partir dos resultados obtidos, é possível 
refletir sobre esta prática pedagógica, fazendo correções e/ou adequa-
ções para futuras aplicações dentro da temática discutida.

Considerações finais
Rememorando os objetivos propostos neste trabalho, embora os 

discentes tenham apresentado considerável dificuldade em relação à 
compreensão de alguns conceitos e conteúdos técnicos do componen-
te de Metodologia da Pesquisa Científica, em menor ou maior grau, to-
dos foram alcançados, sendo possível o fortalecimento de habilidades 
e competências de leitura, escrita e oralidade, tão importantes em suas 
formações, pois precisam comunicar de modo eficaz suas descobertas e 
ideias no ambiente de trabalho.

Os discentes conseguiram direcionar suas atividades tendo como 
eixo norteador um tema específico para pesquisa e trabalho, a par-
tir do qual o docente irá planejar novamente as atividades futuras de 
forma direcionada e personalizada a cada um dos quatros grupos, o 
que pode ser um fator motivante para um maior engajamento dos dis-
centes com o componente em questão, bem como no estreitamento de 
relações com o docente.

O desenvolvimento do Pide também deixou evidente que os dis-
centes, mesmo diante de diálogos, reflexões e incentivos constantes, não 
apresentaram um comprometimento com os estudos condizente com a 
oportunidade de formação técnica que lhes foi dada, pois dificilmente 
cumprem prazos, estudam em casa e/ou desenvolvem as atividades soli-
citadas com o devido afinco. Não há, por parte da maioria, proatividade 
na busca pelo conhecimento, o que, sem dúvidas, representa um fator 
impactante para o desenvolvimento de um trabalho significativo e de 
qualidade pelo docente e para suas formações, especialmente ao anali-
sar o perfil esperado do egresso do curso técnico profissionalizante em 
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Química. Todavia, mudar essa realidade não é uma tarefa fácil e requer 
um enorme esforço de todos os envolvidos neste processo de ensino e 
aprendizagem, em especial, dos próprios discentes.

A temática trabalhada representa um papel central na formação 
dos egressos do curso técnico em Química, pois os prepara com as habili-
dades e conhecimentos necessários para terem sucesso em suas futuras 
carreiras na área química, ao mesmo tempo que os orienta a se tornarem 
pesquisadores éticos e pensadores críticos. Nessa perspectiva, a formação 
continuada de docentes capacitados para trabalhar com o componente 
em questão (ou qualquer outro componente de cursos de Educação Pro-
fissional e Tecnológica – EPT) é fundamental para que se alcance resul-
tados positivos, construindo, aos poucos, um perfil profissional capaz de 
atender às demandas atuais da formação técnica profissionalizante pro-
posta nas atuais diretrizes educacionais, o que foi possível se alcançar 
com o desenvolvimento desta proposta, a partir da qual (dos resultados 
obtidos) o docente responsável pôde adquirir experiência para refletir 
criticamente sobre seu papel atual e futuro como docente da EPT.
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Oficina de dança criativa 
criação de célula coreográfica 
com jogo de movimento
A L E K S A N D R O  S I L V A  A L V E S
M A R I A  A D E L C I A N E  D A  P A Z  S I L V A

Segundo Gardner (1995), todos os indivíduos são capazes de atuar 
em pelo menos uma das nove diferentes inteligências, sendo elas: inteli-
gência linguística – sensibilidade para os sons, ritmos e significados de pa-
lavras; inteligência musical – habilidade para apreciar, compor ou repro-
duzir uma peça musical; inteligência lógico-matemática – habilidade para 
explorar relações, categorias e padrões através da manipulação de obje-
tos ou símbolos; inteligência espacial – habilidade para manipular formas 
e objetos mentalmente, capacidade para perceber o mundo visual; inteli-
gência cinestésica – habilidade para usar a coordenação em esportes, ar-
tes cênicas ou plásticas; inteligência interpessoal – habilidade para enten-
der e responder adequadamente a humores, temperamentos, motivações 
e desejos de outras pessoas; inteligência intrapessoal – habilidade para ter 
acesso aos próprios sentimentos, sonhos e ideias; inteligência naturalista 
– habilidade de relacionar-se com a natureza, como contato com animais, 
plantas, flores, terra etc.; inteligência existencialista – relacionada àqueles 
indivíduos que fazem interrogações acerca de questões existencialistas, 
cosmológicas, universais e demais áreas semelhantes que se conectam. 
Essas diferentes inteligências estão sintetizadas na Figura 1.
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figura 1 | Inteligências múltiplas

Fonte: Viana (2023).

Reconhecer a teoria das inteligências múltiplas é importante, pois, ao 
adotar esse conceito, é possível que as pessoas aprendam de forma diferen-
te. Consequentemente, abrimos portas para outras inteligências e também 
para traçar novos caminhos para o processo de ensino-aprendizagem.

As escolas, normalmente, priorizam mais o desenvolvimento das 
inteligências lógico-matemática e linguística, entretanto, as atividades 
multidisciplinares também são importantes no percurso escolar de 
crianças, adolescentes e jovens. As atividades de dança, música e artes 
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plásticas, jogos cooperativos e de estímulo à interação com a natureza 
são exemplos de ações que ajudam a ampliar outras inteligências e de-
senvolver novas aprendizagens. 

A dança, por exemplo, tem sido utilizada como uma importan-
te estratégia nos estudos sobre a relação do homem com seu corpo. 
Apresenta benefícios ao exigir do sujeito organização dos movimen-
tos do corpo, noção de espaço externo, trabalho com cinestesia e 
campo visual. Através do movimento e experimentação do corpo, há 
uma maior estruturação quanto à experiência de si mesmo no mun-
do, bem como a promoção do resgate de sentimentos oprimidos que 
podem interferir na imagem corporal e consequentemente em sua 
qualidade de vida.

Portanto, durante a prática corporal em Dança Criativa, o impor-
tante é a vivência dos estudantes, na qual eles descobrem formas de 
composição coreográfica de uma maneira brincante de se movimentar 
por meio de jogos corporais. Por fim, a roda de conversa é uma oportu-
nidade para compartilharmos as percepções dos estudantes ao terem 
realizado a proposta apresentada.

Fundamentação teórica

COMprEENDENDO A DANÇA

Discorrendo sobre possíveis conceitos para dança, as autoras 
Ferreira e Falkembach (2012, p. 71) se referem a ela como “uma pos-
sibilidade de expressão da vida e da existência”, ou seja, a dança nos 
permite expressar aquilo que não conseguimos traduzir em palavras 
ou outras manifestações de comunicação corporal. As autoras afir-
mam que a dança é “espaço da educação estética, como possibilidade 
de expressão e de leitura do mundo, espaço de ampliação do autoco-
nhecimento, da relação do indivíduo com os outros e com o mundo” 
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(p. 66). Desse modo, em um contexto de dança contemporânea, Rocha 
(2016, p. 84) enfatiza que “pensar é um outro modo de fazer dança”. 
As autoras Ribeiro e Silva (2022, p. 16) ainda complementam que, “se 
pensar é um outro modo de fazer dança, então, fazer dança pode es-
timular outros modos de pensar e estar no mundo”. Sendo assim, a 
dança, além de ser expressão corporal, também pode estimular uma 
construção de modos de ser por meio do pensar integrado em distin-
tos pontos de vista e conhecimentos.

De acordo com diversos autores (Laban, 1978; Marques, 2012; 
Miller, 2018; Ribeiro, Silva, 2022), a Dança Criativa se refere à constru-
ção de uma dança autônoma, na qual, a partir do próprio corpo, da ex-
ploração da consciência corporal, das possibilidades de movimento e da 
pesquisa de movimento, o sujeito encontra sua própria dança. É uma 
dança que permite criar sem formas específicas, sem pré-requisitos, 
permitindo assim o desenvolver de uma dança singular.

Sendo assim, Ribeiro e Silva (2022, p. 14) afirmam que a

Dança Criativa vai além de contribuições restritas ao desenvolvimento 
corporal, abrindo caminhos diversos para o fazer dança de uma for-
ma autônoma, criativa e lúdica. É também reconhecida como Dança 
Educativa, pois traz a referência pedagógica como fundamental, se uti-
lizando, muitas vezes, de jogos e brincadeiras, como uma forma acessí-
vel para aguçar o potencial criador de cada praticante. 

A Dança Criativa visa o desenvolvimento integral do indivíduo. 
Sendo assim, trata-se de uma prática corporal que não desenvolve 
apenas a dança em específico, mas contribui também para a forma-
ção de outros aspectos que os estudantes levarão para toda a vida, 
sendo alguns deles: coordenação motora grossa e fina, musicalidade, 
pensamento crítico e reflexivo e ampliação da sua bagagem cultural 
e social.

Percebemos em nossas práticas/pesquisas diárias em sala de 
aula que frequentemente a Dança Criativa é tratada de forma uni-
camente recreativa. Um docente que intitula a dança em uma escola 
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como recreação limita o potencial da dança como área do conhecimen-
to. A recreação tem seu papel no desenvolvimento do indivíduo, e a 
dança pode contribuir com a recreação; contudo, compreende-se que 
a Dança Criativa proporciona aos estudantes um alcance maior do que 
apenas recreação. Na composição e criação em dança, tendo a sua inte-
ração de forma espontânea, a criatividade e o lúdico podem transmitir 
noções de conceitos e conhecimentos acerca de si mesmo, do outro e 
do mundo a sua volta, promovendo uma aprendizagem significativa.

Compreendendo o lúdico na Dança Criativa

O lúdico tem suas contribuições no ensino-aprendizagem na 
Dança Criativa, sendo a ferramenta principal de investigação dos mo-
vimentos, além de trazer a organização do corpo, possibilitando expe-
riências motoras essenciais para outras aprendizagens. Ao longo das 
nossas pesquisas sobre o lúdico e a dança, nos vimos diversas vezes 
diante de fundamentações sobre investigação de movimentos. Essas 
investigações foram um construtor de caminhos criativos, assim con-
sideramos que a dança e o lúdico devem estar integrados à criativi-
dade nas práticas corporais em dança para ampliar os níveis de ex-
pressividade e autoconhecimento dos estudantes. Ribeiro e Silva (2022, 
p. 23-24) afirmam que o “lúdico, não se trata de ser qualquer coisa, ele 
vem a partir de uma vivência, que poderá ser plena e singular”. Além 
disso, torna-se uma 

ferramenta fundamental para despertar as potencialidades do público 
[...], podendo estimular a liderança, criatividade, habilidade de solu-
cionar problemas, relações intra e interpessoais, flexibilidade, dentre 
outras (Ribeiro; Silva, 2022, p. 25).

Nessa contribuição de ensino-aprendizagem do lúdico para a 
Dança Criativa, podemos perceber que promove aquisições cogniti-
vas e afetivas juntamente com as motoras, pois o movimento integra 
intelecto e afeto. Ou seja, o ensino-aprendizagem em Dança Criativa, 
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permeado de ludicidade e liberdade, favorece um ensino significativo 
para os estudantes. Diante do contexto da aprendizagem, a ludicida-
de torna-se uma ferramenta de grande importância na construção do 
conhecimento, pois sabe-se que o ato de brincar é algo espontâneo da 
infância e, por esse motivo, a prática educativa lúdica surge como uma 
peça fundamental de mediação do processo de ensino, viabilizando a 
construção e interação social do estudante com o meio e fortalecendo 
as relações interpessoais.

As autoras ainda afirmam que, para se obter esse resultado, é im-
portante salientar que é “importante construir um ambiente seguro, 
acolhedor e com explorações brincantes que permitam extrair a essên-
cia criativa e singular dos estudantes” (Ribeiro; Silva, 2022, p. 26). Ou 
seja, o espaço de sala de aula e o contato com o professor necessita ser 
um ambiente de hospedagem desse estudante, possibilitando a ele um 
espaço em que ele se sinta seguro e sem julgamentos, considerando que 
estes trazem consigo bagagens emocionais, suas vivências que podem 
eventualmente não ser permeadas de afeto e/ou acolhimento.

Então, criar esse ambiente acolhedor é fundamental. Nesse pri-
meiro momento, é possível explorar uma brincadeira que não necessa-
riamente tenha a ver com a aula em si, uma espécie de quebra-gelo, ou 
um momento de conversas e perguntas aleatórias, ou colocar uma mú-
sica animada que eles gostem para todos dançarem como quiserem, ou 
até mesmo o convite ao não movimento, um momento em que apenas se 
deitam no solo e buscam focar na respiração.

Compreendendo a criatividade na Dança Criativa

Até o momento, trouxemos elementos para se pensar e compreen-
der a construção das etapas para se criar aulas de Dança Criativa. Quan-
do temos uma sala de aula (seja como ela for) com estudantes, nosso pa-
pel como docente é provocá-los para o estado de atenção para o próprio 
corpo e para o que está a sua volta. Ou seja, eles precisam ter acesso e 
se reconhecer no próprio corpo através do movimento e de como isso 
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reverbera a sua volta. Para isso, é necessário ter o convite para a inves-
tigação, e é nesse contexto que o docente se torna um provocador para o 
estudante criar aos poucos o caminho desse movimento. 

Nessa perspectiva, o docente precisa traçar perguntas e gestos 
para esses movimentos, é necessário que os estudantes tenham o cor-
po como experiências do brincar, ou seja, trazer esse corpo para as 
brincadeiras mais simples e livres, até as mais direcionadas. Ribeiro e 
Silva (2022, p. 28) trazem o seguinte pensamento: “a dança e a criativi-
dade são fatores essenciais na evolução e no desenvolvimento do pen-
samento criador. Deste modo, o fazer dança deve vir através das brin-
cadeiras e do lúdico”. Elas ainda enfatizam que a criatividade “deve 
ser estimulada na dança e em outras áreas, possibilitando também a 
capacidade de criar soluções para problemas do dia a dia” (p. 20). Nes-
se pensamento, podemos salientar que a criatividade vem a partir de 
uma necessidade específica do indivíduo, a qual se aflora nessa cons-
trução de solução.

Nós, como docentes, temos a missão de instigar nossos estudan-
tes através das “problemáticas”, propostas, desafios em sala de aula, 
a fim de que busquem explorar as possíveis soluções. Nesse processo, 
nos tornamos mediadores/guias para que não se limitem na explora-
ção, contudo os conduzindo para que possam ampliar suas vivências 
e construir caminhos criativos e resolutivos, cada um à sua maneira, 
de forma singular. Nisto está o maior valor: o do fazer, do criar e expe-
rimentar e registrar em seu próprio corpo e mente novos caminhos e 
possibilidades.

Descrição da atividade interventiva

LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DA práTICA INTErVENTIVA

A atividade de intervenção didático-pedagógica Oficina de Dança 
Criativa: criação de célula coreográfica com jogo de movimento, objeto 
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deste relato, foi realizada no ano de 2022 no Instituto Federal de Brasí-

lia (IFB) durante a disciplina de Artes no curso técnico em Informática 

integrado ao ensino médio, eixo tecnológico informação e comunicação. 

Procuramos por meio desta prática interventiva estimular conexões in-

terpessoais dos estudantes mediante a Dança Criativa, com jogos e brin-

cadeiras. Objetivamos também criar uma célula coreográfica (pequena 

coreografia) a partir do jogo de movimento, identificar etapas do proces-

so de criação em dança e ritmo musical, aguçar a autonomia em criação 

coreográfica, estimular a criatividade, compartilhar e apreciar as célu-

las coreográficas e refletir em grupo sobre as experiências vivenciadas 

nas atividades.

METODOLOGIA UTILIZADA

Os estudantes passaram por um processo de aprender fazendo, 

respeitando cada etapa do processo de ensino-aprendizagem próprio e 

dos colegas. Foram sempre guiados por regras e desafios dos jogos e 

brincadeiras, conforme havia em cada atividade.

Etapa 1: Introdução

Os estudantes se posicionaram em fila (um do lado do outro), igual 

um paredão em pé, em alguma parte do espaço. Receberam um coman-

do para saírem do paredão e se sentarem no chão, a ideia era formar 

uma roda com todos os estudantes (Figura 2). Assim que se sentaram, 

cada estudante falou o seu nome.

 Quando todos estivessem na roda, eles responderiam duas per-

guntas, sendo elas:

• Como estão se sentindo se fossem uma cor? 

• Como estão se sentindo se fossem uma comida?

1
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Nesta atividade, enquanto cada um falava a palavra, a resposta 
era anotada de forma individual em um papel. Em seguida, colocaram a 
palavra na caixa para os sorteios.

figura 2 | Roda de conversa com os estudantes

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

Etapa 2 (conteúdo 1): Aquecimento/Alongamento
Foram explicados os níveis (baixo, médio e alto) da dança e, em 

seguida, eles se movimentaram explorando todo o espaço do ambiente. 
Assim que alcançaram o nível alto, ocorreu o alongamento.

Etapa 3 (conteúdo 2): Ritmo musical
Os estudantes voltaram a fazer a roda, só que agora em pé (Figura 

3). Aconteceu uma contagem de oito tempos com palmas das mãos em 
grupo e, em seguida, individualmente.

1
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figura 3 | Ritmo musical

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

Ocorreram algumas repetições. Nas seguintes, essa contagem foi fei-
ta com algum movimento do corpo, em grupo e depois individualmente.

Etapa 4 (conteúdo 3): Ritmo musical

Organizamos no espaço os moldes de retângulos no chão. Eles fize-
ram a mesma contagem de oito tempos pulando de forma sincronizada e, 
logo após, repetiram o processo, só que dessa vez com uma música ritma-
da na mesma contagem. Veja as imagens do momento nas figuras 4, 5 e 6.

figura 4 | Organização dos moldes

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

1
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figura 5 | Pulando de forma sincronizada

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

figura 6 | Outro ângulo do pulo sincronizado

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

Etapa 5 (conteúdo 4): Jogo de movimento

Os estudantes receberam caneta e papel, após foi explicada a ativida-
de, e sorteamos palavras da caixa para cada estudante. Eles anotaram as pa-
lavras do sorteio, e para cada letra foi dado um direcionamento de movimen-
to. Ditamos esses movimentos, e os estudantes registraram as orientações. 

Logo após, eles experimentaram individualmente no corpo esses 
movimentos. Em seguida, formaram duplas/trios e mostraram seus mo-
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vimentos uns para os outros. Por conseguinte, a partir desses movimen-

tos, criaram uma célula coreográfica, juntando um movimento com o 

outro, deixando mais fluido (figuras 7 e 8).

figura 7 | Jogo de movimento

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

figura 8 | Estudantes realizando o jogo de movimento 

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).
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Etapa 6: Apreciação

Foi o momento em que cada dupla/trio mostrou a sua célula coreo-
gráfica para o restante da turma (Figura 9). Por fim, ocorreu a roda de con-
versa, onde os estudantes relataram a experiência em fazer as atividades.

figura 9 | Exibições das células coreográficas

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2022).

Análise e avaliação da prática interventiva

Observando as fases que os estudantes vivenciam nesse período 
da adolescência, passando por diversas adaptações corporais, mentais e 
sociais, a interferência no processo de ensino-aprendizagem para eles ne-
cessita ter uma outra atenção, com ritmos e formas diferentes. Nesse pe-
ríodo, é importante salientar e ter em mente que é completamente normal 

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 258

o adolescente ter problemas, dentre eles o sentimento de insegurança e 
dúvidas, além da grande redefinição de imagem corporal que eles vivem, 
passando do corpo de criança para o corpo de adulto. Sua maior busca 
nesse período é pertencer a algum grupo e, muitas vezes, isso interfere na 
sua convivência com o meio, em especial seguir regras, abrindo espaço 
para comportamentos rebeldes e trazendo danos aos outros. É necessário 
ter regras gerais, que valem para todos, e ainda assim deixar espaço para 
que eles possam se expressar e ter suas individualidades respeitadas.

No trabalho desenvolvido na oficina, foi nítido o desenvolver des-
ses corpos estudantis durante e ao final do processo, devido à personali-
zação do ensino. Havia regras dos jogos, a individualidade e expressivi-
dade de cada um foi acolhida e validada como necessidade do processo 
de criação. Tínhamos um objetivo que foi alcançado, devido à comuni-
cação afetiva e efetiva dentro da sala de aula, além da importância da 
vivência que cada estudante teve em todas as atividades da oficina. Os 
desafios mais pontuados nas atividades propostas foram o trabalho em 
grupo, oportunizar que eles trabalhassem como uma turma, com cole-
gas que não tinham tanto convívio individual. 

Nesse seguimento de pontuar elementos avaliativos das ativida-
des, houve diversas resoluções de problemas imediatos, em especial 
quando os estudantes precisavam criar o movimento a partir da parte 
do corpo determinada pelo jogo ou adaptar os movimentos do colega 
para o seu corpo. Além do trabalho com o foco, atenção, memória e, em 
especial, a escuta e a comunicação entre eles, sem isso jamais consegui-
riam passar para o próximo passo da atividade. 

Todas as atividades têm um viés de jogos e brincadeiras, as quais 
são ferramentas que auxiliam o processo de ensino-aprendizagem do 
desenvolver mental e corporal. Assim, contribuem também para ele-
mentos que são fundamentais para um futuro profissional em qualquer 
área, em especial aos técnicos em informática. Além da criatividade e 
mecanismos de resolução imediata de problemas, também traz o pensa-

1

https://blog.saraivaeducacao.com.br/personalizacao-do-ensino/
https://blog.saraivaeducacao.com.br/personalizacao-do-ensino/


259 |

OfICINA DE DANÇA CrIATIVA 
CRIAÇÃO DE CÉLULA COREOGRÁFICA COM JOGO DE MOVIMENTO

mento crítico, quando precisam “apreciar” ao final do processo as célu-
las coreográficas dos colegas.
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Plataforma PurposeGames 
no ensino de neuroanatomia 
por ressonância magnética 
uma intervenção pedagógica
R E N A T O  E L I A S  M O R E I R A  J Ú N I O R
L E O N A R D O  M A R T I N S  D A  S I L V A

A Ressonância Magnética (RM) é uma técnica de imagiologia mé-
dica que combina princípios de física, matemática e engenharia com 
o objetivo de avaliar estruturas anatômicas do corpo humano (Tong et 
al., 2023). Nesse contexto, essa técnica tem sido rotineiramente aplicada 
para melhorar a precisão do diagnóstico e monitoramento de condições 
patológicas, uma vez que apresenta melhor qualidade de imagem e acu-
rácia anatômica em comparação a outros métodos, como os da radio-
logia convencional, tomografia computadorizada e ultrassom (Minhas; 
Oliver, 2022; Zivadinov; Leist, 2005). 

Apesar da maior fidelidade de imagem, por envolver protocolos e 
princípios físicos complexos, o estudo dos conceitos e a identificação de 
estruturas anatômicas em RM é mais laboriosa do que em outras modali-
dades de exame por imagem (Minhas; Oliver, 2022; Yousaf; Dervenoulas; 
Politis, 2018). Em especial, estudantes relatam a dificuldade de identificar 
estruturas anatômicas no encéfalo, no que diz respeito ao ensino-aprendi-
zagem de neuroanatomia. Entre as dificuldades encontradas, destacam-se 
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complexidade estrutural, terminologia específica, abstração conceitual, 
integração multidisciplinar, variedade de estruturas, características tri-
dimensionais, ausência de visualização e variedade de metodologias de 
ensino (Martins et al., 2021; Javaid et al., 2018; Slominski; Momsen; Mont- 
plaisir, 2017). De fato, o modo como a neuroanatomia é ensinada pode va-
riar amplamente, e algumas abordagens de ensino podem ser ineficazes 
(Javaid et al., 2018; Slominski; Momsen; Montplaisir, 2017).

Dentre os profissionais que conduzem exame de RM e que, portanto, 
devem aprender a analisar imagens anatômicas para saber se as imagens 
formadas nessa modalidade de exames são de qualidade, estão os técnicos 
de radiologia (Valentim, 2011). Como, geralmente, o curso de radiologia pos-
sui 1.200 horas, poucas horas são voltadas para RM (normalmente entre 40 
e 80 horas) (Oliveira et al., 2013; Silva; Taumaturgo, 2021). Dessa forma, in-
tervenções pedagógicas que facilitem e tornem mais eficaz a aprendizagem 
de conteúdos complexos, como a neuroanatomia, devem ser consideradas.

A plataforma PurposeGames tem se mostrado uma abordagem 
inovadora e eficaz no ensino de anatomia, proporcionando aos estudan-
tes uma experiência de aprendizado altamente envolvente e interativa 
(Rodrigues, 2021; Silva Filho; Pereira, 2020). Por meio dessa platafor-
ma, os conceitos complexos da anatomia são transformados em jogos 
educativos, nos quais os alunos podem explorar estruturas anatômicas, 
nomenclatura específica e relações espaciais de maneira prática e diver-
tida (Rodrigues, 2021; Silva Filho; Pereira, 2020). 

Nesse contexto, o presente estudo visa utilizar a plataforma edu-
cacional PurposeGames como uma atividade de fixação após uma aula 
expositiva em uma intervenção pedagógica direcionada para o ensino 
de neuroanatomia por RM em uma turma de um curso técnico de ra-
diologia. Este curso, conforme o Catálogo Nacional de Cursos Técnicos 
(CNCT, 2023), se encontra no eixo ambiente e saúde e possui carga ho-
rária de 1.200 horas. Tem como objetivo habilitar o aluno a trabalhar 
na condução de diversos exames no diagnóstico por imagem, incluindo 
a RM, o que exige a compreensão dos saberes relacionados à anatomia 
humana (Oliveira et al., 2013). Nesse cenário, o uso da plataforma repre-
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senta uma abordagem inovadora e alinhada às tendências contemporâ-
neas no campo educacional.

Fundamentação teórica
A RM é uma técnica não invasiva que pode fornecer informações 

abrangentes e multiparamétricas sobre anatomia, função e metabo-
lismo do cérebro (Minhas; Oliver, 2022; Yousaf; Dervenoulas; Politis, 
2018). Desde sua introdução no início da década de 1980, a técnica de 
RM passou por avanços significativos, os quais estão intrinsecamente 
vinculados a uma crescente gama de aplicações clínicas e investigativas 
(Yousaf; Dervenoulas; Politis, 2018). Esses avanços, por sua vez, têm im-
pulsionado o desenvolvimento de novas abordagens técnicas que são 
resultado das suas características inerentes aos estudos anatômicos, já 
que a técnica exibe proficiência na obtenção de imagens em orientações 
múltiplas, bem como capacidade de gerar representações visuais tan-
to bidimensionais (2D) quanto tridimensionais (3D) (Figura 1) (Minhas; 
Oliver, 2022; Yousaf; Dervenoulas; Politis, 2018).

figura 1 | Imagens de ressonância magnética do cérebro. (A) Corte axial. (B) Corte 
sagital. (C) Corte coronal. (D) Reconstrução em 3D por ressonância magnética. (E) 
Ressonância magnética funcional do cérebro

Fonte: Preston (2006) e CFMRI (c2024).
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A formação da imagem de RM é baseada nas propriedades de magne-
tização dos núcleos atômicos. Nesse contexto, um poderoso campo magnéti-
co externo uniforme é empregado para alinhar os prótons que normalmen-
te são orientados aleatoriamente dentro dos núcleos de água do tecido que 
está sendo examinado. Esse alinhamento (ou magnetização) é, em seguida, 
perturbado ou interrompido pela introdução de uma energia de radiofre-
quência (RF) externa (Dieguez et al., 2017; Minhas; Oliver, 2022; Yousaf; Der-
venoulas; Politis, 2018). Os núcleos retornam ao seu alinhamento de repouso 
por meio de vários processos de relaxamento e, ao fazê-lo, emitem energia 
de RF (Dieguez et al., 2017; Minhas; Oliver, 2022; Yousaf; Dervenoulas; Politis, 
2018). Depois de um certo período após a RF inicial, os sinais emitidos são 
medidos. A transformação de Fourier é usada para converter as informações 
de frequência contidas no sinal de cada local no plano de imagem para os 
níveis de intensidade correspondentes, que são exibidos como tons de cinza 
em um arranjo de matriz de pixels que se configura como uma imagem di-
gital (Dieguez et al., 2017; Minhas; Oliver, 2022; Yousaf; Dervenoulas; Politis, 
2018). Assim, percebe-se que a formação da imagem é complexa e envolve 
princípios químicos e físicos. 

Sabe-se que os protocolos e princípios físicos complexos da RM são 
essenciais para entender a anatomia por essa modalidade de exame. As-
sim, o estudo dos conceitos e a identificação de estruturas anatômicas em 
RM é mais laboriosa do que em outras modalidades de exame por imagem, 
principalmente no que diz respeito à neuroanatomia (Minhas; Oliver, 2022; 
Yousaf; Dervenoulas; Politis, 2018).

Estudos destacaram medo e/ou dificuldade dos estudantes da área da 
saúde com o estudo e compreensão da neuroanatomia (Drake et al., 2009; 
Javaid et al., 2018). Segundo Martins et al. (2021, p. 20), a neuroanatomia 
é um aprofundamento detalhado das estruturas que compõem o sistema 
nervoso central e periférico. A dificuldade dos alunos se dá, portanto, em 
função do fato de a neuroanatomia ser uma vertente complexa do estudo 
da anatomia humana.

1
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Entre as dificuldades encontradas, conforme citado anteriormente, 
destacam-se complexidade estrutural, terminologia específica, abstração 
conceitual, integração multidisciplinar, variedade de estruturas, caracterís-
ticas tridimensionais, ausência de visualização e de metodologias de ensino 
aplicadas (Javaid et al., 2018; Martins et al., 2021; Slominski; Momsen; Mont- 
plaisir, 2017). Além disso, ao longo dos últimos anos, houve uma redução 
no espaço curricular alocado para a anatomia (Javaid et al., 2018). Assim 
como nas demais disciplinas anatômicas, a neuroanatomia foi integrada 
horizontalmente com outras ciências básicas e verticalmente com as dis-
ciplinas clínicas, levando a uma redução acentuada no número de horas 
letivas dedicadas (Drake et al., 2009).

A redução da carga horária também pode afetar negativamente a ca-
pacidade dos alunos de absorver e reter o conhecimento (Shin et al., 2022). 
A anatomia é um campo complexo que requer tempo e esforço para ser 
dominado, e a pressa na sua aprendizagem pode resultar em lacunas de 
conhecimento que podem ser prejudiciais no futuro (Sugand; Abrahams; 
Khurana, 2010). Portanto, embora haja desafios na gestão das cargas horá-
rias em cursos da área da saúde, é fundamental encontrar um equilíbrio 
que permita aos alunos uma formação completa e sólida em anatomia, ga-
rantindo assim a qualidade e a eficácia dos futuros profissionais de saúde.

Nesse contexto, novas metodologias de ensino podem ser aplicadas 
para o ensino-aprendizagem de neuroanatomia por RM para técnicos em 
radiologia. Entre essas metodologias, pode-se destacar a plataforma Purpose- 
-Games, que tem se mostrado uma abordagem inovadora e eficaz no ensi-
no de anatomia. Configurando-se dentro da metodologia conhecida como 
gamificação, proporciona aos estudantes uma experiência de aprendizado 
altamente envolvente e interativa. Conforme Borges et al. (2013, p. 17), “o 
termo ‘gamificação’ (do original inglês: gamification) significa a aplicação de 
elementos utilizados no desenvolvimento de jogos eletrônicos, tais como es-
tética, mecânica e dinâmica, em outros contextos não relacionados a jogos”.

Assim, o uso dessa plataforma se configura como uma metodo-
logia ativa que pode ser utilizada em intervenções pedagógicas como 
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atividade de fixação. A gamificação tem como vantagem a melhoria do 
aprendizado, o engajamento e a cooperação entre os estudantes frente 
às tecnologias utilizadas e sua forma de aplicação (Borges et al., 2013; 
Krishnamurthy et al., 2022). Pode ser utilizada como atividade de fixa-
ção por ser útil na consolidação e reforço do conhecimento adquirido 
após aulas expositivas, garantindo que os conceitos e informações sejam 
internalizados de maneira eficaz (Barros; Miranda; Costa, 2019). 

Salienta-se que uma aula expositiva implica um processo de aprendi-
zado por meio da recepção verbal, que abrange a organização dos concei-
tos apresentados e requer a compreensão de novos significados, bem como 
sua subsequente incorporação à estrutura cognitiva do indivíduo. Essa es-
trutura cognitiva representa o conjunto organizado de fatos, conceitos e 
generalizações que foram assimilados pelo aprendiz (Roitman, 1981).

Ademais, por meio da plataforma, os conceitos complexos da 
anatomia são transformados em jogos educativos, nos quais os alunos 
podem explorar estruturas anatômicas, nomenclatura específica e re-
lações espaciais de maneira prática e divertida (Rodrigues, 2021; Silva 
Filho; Pereira, 2020). Ao utilizar uma combinação de elementos visuais, 
questionamentos interativos e desafios baseados em competição saudá-
vel, a plataforma PurposeGames (Figura 2) oferece uma abordagem úni-
ca para o aprendizado da anatomia.

figura 2 | Plataforma PurposeGames 

Fonte: Elaboração própria com base na plataforma PurposeGames (2023).

1
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Os jogos disponíveis na plataforma permitem aos estudantes in-
teragir com modelos tridimensionais, identificar estruturas anatômi-
cas com precisão e testar seus conhecimentos de forma prática (Gilles; 
Mallozzi; Messalli, 2023; Silva Filho; Pereira, 2020). Além disso, a pla-
taforma permite aos educadores personalizarem conteúdos e criarem 
jogos específicos de acordo com os objetivos de ensino, adaptando-se às 
necessidades e níveis de conhecimento dos alunos (Silva Filho; Perei-
ra, 2020). Essa abordagem dinâmica e flexível não apenas mantém os 
estudantes engajados, mas também promove a compreensão profunda 
dos detalhes anatômicos, já que eles são incentivados a explorar, acer-
tar e aprender com os erros (Gilles; Mallozzi; Messalli, 2023; Silva Filho; 
Pereira, 2020). A utilização da plataforma PurposeGames no ensino de 
anatomia não apenas supera as barreiras tradicionais de aprendizado, 
como também se alinha com o perfil dos alunos contemporâneos, que 
estão cada vez mais familiarizados com tecnologias interativas. Além 
disso, a acessibilidade universal e a facilidade de compartilhamento tor-
nam a plataforma uma ferramenta versátil e eficaz para promover a 
autonomia dos alunos e melhorar a experiência educacional.

Descrição da atividade interventiva

O LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DA práTICA INTErVENTIVA

A intervenção consistiu em uma aula expositiva a respeito de neu-
roanatomia por ressonância magnética associada a uma atividade de fi-
xação gamificada utilizando a plataforma PurposeGames (https://www.
purposegames.com). Foi realizada na escola técnica Meta, localizada na 
cidade de Belo Horizonte. Nessa instituição, há turmas mantidas pelo go-
verno do estado de Minas Gerais, nas quais inclui-se o curso técnico em 
radiologia. Nesse contexto, a atividade foi desenvolvida junto a vinte alu-
nos do 3º módulo da disciplina de ressonância magnética. Ambas as ati-
vidades foram realizadas no dia 29 de junho de 2023 no período noturno 
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ao longo de quatro aulas de 50 minutos, sendo as duas primeiras para a 
explanação do conteúdo teórico e as últimas para aplicação da atividade 
e resolução do questionário de avaliação no laboratório de informática.

OBJETIVOS GErAL E ESpECÍfICOS DA 
ATIVIDADE/AÇÃO INTErVENTIVA

Objetivo geral

Aplicar a plataforma PurposeGames como uma atividade com-
plementar para consolidar o ensino da neuroanatomia por ressonância 
magnética após a realização de aula expositiva sobre a temática.

Objetivos específicos

• Apresentar conteúdos referentes à neuroanatomia por resso-
nância magnética;

• Identificar habilidades e competências dos discentes em rela-
ção ao conteúdo de neuroanatomia por ressonância magnética;

• Avaliar a opinião dos discentes em relação ao uso da platafor-
ma, bem como seus pontos fortes e fracos no ensino e aprendi-
zagem de neuroanatomia por ressonância magnética.

METODOLOGIA UTILIZADA

A atividade iniciou-se com uma aula expositiva sobre neuroana-
tomia, na qual foram apresentadas as principais estruturas cerebrais 
que podem ser visualizadas em exames de ressonância magnética. Em 
seguida, foi utilizada para fixação do conteúdo uma atividade gamifi-
cada sobre neuroanatomia por ressonância magnética. Esta última foi 
aplicada no laboratório de informática da escola e consistiu em jogos da 
plataforma PurposeGames. Os jogos consistem em figuras anatômicas 
na quais os alunos devem clicar em pontos azuis que correspondem às 
estruturas anatômicas que estão sendo solicitadas na tela do jogo. Du-
rante a dinâmica, a plataforma demonstra a porcentagem de acertos do 
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discente e, como regra, a atividade deveria ser repetida até a obtenção 
da pontuação máxima (100%). Por fim, quando todos os alunos obtive-
ram pontuação máxima, foi aplicado um questionário para avaliar o 
desempenho dos alunos na atividade, bem como a plataforma utilizada.

Análise e avaliação da prática interventiva
Inicialmente, na aula expositiva, foram apresentados slides (Figu-

ra 3) sobre os conteúdos de neuroanatomia por ressonância magnética, 
destacando as principais estruturas e sua correlação com as imagens 
de RM. Nessa aula, o conteúdo foi organizado de forma clara, com os 
objetivos apresentados no início. A comunicação em forma de diálogo 
entre docente e discente foi estabelecida durante toda a explanação do 
conteúdo. Ao final, foi feita uma síntese da matéria e uma explicação a 
respeito da atividade gamificada na plataforma PurposeGames.

figura 3 | Exemplos de slides utilizados na aula expositiva

Fonte: Elaboração própria com base na plataforma PurposeGames (2023).

Nesse contexto, esse momento pode ser considerado como uma 
aula expositiva dialogada, que “é uma estratégia que caracteriza-se 
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pela exposição de conteúdos com a participação ativa dos estudantes, 
considerando o conhecimento prévio dos mesmos, sendo o professor 
o mediador para que os alunos questionem, interpretem e discutam o 
objeto de estudo” (Hartmann; Maronn; Santos, 2019, p. 1). Apesar de a 
aula expositiva dialogada ser considerada um método tradicional, ela 
ainda se faz necessária para apresentação prévia de novos conteúdos 
por meio da recepção verbal que permite interação entre professor e 
alunos, havendo espaços para questionamentos, críticas e discussões. 
Ainda conforme Hartmann, Maronn e Santos (2019, p. 1), “essa moda-
lidade de aula propicia ao aluno a obtenção e organização de dados, a 
interpretação e análise crítica, a comparação e a síntese do conteúdo 
apresentado”. Assim, não se pode desconsiderar que esse momento foi 
eficaz e relevante para a aprendizagem dos alunos no que diz respeito à 
neuroanatomia por RM.

O uso da plataforma PurposeGames também se mostrou eficaz e 
relevante como atividade de fixação, proporcionando aos alunos a con-
solidação e o reforço do aprendizado. Tal fato foi demonstrado pelos 
resultados da avaliação sobre o uso da plataforma (Figura 4), nos quais 
a maioria dos alunos relatou a utilidade da plataforma no ensino-apren-
dizagem, e que isso lhes permitiu entender com maior facilidade concei-
tos complexos. De fato, 95% dos alunos relataram que os recursos foram 
muito úteis e que definitivamente recomendariam a plataforma para 
outros estudantes. Assim, é relevante destacar que o público-alvo deste 
estudo, composto por alunos de um curso técnico em radiologia, possui 
um interesse intrínseco nesse campo específico. Portanto, a escolha da 
plataforma PurposeGames como instrumento de aprendizado não ape-
nas se alinha às suas expectativas, mas também potencializa a assimi-
lação dos conhecimentos. A abordagem prática e visual da plataforma, 
que facilita a exploração das estruturas neurais por meio de jogos edu-
cativos, promove uma aprendizagem ativa e participativa.
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figura 4 | Resultados da avaliação da plataforma  
PurposeGames pelos estudantes

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).
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Refletindo com base nas respostas dos questionamentos feitos aos 
estudantes e no processo de planejamento e execução dessa abordagem 
educacional, percebemos que a interatividade proporcionada pela pla-
taforma foi um elemento-chave para o engajamento e a compreensão 
mais profunda dos tópicos. No geral, a atividade abordou vários estilos 
de aprendizado, contribuindo para a acessibilidade e relevância do con-
teúdo. Em termos de replanejamento, explorar diferentes tipos de jogos 
ou incorporar desafios colaborativos poderia enriquecer ainda mais a 
experiência. Essa abordagem pode ser replicada, talvez com algumas 
modificações para se adequar a diferentes grupos de alunos e suas ne-
cessidades. Essas adaptações possivelmente resultariam em um impacto 
variado nos resultados de ensino e aprendizagem.

Como sugestão a outros docentes, recomenda-se experimentar a 
plataforma, adaptando-a às suas disciplinas, para incorporar mais inte-
ratividade e variedade ao ensino, ampliando assim o leque de recursos 
pedagógicos disponíveis. A experiência como docente em Educação Pro-
fissional e Tecnológica é uma oportunidade de crescimento e aprendiza-
do, na qual a autocrítica é fundamental no desenvolvimento constante e 
no aprimoramento do processo de ensino.

Essa experiência contribuiu não apenas nos fornecendo novas 
ferramentas pedagógicas, mas também reforçando a importância da fle-
xibilidade e da reflexão constante na busca pela melhoria contínua do 
ensino, alinhando-se ao perfil do egresso desejado e preparando os alu-
nos para enfrentarem os desafios do mundo contemporâneo de manei-
ra mais eficaz. A importância de os professores utilizarem metodologias 
ativas, como a gamificação, no ensino e aprendizagem é inegável (Nasci-
mento; Feitosa, 2020). Ao adotar abordagens pedagógicas que envolvem 
os alunos de forma participativa e estimulante, como o uso da platafor-
ma PurposeGames, os educadores podem aumentar significativamente 
o engajamento dos estudantes em sala de aula (Pimentel; Moura, 2022). 
A gamificação oferece um ambiente de aprendizado dinâmico, onde 
os alunos se tornam protagonistas de sua própria educação, tomando  
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decisões, resolvendo desafios e competindo de forma saudável (Pimen-
tel; Moura, 2022; Smiderle; Rigo; Jaques, 2019). 

Ao aplicar o exemplo da PurposeGames, os professores podem 
alinhar os conteúdos curriculares com jogos educativos personalizados, 
permitindo uma abordagem mais prática e significativa para o aprendi-
zado (Oliveira et al., 2019). Isso não apenas torna as aulas mais interes-
santes, mas também promove a retenção de conhecimento, o desenvol-
vimento de habilidades críticas e prepara os alunos para enfrentarem 
os desafios do mundo moderno, onde a adaptabilidade e a resolução de 
problemas são essenciais.

Considerações finais

A condução da aula expositiva seguida por uma atividade de fixa-
ção gamificada através da plataforma PurposeGames demonstrou ser 
eficaz no processo de ensino-aprendizagem de neuroanatomia por res-
sonância magnética. Portanto, essa abordagem não deve ser desconside-
rada como uma intervenção pedagógica a ser adotada na disciplina de 
ressonância magnética em cursos técnicos de radiologia.
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Processo criativo em arte 
contemporânea 
intervenção didático-
pedagógica no curso 
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médio em Design Gráfico
M A R C O S  A U R É L I O  D O  C A R M O  A L V A R E N G A
A N A  P A U L A  F R E I T A S  M A R G A R I T E S
D A G M A R  D N A L V A  D A  S I L V A  B E Z E R R A

A Educação Técnica e Tecnológica se fundamenta na con-

cepção de itinerários formativos que visam desenvolver habili-

dades necessárias para os profissionais em seus campos de traba-

lho (Ribeiro, 2022). Este estudo tem como objetivo apresentar as 

reflexões desenvolvidas durante a elaboração de uma proposta de 

intervenção didático-pedagógica no curso técnico integrado ao en-

sino médio em Design Gráfico, oferecido pelo Instituto Federal Sul-

-Rio-Grandense (IFSul), localizado no Câmpus Pelotas, na cidade de  

Pelotas, no Rio Grande do Sul.

Pensando a partir dos itinerários formativos, buscamos, atra-

vés dessa intervenção didático-pedagógica, trabalhar o itinerário 
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“Processos Criativos”, viabilizando problemáticas que poderiam se 
apresentar no cotidiano dos sujeitos formados na área de Design Grá-
fico. Intitulada como “Arte Contemporânea e Processos Criativos”, 
essa intervenção foi realizada na disciplina Laboratório de Criação e 
Invenção, ofertada para as turmas do 7º período do curso técnico em 
Design Gráfico do IFSul. 

Por meio da intervenção didático-pedagógica, trabalhamos com 
o movimento artístico arte contemporânea. Em um primeiro momento 
da aula, buscamos relembrar alguns aspectos desse movimento artísti-
co, como também seus princípios estéticos. Posteriormente, por meio 
de processos criativos, os alunos tiveram que realizar a criação de uma 
escultura, tendo como base esse movimento, e construir uma narrativa 
sobre sua obra artística. 

O Design Gráfico é uma área que busca mobilizar em seus profissio-
nais habilidades e competências nas artes, comunicação e design. Buscar 
formar um profissional que dialogue com diversos movimentos artísti-
cos, visto que além de procurar solucionar problemas e questões visuais 
apresentados pelos seus clientes, ainda tem de apresentar domínio em 
diversos movimentos atuais e contemporâneos a fim de proporcionar um 
serviço que dialogue com os mais diversos públicos (Armstrong, 2015).

Nessa intervenção didático-pedagógica, o objetivo foi proporcio-
nar aos alunos a experiência de um processo criativo inspirado em um 
movimento artístico específico. Para isso, utilizamos como desafio a 
criação de projetos utilizando materiais limitados e pré-selecionados, 
como bola de isopor, palito de picolé, fitilho, entre outros. Essa restri-
ção de materiais visa simular condições reais do campo de atuação dos 
futuros profissionais em Design Gráfico, onde muitas vezes são con-
frontados com demandas específicas de clientes e recursos limitados 
para concretizar suas ideias criativas. Assim, os alunos puderam explo-
rar a criatividade dentro de um contexto mais próximo da realidade  

1



279 |

prOCESSO CrIATIVO EM ArTE CONTEMpOrÂNEA 
INTERVENÇÃO DIDÁTICO-PEDAGÓGICA NO CURSO TÉCNICO 

INTEGRADO AO ENSINO MÉDIO EM DESIGN GRÁFICO

profissional, aprendendo a lidar com desafios práticos e a adaptar suas 
ideias às condições apresentadas.

Uma breve história do Ensino 
Técnico e Tecnológico 

A educação é o pilar que gira as engrenagens do desenvolvimento 
pessoal e social. No decorrer da história, diversos modos de se pensar 
e produzir essa educação foram criados. Com o tempo, alguns métodos 
educacionais se tornaram arcaicos, outros se apresentaram inovadores. 
As relações sociais e a produção da vida na sociedade têm permitido 
que novos modelos de (re)pensar os processos de ensino-aprendizagem 
venham à luz. É nesse cenário, inclusive, que surgem os itinerários for-
mativos na Educação Técnica e Tecnológica. 

A formação profissional tem se manifestado de diferentes modos, 
porém é na Educação Técnica e Tecnológica que vemos a eficiência na 
aquisição de conhecimento dos sujeitos para o mundo do trabalho, tor-
nando a educação acessível, eficaz e dinâmica para a grande massa da 
população. Embora a Educação Técnica e Tecnológica tenha se apresen-
tado bastante forte na atual conjuntura brasileira, ela já se faz presente 
desde a formação do Brasil enquanto território (Cordão; Moraes, 2020). 

A primeira ideia que temos sobre o ensino técnico no país vem 
das missões jesuíticas. Os missionários jesuítas, por meio de um pro-
cesso de aculturação, buscaram ensinar os escravizados negros e os 
nativos americanos a fazerem trabalhos manuais e artesanais, além 
de atividades voltadas para a agricultura (Cunha, 2005; Schwartz-
man; Castro, 2013). 

Ainda no início do processo de constituição do Brasil, vimos o sur-
gimento da ciência no país com a vinda da família real de Portugal. In-
clusive, foi graças à vinda da família real em 1808 para o Brasil que se 
criou a Escola Real de Ciências, Artes e Ofícios no ano de 1816, visando 
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capacitar profissionais para a construção e manutenção das estruturas 
como via para o crescimento da cidade do Rio de Janeiro, local onde a 
família real residiu (Cordão; Moraes, 2020; Schwartzman; Castro, 2013). 
Cabe ressaltar que essa época foi marcada por avanços tanto culturais 
como científicos no país. 

O início do século 20 é marcado, no Brasil, pela criação das Esco-
las de Aprendizes Artífices. Elas foram instituições de ensino técnico e 
profissionalizante criadas pelo Decreto n. 7.566, de 23 de novembro de 
1909, com o objetivo de fornecer educação e treinamento para jovens sem 
condições de se profissionalizarem por serem pobres e que desejavam 
as carreiras técnicas e artesanais. As Escolas de Aprendizes Artífices ofe-
reciam cursos em diversas áreas técnicas, como carpintaria, mecânica, 
elétrica, marcenaria, costura e muito mais. Os alunos eram conhecidos 
como “aprendizes” e recebiam treinamento prático, que os preparava 
para trabalhar no mercado de trabalho com habilidades técnicas (Colom-
bo, 2020). 

Com a ampliação do ensino técnico e a crescente demanda de mão 
de obra para o desenvolvimento industrial, ocorre a criação do siste-
ma S (Sesc, Senai, Senac, Sesi, entre outros), que demarcou um avanço 
no desenvolvimento comercial e industrial no país durante o governo 
Vargas. Até então, a educação geral se voltava para as camadas mais 
favorecidas da sociedade (Schwartzman; Castro, 2013). 

Primeiramente, em 1937, o governo de Vargas criou o Serviço Nacio-
nal de Aprendizagem Industrial (Senai) e, logo em seguida, no ano de 1940, 
o Serviço Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), visando fornecer 
uma formação especializada para atender às necessidades da indústria e do 
comércio, sendo essa a marca registrada de seu governo (Trivelino, 2016). 

Inclusive, foi no final do primeiro governo de Getúlio Vargas que 
ocorreu mais uma expansão da educação técnica no país com a criação 
dos Liceus Industriais, concentrados nas capitais, tendo seu primeiro 
prédio instalado entre os anos de 1937 e 1942. Anos mais tarde, algumas 
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dessas instituições, que estavam vinculadas às Universidades Federais, 
vão ser reestruturadas, possibilitando a criação dos Institutos Federais 
de Educação, Ciência e Tecnologia (IF), sob a Lei n. 11.892, de 29 de de-
zembro de 2008, que instituiu a criação dessas “novas” instituições que 
iriam se integrar a elas (Schwartzman; Castro, 2013). 

Desde a estruturação da educação no Brasil até a atualidade, di-
ferentes modelos educacionais foram instituídos, tendo como expoente 
nesse cenário o modelo tecnicista. É no bojo desse modelo educacional 
que surge o modo de se pensar a Educação Técnica e Tecnológica num 
sistema integrado ao ensino médio, nos primeiros períodos de sua ins-
titucionalização, porém é somente com a criação dos IF que se idealiza 
formas de se pensar itinerários formativos para a Educação Técnica e 
Tecnológica (Schwartzman; Castro, 2013). 

Atualmente, o modelo de ensino tecnológico integrado à educação 
básica no sistema público do país se encontra centralizado nos IF. Ve-
mos, por meio das políticas de acesso à educação básica e, concomitan-
temente, na Educação Técnica e Tecnológica, uma democratização do 
ensino, isto é, a possibilidade de diferentes camadas da sociedade terem 
acesso à educação básica de qualidade, como também à aquisição de 
conhecimentos para o mundo do trabalho (Madeira, 2006). 

A Educação no Brasil tem apresentado bastante avanço na atuali-
dade no que diz respeito aos usos de tecnologias e ampliação do sistema 
educacional, garantindo a possibilidade de acesso a grande parcela da 
sociedade. Vemos na Educação Técnica e Tecnológica um espaço que 
possibilita avanços no que concerne ao desenvolvimento social e a gera-
ção de bens e serviços no país. 

O ensino técnico e o seu processo formativo 
Diferente das graduações (bacharelado e licenciatura), que 

buscam a formação do sujeito integrada ao ensino, à pesquisa e à 
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extensão, vemos na educação tecnológica e técnica outro viés. A Edu-
cação Técnica e Tecnológica tem buscado se valer de outra proposta 
de ensino, na qual vemos, através da ideia de formação profissional 
técnica e tecnológica, a elaboração de itinerários formativos, como 
descrito na Portaria n. 1.432, de 28 de dezembro de 2018, que “es-
tabelece os referenciais para elaboração dos itinerários formativos 
conforme preveem as Diretrizes Nacionais do Ensino Médio” (Brasil, 
2018, p. 94). Dentre esses itinerários formativos, estão a “Investiga-
ção Científica”, os “Processos Criativos”, a “Mediação e Intervenção 
Sociocultural” e o “Empreendedorismo”, que buscam viabilizar uma 
formação voltada para o mundo do trabalho.1 Partindo da lógica de 
se pensar a Educação Tecnológica e Técnica por meio de itinerários 
formativos, vemos a instituição de Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a Educação Profissional e Tecnológica por meio de uma resolu-
ção do Conselho Nacional de Educação (Brasil, 2021). A partir dessa 
normativa, o Estado institui a Base Nacional Curricular de como deve 
ser pensado e construído os currículos desses cursos, idealizando as-
sim o percurso formativo da Educação Profissional Técnica e Tecno-
lógica, e o modelo de aprendizagem desses futuros profissionais. 

Existem diferentes modos de se idealizar a formação profissional 
técnica e tecnológica no Brasil e mundo afora. Entretanto, a educação 
pautada em itinerários formativos, além de se tornar o currículo bási-
co pensado para essa formação, tem se apresentado bastante eficiente 
no que diz respeito à formação qualificada dos sujeitos que por ela pas-
sam; isso por estar também alinhada com a idealização de sujeito em 
sociedade, que se é esperado no que diz respeito ao desenvolvimento 
do país (Ribeiro, 2022). 

1 Informação retirada da cartilha que dispõe sobre os “Referenciais curriculares para a elabora-
ção de itinerários formativos” (Brasil, 2020).
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O ato de aprender perpassa as dimensões da vida do sujeito, isso 
por compreender que as dimensões sociais e profissionais coabitam as 
mesmas relações em sociedade (Saviani, 2018). Os ambientes educacio-
nais são espaços de sociabilidade entre os sujeitos; Paulo Freire (1979, 
2000) buscou, inclusive, compreender os métodos pedagógicos que ad-
vinham das relações tecidas no cotidiano de cada sujeito. Utilizava-se, 
assim, das vivências de seus alunos como forma geradora de aprendi-
zagem, que apresentavam sentido ao sujeito, isso por serem elementos 
condizentes com suas próprias realidades. 

Há na educação profissional técnica e tecnológica uma aproxima-
ção com as ideias traçadas na pedagogia de Freire (1979), ou seja, dar 
sentido e significado aos conhecimentos vivenciados nos processos de 
aprendizagem de conteúdo, com base no seu processo formativo. Olhan-
do para a educação profissional técnica e tecnológica, vemos os moldes 
de como os itinerários formativos vêm contribuir com a formação de 
profissionais e de sujeitos ativos no desenvolvimento social. 

Vivemos em uma sociedade em que, constantemente, somos co-
brados que sejamos criativos, que saibamos lidar com as diversas situa-
ções inesperadas, além de termos o senso crítico a diversas situações de 
convívio social e profissional. Temos que ser sujeitos diversos, com qua-
lidades e saberes que se voltam ao desenvolvimento social. Para tanto, 
o ensino técnico, assim como está sendo pensado dentro da lógica dos 
itinerários formativos e aquisição de habilidades, tem possibilitado uma 
aprendizagem integral desses futuros profissionais, qualificando ainda 
mais a mão de obra brasileira e contribuindo cada vez mais para o de-
senvolvimento do país (Fonseca; Carmo, 2023; Oliveira, 2019). 

Por fim, ao se pensar uma formação básica a partir de itinerários 
formativos, tendo como princípios a aquisição de habilidades necessá-
rias para a formação desse profissional, vemos na educação profissional 
técnica e tecnológica a inovação da educação profissional. Os profissio-
nais formados com base nesses itinerários formativos constroem a base 
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do conhecimento profissional, bem como as noções de mundo e de so-
ciedade, dando-lhes autonomia no que tange aos diversos aspectos que 
envolvem o mundo do trabalho e o fazer profissional. 

Descrição da atividade interventiva 
O desenvolvimento da prática interventiva ocorreu no IFSul, 

dentro do curso técnico em Design Gráfico, durante a disciplina de 
Laboratório de Criação e Invenção, com uma aula realizada das 
13h30 às 15h45, totalizando 3 horas-aula de duração. Durante essa 
intervenção, o foco foi direcionado para a arte contemporânea e seus 
processos criativos.

O objetivo geral da atividade foi relembrar as características e 
conceitos da arte contemporânea e envolver os alunos em uma pro-
dução prático-artística relacionada a esse movimento, destacando 
sua relevância para o campo do design. Os objetivos específicos in-
cluíam assimilar os conceitos da arte contemporânea, identificar seus 
processos de criação e participar ativamente na produção artística 
dentro desse contexto.

Para o desenvolvimento da aula, buscamos uma estrutura que se 
apresentou em dois momentos distintos. Porém, no que tange ao con-
teúdo trabalhado, esses dois momentos apresentaram-se como comple-
mentares. Nesse sentindo, propusemos o desenvolvimento da aula em 
um primeiro momento de diálogo sobre o tema trabalhado e, posterior-
mente, um momento em que se buscasse desenvolver a produção de 
uma materialidade, a qual mostrasse a reflexão que o aluno desenvol-
veu durante sua produção poético-artística. 

Por se tratar de um curso de Design Gráfico, os estudos se voltam 
à compreensão dos diversos movimentos artísticos e sua produção poé-
tica, tornando-se importantes para sua formação, visto que é uma área 
que constantemente tem que criar designs inovadores e/ou projetos 
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artísticos para as empresas que contratam os profissionais formados. 
Desse modo, compreender os mais diferentes movimentos artísticos se 
torna importante para a formação em Design Gráfico, o que reflete dire-
tamente em seu fazer profissional. 

No primeiro momento, foi desenvolvida aula expositiva sobre os 
conceitos da arte contemporânea, além dos princípios metodológicos 
para a produção de poéticas artísticas nessa arte. Durante o processo da 
aula expositiva, foram acontecendo diálogos com os alunos, na tentativa 
de compreender o domínio deles sobre o conteúdo desenvolvido. Em 
virtude de a aula ter sido programada em um tempo de três horas-aula, 
o desenvolvimento desse primeiro momento foi programado para ocor-
rer em uma hora-aula, sendo o restante para o desenvolvimento prático 
da atividade e sua apresentação. 

Ao término desse primeiro momento, em que se buscou refletir 
sobre a arte contemporânea e seus processos criativos, iniciamos o se-
gundo momento, que se caracterizou pela realização de uma produção 
prático-artística feita pelos alunos. Para tanto, eles foram separados em 
três grupos com três alunos cada. Após a separação dos grupos, foram 
entregues para eles uma sacola com materiais diversos, tais como: bola 
de isopor, palito de madeira, fitilhos, entre outros. A partir desses mate-
riais, eles deveriam realizar a sua produção artística, criando assim suas 
esculturas, com base no que foi discutido no primeiro momento, sendo 
este último o movimento artístico contemporâneo. 

Ao final da aula, os alunos tiveram que apresentar suas escultu-
ras, dar um nome a elas, bem como falar um pouco sobre seu processo 
artístico para a construção de sua obra. Por mais que os alunos tenham 
feito o trabalho em conjunto, todos os membros do grupo foram solicita-
dos a falar, visto que, assim, poderiam nos dar indícios de sua aprendi-
zagem referente a sua bagagem de conhecimento e ao conteúdo que foi 
exposto nessa aula.
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Análise e avaliação da prática interventiva 
O curso selecionado para essa intervenção foi o curso técnico em 

Design Gráfico, sediado no IFSul, Câmpus Pelotas, o qual fica localizado 
na região central da cidade. Para realizar a intervenção, a coordenadora 
do curso, professora Ana Paula, solicitou um cronograma da intervenção, 
os objetivos e em qual disciplina do semestre 2023/2 ela caberia. Após 
olhar a matriz curricular do curso, enviamos uma resposta com três pos-
síveis disciplinas nas quais a intervenção poderia ser realizada. Dentre as 
três disciplinas, a coordenadora nos informou que a disciplina Laborató-
rio de Criação e Invenção era lecionada por ela, desse modo, ela poderia 
nos ceder aulas na turma do 7º período para a realização da intervenção. 
A turma em questão era composta por um total de doze alunos super par-
ticipativos, sendo que no dia da intervenção foram apenas nove alunos. 

A realização de uma intervenção, projeto, estágio ou qualquer ou-
tra atividade de mesma natureza junto ao campo de atuação do futuro 
profissional torna-se um exercício importante para que o sujeito conhe-
ça seu campo de atuação. Assim, aprende, através da prática, o cotidiano 
do local de trabalho como também vivencia situações e contextos que 
irão lhe auxiliar na sua formação profissional. 

Nesse sentido, tivemos a oportunidade de vivenciar por meio 
da proposta de intervenção didático-pedagógica a prática da docên-
cia no ensino técnico integrado; pensando em como, a partir de nos-
sos conhecimentos profissionais, poderíamos auxiliar no processo 
formativo desses sujeitos. Para tanto, tivemos que analisar e refletir 
sobre os conteúdos que seriam lecionados para esses estudantes, que 
buscariam assim contemplar seus percursos formativos, bem como 
traduzir esses conhecimentos para a realidade desses futuros pro-
fissionais, ou seja, fazeres que refletiam situações de seus campos de 
atuação. 

O curso técnico integrado em Design Gráfico é uma área que se vol-
ta à resolução de problemas apresentados em seu cotidiano, buscando 
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assim a melhor apresentação gráfica que se explicita dentro dos padrões 
estabelecidos pelos seus clientes, além de trazer novas possibilidades que 
viabilizam uma melhor visualização de determinados produtos ou mar-
cas para a população (Armstrong, 2015). 

Pensando nessa lógica, buscamos, por meio do movimento artís-
tico contemporâneo, apresentar para os alunos como se desenvolveria 
uma obra de arte segundo esses parâmetros, tendo como problema ini-
cial a utilização de um material em específico: a bola de isopor. Os ou-
tros materiais seriam complementares, tanto os levados por nós quanto 
aqueles que pudessem usar do ambiente ao seu entorno. A razão dessa 
proposta está no fato de que, no campo de atuação do Design Gráfico, 
constantemente são solicitadas a criação de uma arte gráfica ou a apre-
sentação de uma marca, tendo em seu processo criativo a necessidade 
de utilizar diferentes recursos visuais. 

Partindo do princípio de que o Design Gráfico dialoga com diver-
sos movimentos artísticos, visto que ele é um braço das Artes Visuais, 
realizamos uma recapitulação com os estudantes do que é a arte con-
temporânea e quais são seus princípios e pressupostos. Após a discus-
são sobre o tema, apresentamos o problema a ser resolvido, que era a 
construção de uma escultura com base no movimento contemporâneo 
utilizando os materiais que lhes foram apresentados. 

Para a confecção dessas esculturas, os alunos deveriam apresen-
tar alguns dos pressupostos que foram discutidos sobre a arte contem-
porânea, além de manifestar uma narrativa que desse sentido à sua 
escultura. Ao olhar uma arte contemporânea, podemos apresentar di-
versas compreensões sobre o que o artista queria alcançar, mas muitas 
delas não possibilitam compreender claramente o que o artista buscou 
significar em sua obra. Nessa perspectiva, os alunos, ao apresentarem 
suas narrativas sobre suas esculturas, nos apresentaram com clareza o 
caminho percorrido para a criação da obra até a sua forma finalizada, 
dando indícios em suas falas sobre aquilo que lhes inspirou em seus 
processos criativos. 
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Após cada grupo pegar seus materiais, os alunos iniciaram seus 
processos artísticos. Vez ou outra os alunos perguntavam algo sobre sen-
tidos, significados e outros pressupostos sobre as artes contemporâneas 
para que assim pudessem transpor isso para dentro de seus processos 
artísticos, resolvendo os problemas que estavam ali se apresentando, 
como podemos ver nas figuras 1, 2 e 3.

figura 1 | Processo artístico do Grupo 1

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

figura 2 | Processo artístico do Grupo 2

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).
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figura 3 | Processo artístico do Grupo 3

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

Para fazer a apresentação das imagens, expomos o processo 
de criação realizado pelos três grupos, para que assim entendam 
as imagens, além de permitir a apresentação do resultado e suas fa-
las. Percebemos que, durante a produção de suas obras artísticas, os 
alunos foram buscando pontos de inspiração a partir do problema 
apresentado, criando narrativas com base em seus resultados. Nes-
se processo, verificamos que algumas vezes eles paravam de fazer o 
que estavam fazendo e realizavam, assim, a discussão em grupos, de 
modo a verificarem se estavam trabalhando dentro da lógica que o 
grupo havia definido. 

Ao realizar essa atividade em grupo, compreendemos o quanto foi 
importante para eles pensarem uma produção artística em um tempo 
determinado, em que havia a necessidade de dialogarem uns com os ou-
tros. Pensando em seu campo de atuação, eles irão lidar constantemente 
com essa situação em que há mais de uma cabeça pensante apresentan-
do pontos diversos, mas que deverão, ao final do processo, apresentar 
um produto construído em conjunto e que traga as caraterísticas solici-
tadas a eles por seus clientes hipotéticos. 

Voltando já para a produção final, solicitamos que os alunos apre-
sentassem suas produções, falando-nos o nome que lhes deram e o que 
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elas representavam para eles. Também compartilharam algumas carac-

terísticas singulares de sua obra artística, conforme descrito nos textos 

que acompanham as figuras 4, 5 e 6.

figura 4 | Grupo 1: Olavistas

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

Descrição da obra “Olavistas”: 

O nome da obra é “Olavistas”, porque é olavistas, ela envolve sujeitos 
de alienação, paradoxo e visão fechada. A gente tem aqui a questão 
do satélite na cabeça, no caso o Sputnik, postes de energia espalha-
do pela cabeça, e óculos que bloqueia a visão da pessoa, além de 
uma mordaça que impede a pessoa de falar. O que seria isso, seria 
conceito da obra, é que a gente tem hoje muitas pessoas que são 
muito alienados, tentando ser muito contra o sistema, e acabam se 
tornando parte dele num paradoxo de que ele fica muito fechado no 
seu mundo. Eles têm tanto medo de serem controlados pelo sistema, 
que eles acabam sendo controlados pelo sistema, assim eles por fim 
acabam acreditando em mentiras, e não vendo o que realmente está 
acontecendo. Aí temos a representação daquelas pessoas que usam 
o chapéu de alumínio, e que tenta se proteger de extraterrestres, ou 
da CGB da Rússia, o qual temos a alegoria do primeiro satélite na 
cabeça e é isso.
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figura 5 | Grupo 2: O que eles dizem

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

Descrição da obra “O que eles dizem”: 

A nossa obra decidimos dar o nome de “O que eles dizem”. E do que ela 
se trata, o que ela está mostrando e criticando também, que é a questão 
da ansiedade que a gente sente na sociedade que está tudo cada vez 
mais rápido, e a gente sente muita pressão. E aqui estamos mostrando 
uma pessoa com uma máscara, que o lado de fora do rosto apresenta 
uma boca gigantona, e uns olhinhos, e dentro da cabeça da pessoa te-
mos o cérebro, que podemos ver o cabelinho, e dentro aqui do cérebro, 
vamos ver vários outros olhinhos, e o que isso significa? Significa que 
a pessoa tem na cabeça a perspectiva que os outros vão ter sobre ela, 
enquanto ela está no dia a dia dela, sem na cabeça que está sendo jul-
gada. Essa foi a ideia que a gente colocou aqui, olhando para ela, vemos 
uma frase que colocamos aqui “ainda ontem o mundo não pensava como 
hoje”, seria como se essa pessoa está lamentando, chorando com lágri-
mas, de que ela se sente julgada nesse aspecto. A gente pensou muito 
na ideia que muitas vezes a gente olha, mas poucas vezes a gente fala, 
aí o motivo de ter algumas bocas dentro da cabeça, e está tudo meio que 
entrelaçado, e a gente usou também as argolas com a ideia da cinética 
pelo fato do barulho, representa um pente que pensa de mais, portanto 
é muito barulhenta, mas que ela não expresse esse barulho. Essa obra 
é muito sobre os reflexos de tudo, por isso os olhos não condizem com 
nada, uma coisa mais jogada, pois esse sujeito está numa sociedade que 
nos coloca, que o teu pensamento não é mais teu, e tudo e todo momen-
to não é teu. Tu és um borrão dentro da sociedade, e tu não desperta 
para o que tá acontecendo, mas reproduz os ecos que lhe são apresen-
tados. Olhando novamente para o cérebro, vemos fios pretos, e quando 
um cérebro está exposto, e não soltamos as ideias, nesse caso ele pode 
necrosar, a gente tem esse medo de perder o que é vivo e do que temos 
em nós. Seria mais ou menos isso que pensamos aqui.
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figura 6 | Grupo 3: Fios de sentimentos

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

Descrição da obra “fios de sentimentos”: 

O nome da nossa obra é “Fios de sentimentos”, e estamos represen-
tando aqui o cérebro, e todas as emoções que nós sentimos. E esses 
entrelaçados são todas as nossas conexões, os fios do nosso cérebro, 
e cada espojinha é uma emoção diferente, e as cores representam a 
diversidade nas nossas emoções, nossos sentimentos. Para cada um, 
uma cor pode significar uma emoção diferente. Eu posso olhar para 
uma cor e ver uma emoção, outro pode olhar e ver outra, isso é bem 
subjetivo. A gente quis representar o cérebro e todo esse emaranhado 
de coisas que ficam juntas na nossa cabeça. Ah! Os fios pretos são as 
emoções negativas, e como vamos tecendo emoções e conexões que 
vão se entrelaçando em nossa cabeça.

Analisando as descrições, percebemos o quanto os conhecimentos 
relembrados na primeira parte da aula reverberaram na forma como 
suas obras foram construídas e nos relatos relacionados a suas produ-
ções. Pensando no processo avaliativo, acreditamos que conseguimos 
atingir os objetivos definidos para a intervenção, visto que buscamos 
trabalhar esse processo formativo nos fazeres da produção de uma poé-
tica visual a partir de um problema inicial. 

Por meio desse processo, tivemos a oportunidade de conhecer 
melhor sobre os alunos do curso técnico integrado ao ensino médio e 
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alguns conhecimentos que perpassam sua formação, visto que tivemos 
que conhecer sua grade de estudo e estabelecer o conhecimento que 
mais se adaptava a eles. Assim, na análise final do processo de ensino-
-aprendizagem, avaliamos nossa aula como um fator importante na nos-
sa formação. Através da intervenção prático-pedagógica, tivemos nosso 
primeiro contato com a realidade do ensino tecnológico e técnico inte-
grado. É nesse momento que percebemos como professores e realidade 
da prática docente se revelam nas dificuldades e prazeres da profissão.

Considerações finais
A intervenção didático-pedagógica proporcionou aos alunos uma 

imersão em um processo criativo fundamentado na arte contemporâ-
nea. Ao desafiar os alunos a criarem projetos utilizando materiais limi-
tados, simulamos as condições reais do campo de atuação dos futuros 
profissionais em Design Gráfico, onde a criatividade muitas vezes preci-
sa ser expressa dentro de recursos restritos.

Apesar das circunstâncias iniciais que levaram à mudança de lo-
cal da intervenção, a colaboração e receptividade da coordenadora do 
curso em Pelotas foram fundamentais para o sucesso da atividade. A 
escolha da disciplina Laboratório de Criação e Invenção proporcionou 
um ambiente propício para a aplicação da intervenção, permitindo que 
os alunos explorassem sua criatividade de forma prática.

Durante a intervenção, os alunos foram desafiados a criar escul-
turas com base nos princípios da arte contemporânea, estimulando-os 
a desenvolver narrativas e reflexões sobre seus processos criativos. O 
envolvimento dos alunos e suas interações durante a atividade demons-
traram a relevância de abordagens práticas e contextualizadas no ensi-
no técnico integrado.

A análise e a avaliação da prática interventiva revelaram a impor-
tância de experiências práticas no processo formativo dos alunos, pro-
porcionando uma visão mais ampla e contextualizada de seu campo de 
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atuação. Além disso, a intervenção permitiu aos professores uma maior 
compreensão da realidade do ensino técnico e tecnológico integrado, 
destacando os desafios e as oportunidades da prática docente nesse con-
texto específico.

Assim, consideramos que a intervenção didático-pedagógica foi 
eficaz na promoção da criatividade, reflexão e colaboração dos alunos, 
contribuindo significativamente para seu desenvolvimento profissional 
e acadêmico, bem como para a nossa própria formação de educadores.
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14 
Rotação por estações 
imersão em 
contabilidade básica
C A I O  S H O I T I  S E N Z A K I

Na atualidade, o ensino da contabilidade caminha para um pro-
cesso de ensino-aprendizagem que rompa com a metodologia tradicio-
nal centrada na aula expositiva. Garcia, Scherer e Vargas (2020, p. 3888), 
parafraseando Peleias et al. (2007), afirmam que

a evolução da contabilidade está associada às mudanças sociais ocor-
ridas ao longo do tempo e este fato pode ser caracterizado e analisado 
sob diferentes perspectivas, tais como a econômica, evolução da hu-
manidade, evolução comercial, social e institucional das sociedades, 
cidades ou nações.

Nesse cenário, a utilização do modelo de ensino híbrido Rotação 
por Estações para a aprendizagem de conceitos básicos de contabilida-
de, tema central deste relato, surge como alternativa educacional aos 
docentes da área. Com o objetivo de demonstrar o uso do modelo no en-
sino da contabilidade, optou-se pelo uso da metodologia experimental, 
uma vez que os resultados poderiam ser mais facilmente observados e 
registrados pelo professor.

O método proposto estimula a capacidade cognitiva dos estudantes 
mediante leituras, vídeos, questionários, entre outros. A mescla de ambien-
tes virtuais com os presenciais auxilia na interação com o conteúdo desen-
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volvido pelo professor. Procura-se, portanto, por meio desta intervenção 
didático-pedagógica, propiciar a imersão na temática para compreensão de 
aspectos conceituais básicos a fim de potencializar as aprendizagens.

William Glasser (1992 apud Dias, 2000), psiquiatra norte-ame-
ricano, em sua pesquisa denominada “Teoria da Escolha”, aplicada à 
qualidade da educação, depreende que o estudante não deve ser um 
agente passivo no processo de aprendizagem, mas sim um participante 
ativo na construção do conhecimento. Glasser defende que, no proces-
so de ensinar, o professor deve utilizar metodologias que favoreçam a 
aprendizagem colaborativa do estudante, num ambiente dinâmico de 
interações entre os sujeitos e os objetos do conhecimento. Nesse sen-
tido, neste relato, será apresentada uma experiência de intervenção 
didático-pedagógica que buscou mobilizar os estudantes para o estudo 
e a aprendizagem dos conceitos básicos da contabilidade. 

Fundamentação teórica
A despeito das críticas ao modelo tradicional de ensino, este é, ain-

da, a perspectiva mais presente na maioria das instituições de ensino do 
país. O educando senta e assiste ao professor a escrever no quadro ou o 
ouve a discorrer sobre o assunto tratado. Segundo Libâneo (1985, p. 25 
apud Vasconcellos, 1992, p. 1), “a pedagogia liberal tradicional é viva e 
atuante em nossas escolas [...] sendo que esta se aproxima mais do mo-
delo de escola predominante em nossa história educacional”.

Sobre as metodologias tradicionais de ensino, Andreata (2019, 
p. 700) aponta que, “nas tradicionais aulas expositivas, os alunos ficam 
em silêncio e imóveis. Mesmo quando o professor é um excelente expo-
sitor, os resultados da verificação da aprendizagem costumam ser ine-
xpressivos.”

No ensino tradicional, o aluno é visto como uma “folha em bran-
co” em que o professor deposita seu conhecimento. Trata-se de uma 
transmissão de conhecimento, sem a preocupação da assimilação ativa 
pelo estudante. Sobre esta metodologia, Paulo Freire (2010), ao refletir 
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sobre a educação bancária, afirma que na pedagogia tradicional o aluno 
é tratado como um banco, no qual o professor mecanicamente vai de-
positando informações. Nessa perspectiva pedagógica, a metodologia de 
ensino está centrada na narrativa do professor, portanto “há uma quase 
enfermidade da narração. A tônica da Educação é preponderantemente 
esta – narrar, sempre narrar” (p. 65).

Para Mizukami (1986, p. 11 apud Leão, 1999, p. 190), nas metodolo-
gias tradicionais,

atribui-se ao sujeito um papel irrelevante na elaboração e aquisição 
do conhecimento. Ao indivíduo que está adquirindo conhecimento 
compete memorizar definições, enunciados de leis, sínteses e resumos 
que lhe são oferecidos no processo de educação formal a partir de um 
esquema atomístico.

No ensino de contabilidade, como reflexo dessa metodologia, ora 
dita “ultrapassada”, e da pouca imersão do estudante no objeto de estu-
do, o processo de ensino centra-se na exposição, na narrativa pelo pro-
fessor. De acordo com Farias et al. (2019, p. 5), “as metodologias exposi-
tivas são as preferidas pelos professores da área contábil”. Para Igarashi 
e Dias (2010, p. 6), na educação contábil, “o ensino voltado ao simples 
repasse do conhecimento entre professor e aluno, o distanciamento das 
novas necessidades da profissão contábil [...] demonstram a necessidade 
de mudanças no ensino da Contabilidade.”

As constantes mudanças na área contábil exigem, também, 
transformações no processo de ensino. Inicialmente, a Contabilidade 
ocupava-se de informar ao dono do negócio o seu lucro. No entanto, 
para Garcia, Scherer e Vargas (2020, p. 3889), “atualmente, na deno-
minada sociedade do conhecimento, a contabilidade e seus profissio-
nais se vêm instigados a reagir com maior rapidez às mudanças so-
cioeconômicas para adequar as necessidades de informação”. Assim, 
o número de interessados nos registros financeiros aumentou acom-
panhando a evolução do mercado. A “nova contabilidade” não atende 
apenas ao empresário, mas a uma série de players, internos e externos.  
Não obstante, Farias e Martins (2015, p. 3) estabelecem acerca da área 
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que, “além de formar profissionais, sua missão se ampliou ou mais 
apropriadamente, surgiu outra missão: desenvolver conhecimento 
científico”. Com esse crescimento, a investigação para explicação de 
fatos e a busca por ferramentas adequadas tornam-se basilares na con-
tinuidade dos estudos do eixo.

O perfil do aluno corrobora a prática de novas metodologias de 
aprendizagem. Andrade e Monteiro (2019, p. 3) pontuam que “aluno não 
é mais ouvinte passivo devido a facilidade de acesso a informação que as 
tecnologias digitais da informação e comunicação (TDIC) proporcionam”. 
É nesse contexto que o ensino híbrido desponta. Como o nome infere, 
é uma integração entre ensino presencial e à distância. Para Caversan 
(2016), o Blended Learning ou Ensino Híbrido é um conjunto de propostas 
que formam uma metodologia inovadora, objetivando inserir o estudan-
te no aprendizado, tirando-o do estado de passividade e atribuindo-lhe 
um papel fundamental na construção do seu próprio conhecimento.

Horn e Staker (2015) apresentam quatro modelos para sistemática 

(Figura 1):

figura 1 | Modelos de ensino híbrido

Fonte: Horn e Staker (2015, p. 39).
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Entre os submodelos do Rotation model, está o Station Rotation 
ou Rotação por Estações. Andrade e Monteiro (2019) explicam que o 
sistema permite ao aluno passar por diferentes modalidades de apren-
dizagem, sob a orientação do professor, sendo uma delas on-line. Sobre 
a Rotação por Estações:

É uma ferramenta facilitadora do processo de ensino-aprendizagem. 
Neste modelo é possível articular a Aprendizagem Significativa concei-
tual, atitudinal, procedimental, visando a formação para o mundo do 
trabalho (Silva, 2020, p. 27, grifo do autor).

Cada estação tem atividades diferentes que permeiam um tema 
central. A mescla de leitura, resolução de exercícios e tarefas digitais ex-
plora diferentes níveis de envolvimento dos participantes e possibilita 
melhor retenção do conteúdo indicado. Assim, embora as abordagens em 
Contabilidade permaneçam centradas na figura do professor como sujei-
to ativo no processo de ensino-aprendizagem, a inclusão de metodologias 
que possibilitem desenvolver a capacidade crítica, de análise, de reflexão, 
entre outras, são pertinentes numa ciência em constante evolução.

Descrição da atividade interventiva
A atividade de intervenção didático-pedagógica no âmbito do 

ensino da contabilidade foi desenvolvida de julho a agosto de 2023, na 
Fundação Municipal para Educação Comunitária (Fumec), instituição 
responsável pela oferta de cursos profissionalizantes, durante a disci-
plina Contabilidade Básica do curso técnico em Administração. A inter-
venção aconteceu no turno vespertino nas aulas de uma turma do 1º 
módulo do curso (Turma ADM52). Os conteúdos trabalhados estavam 
relacionados a Conceitos Básicos de Contabilidade (definição, patrimô-
nio, contas patrimoniais), Introdução à HP 12C e Estudo de Caso das Lo-
jas Americanas.

A intervenção foi realizada em 4 horas e teve como objetivo ge-
ral favorecer a aprendizagem dos conceitos básicos da contabilidade  
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articulados aos aspectos econômico-financeiros para as empresas. Os 
objetivos específicos foram: conceituar a contabilidade básica; reconhe-
cer as contas patrimoniais; realizar operações matemáticas básicas com 
a HP 12C e relacionar definições à prática contábil em situações reais.

METODOLOGIA UTILIZADA

As carteiras da sala foram agrupadas formando quatro estações 
de trabalho (Figura 2).

figura 2 | Layout da sala de aula

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

Em equipes, os alunos rotacionaram pelas estações conforme tem-
po definido pelo docente, sendo, em média, 15 minutos por área.

Cada estação teve a seguinte abordagem e respectiva motivação 
para integrar a metodologia:

• Estudo de caso: Lojas Americanas – presença de termos explo-
rados em aula expositiva nas disparidades contábeis da empre-
sa relacionada;

• Vídeo sobre contabilidade básica – exemplificação de conceitos 
básicos de forma lúdica e simulada;

• Atividade de fixação sobre conceitos básicos da Contabilidade – 
aferição da compreensão dos alunos referente ao assunto tratado;
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• Ferramentas contábeis – instrumento de apoio na execução de 
tarefas pertinentes à área.

Finalizadas as rotações, os discentes refletiram acerca da me-
todologia e dos assuntos aprendidos com perguntas direcionadas aos 
grupos pelo professor.

Recursos utilizados

Material didático: impressões do estudo de caso, vídeo de contabi-
lidade básica, mesas e cadeiras organizadas em blocos.

Equipamentos e instrumentos: notebooks e softwares/simuladores 
on-line e fones de ouvido.

Desenvolvimento metodológico

figura 3 | Estações de trabalho

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).

Estudo de caso: leitura de texto técnico referente à fraude contábil 
das Lojas Americanas exposta no 1º semestre de 2023. Os alunos prati-
caram o autoestudo, buscando compreensão acerca das inconsistências 
contábeis.
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Vídeo de contabilidade básica: visualização de vídeo instalado e 
disponibilizado nos notebooks da estação. Anotações de pontos interes-
santes para posterior bate-papo.

Atividade: questionário elaborado no Google Forms. Perguntas 
de fixação de conceitos abordados em aulas anteriores. Entrega on-line 
com nota atribuída de 0 a 10.

Ferramentas contábeis: práticas no simulador da HP 12C.

Organização da atividade

• Tempo inicial da aula destinado à explicação da atividade;

• Cerca de duas horas de rotação entre as estações, seguido de 
15-20 minutos de discussão pela equipe;

• Reflexão dos alunos e docente sobre a tarefa e entendimento 
dos conteúdos.

Forma de avaliação da atividade

• Questionário no Google Forms;

• Observação in loco pelo professor do desenvolvimento das 
equipes em cada estação;

• Reflexão após a atividade em forma de bate-papo com per-
guntas direcionadas.

Análise e avaliação da prática interventiva
A atividade iniciou-se com o estímulo à compreensão entre teo-

ria e prática com a leitura do estudo de caso “O que houve America-
nas?”. O entendimento dos alunos foi percebido em bate-papo poste-
rior, no qual os discentes puderam expor os pontos textuais que mais 
chamaram a atenção e esclarecer dúvidas com o professor. O aluno 
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A, por exemplo, preservada a identificação do educando, relatou que 
o lançamento incorreto no Passivo (definição contábil básica, assim 
como Ativo e Patrimônio Líquido) acarretou a dissimulação de dados 
financeiros da empresa e, posteriormente, a situação inverossímil de 
alavancagem financeira.

Após a realização do trabalho, uma das formas de observar os re-
sultados gerados foi a comparação de notas entre as turmas. Na apli-
cação de provas similares sobre conceitos básicos de contabilidade, a 
primeira, doravante nomeada X, com dezenove estudantes, alcançou, 
numa escala de 0 a 10, a média de 7,47. A turma X não teve intervenção 
da prática pedagógica proposta. Por outro lado, numa amostra de dezes-
sete participantes da intervenção, a média avaliativa observada foi 8, ou 
seja, meio ponto a mais do que a comparada. A analogia não considera 
fatores específicos das classes, todavia, os ganhos não mensuráveis da 
segunda também são perceptíveis. Os alunos desta passaram a utilizar a 
HP 12C para cálculos matemáticos durante o curso.

Importante ressaltar que, em ambas as turmas, os alunos pos-
suíam ensino médio completo ou cursando, além de residirem nas pro-
ximidades do distrito de Campo Grande em Campinas/SP. Outrossim, o 
número de estudantes que permaneceram ativos nas duas turmas apre-
senta discrepâncias (Figura 4):

figura 4 | Comparação das turmas

26%

4%
9%

61%

SEM USO DA METODOLOGIA

Desistiu Acidente Emprego Ativos

17%

9%

74%

COM ROTAÇÃO POR ESTAÇÕES

Desistentes Emprego Ativos

Fonte: Elaboração própria com base nos dados da pesquisa (2023).
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Não é possível inferir relação direta da aplicação da metodologia 
com a continuidade dos discentes. Todavia, o emprego do método, em 
conversa informal com os alunos, aparentemente é preferido em rela-
ção à aula expositiva.

Para lá de notas superiores ou menor desistência no curso, percebe- 
-se maior engajamento com a metodologia ativa. O artigo “As metodolo-
gias ativas no ensino da contabilidade”, publicado no Brazilian Journal 
of Development, apresenta a experimentação do método em Instituição 
de Ensino Superior (IES). Numa das disciplinas do curso de Ciências 
Contábeis – Perícia e Arbitragem –, 100% dos alunos aprovaram o uso 
da técnica, sendo enfatizado, como principal aspecto positivo pelo pro-
fessor, o envolvimento dos discentes na construção do saber.

A aplicação da sistemática demanda capacitação dos docentes 
envolvidos, pois estes deverão atuar como facilitadores no processo de 
ensino-aprendizagem dos alunos de Contabilidade. A oferta de treina-
mentos direcionados nos tempos reservados à formação docente é uma 
alternativa à falta de preparo dos professores acerca das ferramentas de 
ensino híbrido e/ou de metodologias ativas. Os tempos de formação estão 
previstos em leis e decretos. Exemplificando, o Decreto n. 22.508/2022, da 
Prefeitura Municipal de Campinas, estabelece no art. 3º do Anexo Único a 
formação permanente e contínua dos servidores de educação da Fumec.

Trata-se de um processo gradativo que exigiu em sua intervenção 
e exigirá dos futuros aplicadores disposição e empenho para romper 
com práticas defasadas de estudo, entre elas o ensino expositivo-tradi-
cional-passivo.

Considerações finais
O ensino da contabilidade atravessa um período de contínua 

transformação, exigindo abordagens educacionais inovadoras que 
complementem ou transcendam a metodologia tradicional, predomi-
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nantemente expositiva. Nesse contexto, a aplicação do modelo de en-
sino híbrido Rotação por Estações para o ensino de conceitos funda-
mentais de contabilidade emerge como uma alternativa promissora 
para os educadores. Este estudo procurou demonstrar a eficácia deste 
modelo através de uma metodologia experimental, permitindo uma 
observação direta e registrada dos resultados obtidos. Com efeito, ao 
longo do estudo, o protagonismo dos alunos foi incentivado através de 
diferentes estilos de aprendizagem experimentados e estudos coopera-
tivos implementados nas diversas estações. 

Por fim, a adoção do modelo de Rotação por Estações no ensino de 
contabilidade não apenas atende às demandas por inovação educacio-
nal, mas também demonstra ser uma estratégia eficaz para promover 
um aprendizado mais significativo e contextualizado. Este estudo repre-
senta um passo importante na busca contínua por práticas pedagógicas 
que estejam alinhadas com as necessidades e desafios contemporâneos 
da educação em Contabilidade.
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Estudo das medidas do 
corpo feminino com os 
alunos do curso técnico em 
Modelagem do Vestuário
T E O D O M I R O  P E R E I R A  D A  C O S T A  J Ú N I O R

No Instituto Federal de Goiás (IFG) – Câmpus Aparecida de Goiânia, 
no dia 15 de junho de 2023, foi realizada a prática interventiva em formato 
de aula no curso técnico em Modelagem do Vestuário – EJA. O curso faz 
parte do Eixo Tecnológico de Produção Cultural e Design e será o objeto de 
análise e reflexão deste trabalho. 

A aula aconteceu com os alunos do 1º período do curso, na disci-
plina de Modelagem Plana I, e teve como objetivo geral desenvolver nos 
discentes a capacidade de assimilar o processo de tomada de medidas 
do corpo feminino, sua importância para a modelagem do vestuário e 
os cuidados que se devem ter para preservar a sua exatidão. Quanto 
aos objetivos específicos, esperava-se que eles fossem capazes, após o 
encontro, de tirar medidas adequadamente do corpo feminino, toman-
do os devidos cuidados para ter exatidão nos números encontrados, e 
conhecer os pontos anatômicos que servem de referência para a men-
suração do corpo feminino e como eles facilitam o processo de tomada 
de medidas.
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Na intervenção pedagógica, foram elaboradas atividades que pro-
vocassem os alunos dentro das suas realidades, como, por exemplo, um 
diálogo sobre os problemas enfrentados com a numeração das roupas. É 
o que ocorre quando determinado tamanho de uma marca pode servir 
e o mesmo tamanho de outra empresa não, e buscou-se compreender 
o porquê de isso acontecer. Demonstrou-se aos discentes o que são as 
tabelas de medidas, apresentando as categorias das medidas que seriam 
tomadas durante a aula. Sob a orientação do professor, a turma deveria 
se organizar em duplas para aferirem as medidas uns dos outros e, pos-
teriormente, debaterem sobre os resultados encontrados em comparati-
vo com as tabelas de medidas.

Para um melhor aproveitamento pedagógico, foi solicitado à insti-
tuição que a aula acontecesse no laboratório de modelagem, com o auxí-
lio de um projetor para suporte do conteúdo ministrado com a projeção 
de slides, além dos materiais de uso pessoal dos alunos, como: fita métri-
ca, lápis, borracha, caneta, apontador e caderno para anotações.

As atividades propostas se dividiram em três etapas: (1) Teoria: mo-
mento no qual foram apresentados temas como ergonomia e antropome-
tria aplicados aos produtos de moda, tabelas de medidas e as variações 
de tamanhos nas indústrias de confecções; (2) Prática: momento de apli-
cação dos conhecimentos anteriormente relacionados no processo práti-
co de tomada de medidas do corpo feminino, e o comparativo das medi-
das encontradas com três tabelas de medidas disponibilizadas durante 
a aula; (3) Assimilação do conhecimento: momento em que os discentes 
produziram um relatório se apresentando e falando sobre as motivações 
que os fizeram voltar para a sala de aula e os principais pontos discutidos 
no dia com a sua contribuição pessoal e acadêmica, sendo que esse relató-
rio serviu como uma das formas de avaliação do aproveitamento da aula. 

Esperou-se que, após a intervenção, os alunos compreendessem a 
importância de se tirar medidas precisas do corpo feminino para o de-
senvolvimento do molde básico da blusa feminina, porque através dele 
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é desenvolvido todo o processo de modelagem do vestuário de blusas e 
vestidos na indústria de confecções. 

A estrutura dos tópicos deste trabalho inicia-se pela fundamenta-
ção teórica, na qual são relacionados e contextualizados a Educação de 
Jovens e Adultos na sua perspectiva legal, através da Lei n. 9.394, de 20 
de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 
(LDB), bem como pela fundamentação histórica, didática e acadêmica, 
com base nestas referências: Carvalho et al. (2010), Guidotti e Siqueira 
(2017) e Strelhow (2010). Em seguida, foi feita a descrição da atividade 
interventiva, que está apresentada em três tópicos: local de desenvolvi-
mento da prática interventiva, objetivos geral e específicos da atividade/
ação interventiva e metodologia utilizada. Durante a prática interventi-
va, foram utilizados autores que trataram da tomada de medidas para 
a construção da modelagem feminina e da ergonomia e antropometria 
aplicadas ao vestuário, são eles: Duarte e Sagesse (2014), Fraga (2022), 
Grave (2007) e Sabrá (2009). Por fim, na análise e avaliação da prática 
interventiva, foram debatidos à luz dos autores relacionados na funda-
mentação teórica os resultados encontrados na prática interventiva. 

Fundamentação teórica 
A Educação de Jovens e Adultos (EJA) é definida pela Lei n. 9.394, 

de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional (LDB), como uma modalidade de ensino na qual as pessoas que 
não conseguiram dar continuidade aos seus estudos nos ensinos fun-
damental e médio na idade própria possam concluí-los dentro das suas 
condições de vida e de trabalho. É assegurada a gratuidade do ensino 
apropriado a essas pessoas, respeitando as suas características, seus 
interesses, condições de vida e de trabalho, mediante cursos e exames 
(Brasil, 1996, art. 37, § 1º).

A garantia por lei de que o ensino de jovens e adultos deve ser 
diferente daquele aplicado a crianças e adolescentes é um grande 
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avanço na forma de se pensar a educação desse público no Brasil, 
visto que até a primeira metade do século 20 entendia-se que os sujei-
tos da EJA deveriam ser educados com a pedagogia tradicional (Stre-
lhow, 2010). Segundo o autor, no Brasil, foi apenas em 1958, com a 
realização do II Congresso Nacional de Educação de Adultos no Rio 
de Janeiro, que os educadores começaram a discutir sobre um novo 
modelo pedagógico para esse público, iniciando o rompimento com o 
preconceito que envolvia as pessoas analfabetas.

A EJA é uma modalidade de ensino voltada para a formação das 
pessoas que, muitas das vezes, já estão no mercado de trabalho e que-
rem melhorar suas condições laborais. Sendo assim, o currículo para 
esse público deve levar em consideração as suas experiências profissio-
nais e de vida (Guidotti; Siqueira, 2017). Paulo Freire, no Seminário Re-
gional no Recife, que foi anterior ao II Congresso Nacional de Educação 
de Adultos no Rio de Janeiro, em 1958, defendia que a educação de adul-
tos deve acontecer considerando as necessidades das pessoas educadas 
“com” elas e não “para” elas (Strelhow, 2010).

A visão de mundo de uma pessoa que retorna aos estudos depois de 
adulta, após um tempo afastada da escola, ou mesmo daquela que ini-
cia sua trajetória escolar nessa fase da vida, é bastante peculiar. Pro-
tagonistas de histórias reais e ricos em experiências vividas, os alunos 
jovens e adultos configuram tipos humanos diversos. São homens e 
mulheres que chegam à escola com crenças e valores já constituídos 
(Brasil, 2006, p. 4 apud Guidotti; Siqueira, 2017, p. 76).

A aprendizagem de adultos é diferente da aprendizagem das 
crianças, a pedagogia dá origem ao conceito de andragogia, um termo 
do grego: andros = adulto e gogos = educar (Carvalho et al., 2010). Na an-
dragogia, o papel do professor é diferente do que é estabelecido com as 
crianças e adolescentes, pois os alunos adultos são conscientes de suas 
habilidades e experiências e querem ter um envolvimento direto no 
processo de aprendizado. Nesse caso, o professor transforma-se em um 
facilitador, em um agente de transformação (Bellan, 2005 apud Carvalho 
et al., 2010). 
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Distinto do modelo pedagógico, o modelo andragógico é pautado 
em diferentes objetivos, dentre os quais se destacam (Chotguis, 2007 
apud Carvalho et al., 2010):

• A necessidade de saber: os adultos precisam compreender o que 
ganharão com aquele conhecimento, o porquê de se aprender. 

• Autoconceito do aprendiz: os adultos são responsáveis pela 
própria vida e com o que acontece com ela, naturalmente os 
aprendizados que são desenvolvidos ao longo de uma existên-
cia se incluem nessa responsabilidade. 

• O papel das experiências dos aprendizes: o ser humano adulto 
acumula diversas experiências de diversos tipos, essas devem 
ser consideradas no seu processo de aprendizagem. 

• Prontos para aprender: os adultos estão prontos para aprende-
rem aquilo que tem relevância na sua vida, na rotina, nas situa-
ções reais. 

• Motivação: os estímulos internos, como o desejo de satisfação 
no trabalho e autoestima, são mais eficientes motivacionais do 
que os externos, como um melhor emprego ou salário.

Carvalho et al. (2010, p. 85) afirmam que as “experiências passadas 
e atuais também ajudam a formatar a aprendizagem, sendo que adultos 
aprendem mais no contexto da vida real, sendo motivados em aprender 
para resolver problemas”.

O ensino de jovens e adultos e a andragogia devem andar juntos 
para uma melhor aprendizagem desses sujeitos. Com isso, o professor 
vai deixando de ser o protagonista no processo de aprendizagem para 
ser um facilitador, agente de transformação. O seu papel principal é o de 
auxiliar os alunos para que eles busquem os conhecimentos necessários 
para o seu aprendizado e desenvolvimento, tornando-se os astros de sua 
própria história, buscando dentro dos conteúdos estudados as motiva-
ções para prosseguir. 
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Segundo a Unesco (2004 apud Guidotti; Siqueira, 2017), embora não 
existam estatísticas precisas, observa-se que o público que procura os 
programas educacionais de jovens e adultos vem sofrendo alterações ao 
longo dos anos, passando a ser mais heterogêneo, mudando em relação à 
idade, expectativas e comportamentos. Hoje, há a figura do jovem adulto 
que historicamente foi excluído pela impossibilidade de continuar os es-
tudos na educação regular e pela necessidade de voltar à sala de aula, que 
encontra na EJA a sua oportunidade de conclusão. Trata-se do aluno adul-
to e também do adolescente que tinha deixado de estudar, os que estão 
no mercado de trabalho e os que estão em busca de ocupação, ou ainda 
aqueles que esperam chegar ao ensino médio ou à universidade para que 
através do diploma aconteça a sua ascensão social e profissional. 

A LDB/1996 traz em seu artigo 37, § 3º, que a EJA deve se articu-
lar preferencialmente com a educação profissional, esta que tem como 
objetivo preparar para o exercício das profissões, capacitando os indi-
víduos para que possam atuar ativamente no mercado de trabalho e na 
sociedade. Seguindo a recomendação da lei, o IFG/Câmpus Aparecida de 
Goiânia oferta anualmente o curso técnico em Modelagem do Vestuário 
integrado ao ensino médio na modalidade EJA. 

No seu Projeto Pedagógico do Curso (PPC), há a consonância com 
os princípios da EJA, dentre os quais se ressaltam (IFG, 2017):

• Currículo integrador, no qual as dimensões do trabalho, da 
ciência, da tecnologia e da cultura se contextualizam e se inte-
gram de forma social e histórica. 

• Organização da grade curricular de modo que as disciplinas 
profissionalizantes estão planejadas de forma integrada às do 
núcleo básico, bem como às disciplinas temáticas, possibilitan-
do a transversalidade do conhecimento.

• Desenvolvimento de projetos integradores a fim de se resolver 
problematizações preestabelecidas articuladas às diferentes 
áreas do conhecimento. Foco na realidade histórico-cultural 
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dos educandos, nas suas potencialidades e na relação de reci-
procidade com os docentes envolvidos, visando a busca pelas 
respostas, a prática investigativa e o estímulo à pesquisa e ao 
conhecimento científico.

• Estágios e Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensão como inte-
gração dos conhecimentos assimilados em sala de aula com a 
sociedade em suas diversas esferas. 

• Aproveitamento acadêmico dos estudos e das experiências dos 
alunos adquiridas antes e durante o curso na realização da sua 
trajetória formativa, de modo que o discente poderá permane-
cer no curso por tempo diferente do previsto, de acordo com a 
sua própria realidade de vida. O currículo desenvolvido nesses 
moldes valoriza o trabalho como princípio educativo, educan-
do para o exercício da cidadania, considerando que o processo 
de profissionalização é contínuo, seja dentro ou fora da insti-
tuição formal de ensino, antes, durante e depois dela.

O curso técnico em Modelagem do Vestuário preocupa-se em aten-
der as características e particularidades que a EJA possui, sendo que, no 
decorrer deste trabalho, elas foram sendo apresentadas e contextualiza-
das. Para imersão e experimentação prática dos conceitos estudados, foi 
realizada, neste curso, uma intervenção didático-pedagógica em forma-
to de aula. Seu planejamento, desenvolvimento e análise serão apresen-
tados nos próximos tópicos.

Descrição da atividade interventiva 

LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DA práTICA INTErVENTIVA

No IFG/Câmpus Aparecida de Goiânia, no dia 15/6/2023 (quinta- 
-feira), às 19 horas, deu-se início à prática de intervenção pedagógica 
em formato de aula, que se estendeu até as 22 horas, totalizando duas 
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aulas da disciplina de Modelagem Plana I, para o 1º período do cur-
so técnico em Modelagem do Vestuário integrado ao ensino médio, na 
modalidade EJA.

Durante o encontro, trabalhou-se o processo de tomada das me-
didas básicas do corpo feminino para a construção do molde básico da 
blusa. Inicialmente, foram introduzidos os temas de ergonomia e antro-
pometria aplicados ao vestuário (Sabrá, 2009). Levantou-se problemati-
zações sobre as Tabelas de Medidas, o que são e o seu uso na indústria 
de confecções, bem como a falta de padronização de tamanhos que exis-
te no mercado do vestuário. Após o breve embasamento teórico, a turma 
foi dividida em pares e, com a orientação do professor, foram tiradas 
uma série de medições necessárias para a construção da modelagem 
básica da blusa. Durante todo o período de aula, os conteúdos foram 
contextualizados com situações reais da vida dos alunos e do mercado 
de confecções.

OBJETIVOS GErAL E ESpECÍfICOS DA 
ATIVIDADE/AÇÃO INTErVENTIVA 

A intervenção teve como objetivo geral possibilitar que os alunos 
assimilassem os processos de tomada de medidas do corpo feminino, 
sua importância para a modelagem do vestuário e os cuidados necessá-
rios para preservar a sua exatidão.

Quanto aos objetivos específicos, foram esperados o domínio no 
pós-aula dos alunos quanto aos processos de: 

• Tirar medidas adequadamente do corpo feminino, tomando os 
devidos cuidados para se ter exatidão nos números encontrados; 

• Conhecer os pontos anatômicos que servem de referência para 
a mensuração do corpo feminino e como eles facilitam o pro-
cesso de tomada de medidas.

1



317 |

ESTUDO DAS MEDIDAS DO COrpO fEMININO COM OS ALUNOS 
DO CUrSO TéCNICO EM MODELAGEM DO VESTUárIO

METODOLOGIA UTILIZADA

Para a intervenção, foi apresentado um slide desenvolvido pelo 
docente como material didático, sua transmissão ocorreu com o au-
xílio de um projetor no laboratório de modelagem. Esse material tem 
o papel de facilitar a aula e o aprendizado dos alunos em dois aspec-
tos: primeiro, servindo de referência para o docente dos pontos que 
foram abordados e os que ainda faltam; segundo, porque nele é pos-
sível colocar imagens, vídeos e exemplos práticos, que enriquecem o 
conteúdo ministrado, trazendo dinamicidade e melhorando o apren-
dizado dos alunos. O projetor também foi utilizado para a apresenta-
ção das tabelas de medidas que, após a atividade prática de tomada 
de medidas em duplas, serviram de comparação para os resultados 
encontrados. 

No primeiro momento da aula, foram levantadas problematiza-
ções sobre o que os alunos entendem sobre ergonomia e antropometria 
aplicadas ao produto de moda (Grave; 2007; Sabrá, 2009), seguido da 
conceituação dos termos e sua aplicação na vida de cada um. Foram 
abertas oportunidades de debates e discussões sobre os tamanhos das 
roupas, se dentro da realidade de cada um era fácil ou difícil comprar 
peças do vestuário que servissem em seus corpos, e os eventuais proble-
mas técnicos que já tiveram com relação a peças desconfortáveis ou que 
não vestem bem. 

Ainda sobre os tamanhos das roupas encontradas no mercado, foi 
introduzido o conceito de “Tabela de Medidas” (Duarte; Sagesse, 2014). 
Instigando os alunos a participarem, questionou-se se eles conheciam o 
termo, sendo em seguida contextualizado pelo professor. Foram levan-
tadas questões enfrentadas com a numeração das roupas; por exemplo, 
o tamanho de uma marca servir e o mesmo tamanho de outra empresa 
não servir e o porquê de isso acontecer, havendo grande debate entre a 
turma sobre essa temática.

Após discutir os aspectos teóricos que embasam o processo de 
medição do corpo feminino para a construção de peças do vestuário, a 

1



EDUCAÇÃO E TECNOLOGIAS  
REFLEXÕES E RELATOS DE POSSIBILIDADES PEDAGÓGICAS

| 318

turma foi dividida em duplas e, com a orientação do professor, foram 
tiradas uma série de medidas projetadas nos slides. Nessa etapa, o pro-
fessor demonstrou os pontos anatômicos que servem de referência para 
a medição corpórea, o posicionamento da fita métrica no momento de 
aferição e a importância das medidas no contexto de construção da mo-
delagem do vestuário feminino. 

Em seguida, foram projetadas três tabelas de medidas de três mé-
todos de modelagem do vestuário distintos: MIB (Duarte; Sagesse, 2014), 
Pulo do Gato (Fraga, 2022) e Senai (2017). Nesse momento, foram feitas 
comparações das medidas encontradas na atividade anterior com as 
medidas das tabelas apresentadas. Através da comparação das medi-
das encontradas com as que estão disponíveis nas tabelas de medidas 
dos métodos citados, foi possível que os alunos compreendessem que a 
maioria das medidas deles não se encaixava em um tamanho específico, 
por exemplo, em um mesmo corpo podemos ter medidas de busto 40, 
cintura 38, quadril 44.

Além disso, ainda foi possível observar a variação de medidas 
dentro da mesma numeração de roupas da tabela de um método para 
o outro. Por exemplo, o tamanho 40 do método Senai tem medidas dife-
rentes do tamanho 40 do método MIB. Essas atividades proporcionaram 
a compreensão por parte dos discentes do motivo de a maioria das pes-
soas enfrentar problemas para comprar roupas no Brasil.

Como forma de avaliação da aula, foram analisadas a participação 
dos alunos nos debates e temas levantados, sua pertinência nas apre-
sentações e explanações das situações de sua vida cotidiana que se re-
lacionassem com o conteúdo ministrado. Pouco antes de finalizarmos 
a aula, foram entregues folhas em branco para que nelas os alunos se 
apresentassem e escrevessem sobre as contribuições que a intervenção 
didático-pedagógica trouxe para a sua vida e formação naquela noite, 
sendo esse material uma das formas de avaliação dos discentes.
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Análise e avaliação da prática interventiva 
As roupas estão para o ser humano como uma segunda pele. Nesse 

contexto, as medidas, que são utilizadas para a sua construção, são um 
dos pontos de estudos fundamentais para os alunos do curso técnico em 
Modelagem do Vestuário. Pela inerência da roupa ao ser humano, as 
experiências que envolvem o vestir são inúmeras, e questões como os 
tamanhos disponíveis no mercado e seus possíveis problemas são cam-
pos ricos de debates e estudos. 

Problematizando com os discentes o porquê de existirem roupas 
do mesmo tamanho, porém com medidas diferentes, e o quanto isso atra-
palha os consumidores a saberem com precisão em qual numeração eles 
se adéquam, com a participação da turma trazendo as suas experiências 
de vida para o debate, a aula foi enriquecida. Ao mesmo tempo, foi traba-
lhado um dos princípios da EJA, que é a valorização das experiências dos 
alunos, a construção do saber a partir das vivências que eles possuem. 

Com essas trocas, foram introduzidos os conhecimentos científi-
cos da ergonomia e da antropometria aplicados aos produtos de moda, 
momento em que os discentes assimilaram o conteúdo a partir do que 
foi discutido anteriormente. Das situações cotidianas, foram introduzi-
dos os saberes científicos que estudam as relações de conforto, vestibili-
dade e medidas do corpo humano aplicados aos produtos de moda. 

Na perspectiva teórica, os autores evidenciaram que os alunos adul-
tos precisam compreender o porquê de se aprender determinado assunto, a 
sua relevância para a vida, seja pessoal, profissional, acadêmica etc. Quando 
se ensina ergonomia e antropometria aplicadas ao vestuário, a partir dos 
problemas que a falta desses conhecimentos traz para a vida cotidiana das 
pessoas, e desse ponto se introduz os trabalhos acadêmicos, as pesquisas e os 
conceitos científicos, os alunos compreendem os motivos que fazem o con-
teúdo ministrado ser importante vendo a sua aplicação real. 

Com a compreensão da importância das medidas do corpo no pro-
cesso de construção do vestuário, no contexto prático e científico, a tur-
ma foi dividida aos pares e, com o auxílio do professor, foram aferidas 
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diversas medidas necessárias para a construção do molde básico da blu-
sa. Nesse momento, os alunos entenderam a importância daquela etapa 
e que a falta de precisão pode fazer com que uma blusa feita naquelas 
medidas fique maior ou menor do que o esperado para o corpo aferido. 
Dificilmente aconteceria esse entendimento se fossem aplicadas apenas 
as técnicas de medição do corpo presentes em qualquer metodologia de 
modelagem plana, sem a contextualização e aplicação do conhecimento 
científico anteriormente relacionado.

O discente que conclui o curso técnico em Modelagem do Vestuá-
rio traz em sua bagagem acadêmica a formação propedêutica, técnica e 
científica. O egresso se torna um trabalhador consciente do seu papel so-
cial e profissional, atuando nas confecções como modelista do vestuário, 
mas também como um cidadão ativo e participativo nos debates sociais 
e científicos. Sua atuação profissional será consciente dos desafios que 
existem quanto à numeração das roupas, as medições corpóreas e os 
problemas que podem ocorrer, sendo que eles poderão pesquisar e pro-
por soluções, além de debater alternativas para um possível mercado de 
roupas mais assertivo em suas numerações.

Considerações finais 
Com a proposta de estudar os processos de assimilação do conhe-

cimento de jovens e adultos durante a tomada de medidas do corpo fe-
minino para a construção da modelagem básica da blusa feminina, o 
trabalho analisou e aplicou as técnicas de ensino e aprendizagem apre-
sentadas pelos autores Carvalho et al. (2010), Guidotti e Siqueira (2017) 
e Strelhow (2010); relacionadas no decorrer da pesquisa, voltadas aos 
sujeitos da EJA. Como pesquisa de campo, foram trabalhados os conhe-
cimentos de ensino e aprendizagem desse público na prática com os alu-
nos do curso técnico em Modelagem do Vestuário, modalidade EJA, do 
IFG/Câmpus Aparecida de Goiânia. 

Em um primeiro momento, foram levantadas questões do dia a 
dia dos alunos que se relacionassem com o conteúdo ministrado, como, 
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por exemplo, a variação dos tamanhos das roupas de uma mesma nume-
ração e os problemas que isso causa no momento de comprar um item 
do vestuário. A partir da problemática instigada em sala de aula, foram 
apresentados os trabalhos de Duarte e Sagesse (2014), Fraga (2022), Grave 
(2007) e Sabrá (2009), trazendo e introduzindo os alunos ao conhecimento 
científico acerca de um assunto vivenciado por eles nas suas rotinas. Ao 
trabalhar essa dinâmica na sala de aula, os alunos se tornaram elemen-
tos ativos do seu processo de aprendizagem, contribuindo e validando as 
suas experiências pessoais e sendo introduzidos ao pensamento cientí-
fico. Assim, o professor passou a ser um facilitador do conhecimento ao 
validar as experiências pessoais de cada aluno e relacioná-las à ciência, 
provocando uma formação omnilateral aos seus educandos.

Após situar os alunos dentro das pesquisas acadêmicas que tratam 
sobre o corpo humano, medidas corpóreas, vestuário, antropometria e 
ergonomia; a aula foi conduzida para a sua etapa prática de tomada 
de medidas. Nesse momento, com os alunos divididos em pares, com o 
auxílio do professor, foram tomadas uma série de medidas necessárias 
para se construir uma modelagem básica da blusa feminina. O conteú-
do teórico ministrado antes, que trouxe os trabalhos acadêmicos que 
tratavam da importância das medidas humanas no processo de cons-
trução do vestuário, validou aquele momento prático, no qual os alunos 
compreenderam a grande importância daquela etapa na construção das 
roupas que serviriam no corpo humano confortavelmente. Revisitou-
-se o princípio de funcionalidade do conhecimento, pois, para os alunos 
adultos aprenderem adequadamente, é fundamental que eles vejam 
aplicação prática do que está sendo ensinado no seu dia a dia. 

Compreendendo que os jovens e os adultos são partes integran-
tes da sociedade, que trazem consigo as suas experiências de vida, é 
impossível se querer trabalhar seu processo educativo como se fossem 
crianças, não será algo que os estimularão a buscarem o conhecimen-
to, conforme o que foi demonstrado no decorrer do trabalho quanto à 
aprendizagem desse público. Assim sendo, foi possível compreender o 
processo de assimilação do conhecimento dos alunos do curso técnico 
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em Modelagem do Vestuário quanto à tomada de medidas do corpo fe-
minino, sua importância para a modelagem do vestuário e os cuidados 
necessários para preservar a sua exatidão.
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relatos de possibilidades pedagógicas é uma 
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leitor, em especial os profissionais da educa-
ção, a explorar o impacto transformador das 
tecnologias no campo educacional. Compos-
to por artigos produzidos por egressos dos 
cursos de Especialização em Tecnologias 
Educacionais e Educação a Distância e Do-
cência para a Educação Profissional e Tecno-
lógica e por outros especialistas, a obra refle-
te a vivência prática e teórica de profissionais 
comprometidos em ampliar os horizontes 
pedagógicos no âmbito da EaD. Nos capítu-
los da obra, encontramos análises cuidado-
sas sobre como as ferramentas tecnológicas 
podem enriquecer os processos de ensino e 
aprendizagem em diversos contextos e rela-

tos de experiências sobre inovações meto-
dológicas e práticas pedagógicas criativas 
que têm o potencial de inspirar educadores 
e gestores a repensarem suas abordagens. 

Esperamos que o leitor encontre no conteú-
do desta obra novas perspectivas de trans-
formação da prática educacional e que se 
sinta desafiado a abraçar as possibilidades 
do mundo digital de forma intencional e refle-
xiva, a fim de promover uma educação mais 
conectada às demandas do século XXI. 
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