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APRESENTAÇÃO

A coletânea ‘Educação 4.0: tecnologias educacionais” é uma obra de 
grande alcance educacional, haja vista que é, rigorosamente, composta da 
seleção e registro dos melhores textos produzidos por autores que estão na 
vanguarda da educação brasileira e mundial na atualidade. Importante fonte 
de pesquisa para estudantes de licenciatura, também pode ser farol nortea-
dor para os cursos de bacharelado em todas as áreas do ensino, assim como, 
para profissionais que atuam nos processos de ensino e aprendizagem. 

No livro o leitor poderá ler, identificar e aprimorar seus conhecimentos 
acerca das metodologias educacionais inovadoras que fazem parte da revo-
lução educacional destacada pelo termo “Educação 4.0”. Ressalte-se que no 
cenário atual, as tecnologias digitais voltadas para a construção, apropriação 
e desenvolvimento de conhecimentos por todos os segmentos educacionais, 
que fazem parte desse novo movimento de vanguarda; objetiva propiciar 
uma célere aproximação de professores e alunos a ambientes virtuais de 
aprendizagem, mas sem esquecer das boas práticas metodológicas que pri-
vilegiam a convivência in loco da sala de aula. A demais este novo ciclo do 
ensino faz surgir um turbilhão de ideias e procedimentos que estão voltados 
para a profissionalização do educando, aproximando-o cada vez mais do es-
perado pela sociedade e mercado. 

Por fim, vale dizer que o trabalho da equipe de organizadores e conselho 
editorial tornou possível a apreciação de textos selecionados, cuidadosamen-
te, para enfatizar a temática e que os artigos que compõe esta obra, fazem 
parte dos resultados de pesquisa e estudos de campo vivenciados pelos au-
tores, aos quais enfocam sua sapiência e desenvolvimento de técnicas que 
estão na vanguarda do desenvolvimento de educandos do médio ao universi-
tário. Portanto, prestamos aqui o reconhecimento a sua valorosa contribuição 
para a educação nacional, boa leitura.

Os organizadores
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Resumo 

O presente artigo visa apresentar as duas primeiras fases da Engenharia Didá-
tica (ED), no viés das questões do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), 
relacionada a problemas do conteúdo de volumes. Para tanto, apresenta-se 

uma situação didática do ENEM que foi modelada e fundamentada na teoria de 
ensino de Brousseau, Teoria das Situações Didáticas (TSD), o suporte do software 
GeoGebra, cujas sessões foram organizadas, seguindo as duas fases da Engenha-
ria Didática (ED): as análises preliminares, a análise a priori.  Utilizou-se o software 
GeoGebra para realização da transposição didática da questão, com o intuito de 
favorecer uma modelagem matemática ao professor que possibilite ao aprendiz 
romper determinados obstáculos para o entendimento e apropriação do saber ge-
ométrico. Sua estrutura possibilita descrever os princípios da mediação didática, 
ocorrida durante a prática docente, e também atribuir um novo significado ao es-
tudo de volumes no contexto das avaliações do ENEM. 

Palavras chave: Engenharia Didática, GeoGebra, Teoria das Situações Didá-
ticas, Volumes.

Abstract

This article is an excerpt from a master’s dissertation in progress and aims to 
present the first two phases of Didactic Engineering (ED), in the light of the 
issues of the National High School Exam (ENEM), related to problems with 

the content of volumes. To do so, an ENEM didactic situation is presented that was 
modeled and based on Brousseau’s teaching theory, Theory of Didactic Situations 
(TSD) and with the support of the GeoGebra software, in which its sessions were 
organized according to the two phases of Engineering Didactics (ED): preliminary 
analysis, a priori analysis. We use the GeoGebra software to carry out the didactic 
transposition of the question, in order to favor a mathematical modeling for the 
teacher that allows the learner to break certain obstacles for the understanding 
and appropriation of geometric knowledge. Its structure makes it possible to de-
scribe the principles of didactic mediation that occurred during teaching practice 
and also to assign a new meaning to the study of volumes in the context of ENEM 
assessments.

Key-words: Didactic Engineering, GeoGebra, Theory of Didactic Situations, 
Volumes.
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1. INTRODUÇÃO

Existem vários problemas que envolvem o ensino de Geometria Espacial: den-
tre eles, há indicadores que mostram um quadro completamente desfavorável à 
formação docente, apesar dos muitos esforços em multiplicarem-se pesquisas que 
visam à superação dos obstáculos inerentes ao ensino da Geometria. Autores como 
Lorenzato (1995) e Pavanello (1989) já vêm demonstrando preocupação com o en-
sino dos conteúdos geométricos, desde os anos de 1990, e alertando para a neces-
sidade de mudança no currículo de formação do professor de matemática. Santos e 
Nacarato (2014) relataram que muitos professores desconhecem a importância da 
construção do pensamento geométrico para a apropriação do saber matemático, 
por não terem uma melhor preparação em Geometria. 

Outro ponto relevante se refere a metodologia aplicada nessas aulas. Segun-
do Santos e Nacarato (2014), muitas vezes se praticava um ensino reducionista, 
pautado na exposição de figuras geométricas planas, em que praticamente se en-
fatizava sua classificação, sem a exploração de outras propriedades como suas 
diferenças e semelhanças. Salientando-se, desse modo, que existia pouquíssimo 
contato do docente com o conteúdo de geometria, gerando uma prática ineficiente 
e que perdura até hoje, nas aulas de matemática.

No entanto, a geometria é tida por muitos pesquisadores e educadores mate-
máticos como uma ferramenta que liga o homem ao espaço em que vive, pois de 
acordo com Passos (2005, p. 17), ela “pode ser considerada a parte da matemática 
mais intuitiva, concreta e ligada à realidade”. Assim, o estudo de geometria exer-
ce uma importância essencial para desenvolver-se o raciocínio lógico espacial e a 
compreensão dos problemas práticos do cotidiano. 

Em se tratando do campo da geometria e medidas, Van Der Mer (2017, p. 5) 
salienta que apesar do tema está presente em diversas situações do cotidiano, ain-
da se verifica que os alunos apresentam dificuldades em solucionar problemas sim-
ples que envolvem volumes de figuras geométricas; “em muitos casos, os alunos 
utilizam mecanicamente fórmulas sem demonstrar real entendimento do conceito”.

Desse modo, buscou-se direcionar uma investigação de elementos didáticos 
numa vertente da evolução das soluções de questões problemas sobre volumes. 
Pôde-se observar a existência da modelização direcionada ao processo de inserção 
de novas propostas metodológicas de ensino e aprendizagem da geometria espa-
cial e de outros conteúdos contemplados na matemática. De acordo com Passos 
(2005, p. 29), estudos revelam que o baixo conhecimento dos professores em rela-
ção aos conteúdos geométricos, “poderia ser um dos fatores do baixo desempenho 
dos alunos em geometria”. Nesse contexto, destacou-se a ED para fundamentar 
esta atividade investigativa, buscando a complementariedade no uso do GeoGebra 
e na TSD.
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Diante desse cenário, esta pesquisa apresenta uma situação-problema sobre 
volume, em que os discentes podem vivenciar as quatro fases da TSD (ação, for-
mulação, validação e institucionalização), modeladas pelo uso do software GeoGe-
bra como recurso metodológico, alicerçada nas duas fases da ED (análises prelimi-
nares, análise a priori). Assim, a problemática desta pesquisa justificou-se no fato 
de que desenvolver competências que possibilitem a transposição de alguns con-
teúdos ao modo operandi de resoluções matemáticas, apresenta grandes dificulda-
des no contexto escolar para os estudantes. Pais (2015) reforça essa concepção ao 
relatar que se pode analisar a transposição como uma aprendizagem específica que 
pode ser dominada com o objetivo de caracterizar o fluxo cognitivo da evolução do 
conhecimento de um sujeito. Assim, a concretização dessa transposição proporcio-
na um processo para aprendizagem de um novo conhecimento.

2. DESENVOLVIMENTO

A metodologia de pesquisa utilizada neste trabalho é a Engenharia Didática 
(ED) que, segundo Artigue (1995), é uma metodologia de pesquisa que propicia 
ao professor formular um plano de ensino que objetiva à formação, realização, ob-
servação e à análise das situações didáticas disponibilizadas para o planejamento 
da ação docente. Ademais, segundo Pais (2015, p. 77), “a utilização de uma enge-
nharia didática reforça a confiabilidade da pesquisa e sua potencialidade se deve à 
defesa do vínculo com a realidade da sala de aula”. 

Ainda segundo Artigue (1995), uma pesquisa, seguindo os princípios de uma 
Engenharia Didática, compõe-se de quatro fases: a 1ª fase, das análises prelimi-
nares, a 2ª fase, da concepção e da análise a priori, a 3ª fase, da experimentação 
e a 4ª fase, da análise a posteriori e validação. Ressalta-se que, para a construção 
dessa situação problema, foram utilizadas somente as duas primeiras fases da ED 
(análises preliminares e análise a priori) que foram assim organizadas:

2.1. Análises prévias ou preliminares no contexto do ENEM

Nessa fase, segundo Pais (2015, p. 72), é o momento de fazer as inferências 
necessárias para o desenvolvimento da investigação, “tais como, levantar consta-
tações empíricas, destacar concepções dos sujeitos envolvidos e compreender as 
condições da realidade sobre a qual experiência será realizada”. Ainda segundo o 
autor, nessa etapa, é necessário fazer uma descrição dos fenômenos epistemoló-
gico, cognitivo, pedagógico e outros mais que se julgar necessários para efetivar a 
realização didática.

A situação problema que será aplicada nessa pesquisa deve ser considerada 
como variável de uma microengenharia, pois de acordo com Alves (2016b), a me-
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todologia de pesquisa concebida pela ED, organiza-se em dois níveis: a microen-
genharia, cujo interesse é investigar os fenômenos relacionados à sala de aula e 
à macroengenharia, que examinam as “dificuldades de ordem metodológica e/ou 
institucionais” concernentes ao processo de ensino e aprendizagem. Portanto, nes-
ta fase, adotou-se os seguintes procedimentos: i) foi realizado um levantamento 
bibliográfico em livros didáticos com o intuito de verificar se e como as questões do 
ENEM são abordadas na literatura escolar; ii) artigos científicos que pautaram seus 
estudos na metodologia de pesquisa da ED e na teoria de ensino da TSD; iii) ban-
co de questões do ENEM, disponível na internet e nos bancos de órgãos oficiais do 
governo, com a finalidade de selecionar situações problemas que contemplassem o 
conteúdo de volumes e com potencial para atualização do software GeoGebra; v) 
vídeos e sites que apresentassem diferentes resoluções da questão selecionada. O 
referido estudo teve como propósito, verificar como o conteúdo de volumes eram 
explorados no contexto matemático das avaliações do ENEM e, assim, apontar 
possíveis obstáculos de aprendizagem cuja solução poderia ser potencializada com 
o auxílio do GeoGebra.

Foi feita uma análise de conteúdo como o objetivo de separar os livros e docu-
mentos que contemplassem os elementos e objeto dessa pesquisa. Para a leitura 
dos livros didáticos, foram selecionados somente os volumes 2 de cada coleção de 
matemática para o ensino médio, haja vista que os referidos volumes tratam do 
conteúdo que foi proposto a ser investigado. Dessa forma, constatou-se que eles 
apresentam questões extraídas do ENEM, em sessões ao final do livro, como exer-
cícios complementares que abordam não só o conteúdo de volumes, mas também 
diversos outros assuntos matemáticos. Destaca-se aqui, três autores que promo-
vem essa divisão em seus livros didáticos, são eles: Matemática para compreen-
der o mundo (SMOLE; DINIZ, 2016); Matemática: contexto e aplicações (DANTE, 
2016) e Matemática e Construção do Significado (BARROSO, 2008).

Ademais, autores como Santos e Alves (2017 e 2018), Oliveira e Pereira (2018), 
Alves e Catarino (2018), Oliveira, Alves e Silva (2017), Pereira et al (2017), Alves 
(2016a e 2016b), Pivatto e Schuhmcher (2013), entre outros, apresentam objetos 
de investigação fundamentados na metodologia de pesquisa da Engenharia Didáti-
ca e na teoria de ensino da TSD, fornecendo assim um parâmetro de aplicação da 
ED. É importante salientar que, nos vídeos analisados, foram vislumbrados dife-
rentes modos de resolução para a questão selecionada; no entanto, todas fazendo 
uso da matemática formal e tradicional para se obter o resultado.

2.2. Análises à priori 

Nessa etapa, foi construída, analisada e elaborada uma situação didática do 
ENEM, objetivando estimular o estudante a utilizar os conhecimentos prévios ad-
quiridos ao longo de sua vida estudantil, sendo necessário recorrer aos conheci-
mentos estudados em anos anteriores para a elaboração das hipóteses e validação 
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das ações utilizadas para resolver o problema. Segundo Artigue (1995), o objetivo 
da análise à priori é determinar o modo como as escolhas efetuadas podem contro-
lar o comportamento dos alunos e o sentido de tais comportamentos.

Os alunos trabalharão com a manipulação do software GeoGebra para realizar 
simulações no computador que auxiliem resolver a questão previamente preparada 
pelo professor. Autores como Gravina e Basso (2012, p. 27) descrevem o potencial 
de softwares para o estudo de geometria espacial, especialmente nos problemas 
de cálculos de volumes, “uma das dificuldades que se apresenta para os alunos é 
quanto ao entendimento de um objeto tridimensional que está sendo representado 
em desenho bidimensional”. 

Portanto, é nesta fase que a situação didática é construída, com o objetivo de 
responder a situação-problema e também de validar as ações levantadas na tenta-
tiva da resolução. É importante pontuar que a questão do ENEM que foi selecionada 
tenciona o desenvolvimento de habilidades para leitura e interpretação, a utilização 
de diferentes representações numéricas e o incentivo ao aprendiz para construção 
de conceitos de modo mais significativos, por meio da manipulação do problema 
apresentado no software GeoGebra. Assim, a situação didática proposta trata do 
estudo do conceito de volumes, conteúdo de Geometria Espacial que é um assunto 
constante nas provas do ENEM.

Para complementar a ED, apresentam-se os fundamentos da Teoria das Situa-
ções Didáticas (TSD), com o intuito de compreender como tais aspectos podem ser 
inseridos e colaborar no processo de ensino da Matemática. 

A TSD é um modelo teórico, de origem Francesa, desenvolvida por Brousse-
au (1986) e caracteriza-se por uma série de situações didáticas que podem ser 
aplicadas em sala de aula para modificar vários dos comportamentos dos alunos. 
De acordo com Brousseau (1986 apud TEXEIRA; PASSOS, 2013), as quatro eta-
pas para as situações didáticas foram assim definidas: i) na etapa da devolução, 
os estudantes aceitam participar do processo de aprendizagem, tornando-se res-
ponsáveis por parte da aprendizagem; ii) na etapa da ação, os discentes, frente 
a situação didática, relacionam-se com a aula, criam procedimentos, planejam e 
formulam hipóteses para resolução de problemas; iii) na formulação, existem as 
trocas de conhecimentos entre os alunos; nela eles procuram modificar a lingua-
gem matemática, contextualizando-a para atender seus objetivos, conforme pla-
nejados; iv) na validação, ocorre a organização do que foi estudado e verificado 
pelos próprios alunos, se as resoluções obtidas satisfazem o esperado, ou seja, se 
houve a construção de novo conhecimento; v) por último, na institucionalização, o 
docente e discente validam o conhecimento; é nessa etapa que o docente revela 
suas intenções perante as situações didáticas.

Portanto, a TSD assume o caráter de fundamentar a concepção e proposição 
da situação-problema que comporá a realização didática. Também servirá para va-
lidar as estratégias de resolução apresentadas pelos alunos, de acordo com suas 
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quatro fases.

Faz-se necessário, ainda, ressaltar a importância do software GeoGebra como 
objeto de aprendizagem que será utilizado como suporte para a realização da trans-
posição de questões de geometria espacial, mais especificamente questão sobre o 
cálculo de volumes, retirada das provas oficiais do ENEM, nas quais ao projetar-se 
a imagem no programa, possibilitará, por meio da manipulação da figura, relacio-
nar propriedades que m o aluno a formular a solução da questão selecionada.

3. VISUALIZAÇÃO DA SITUAÇÃO DIDÁTICA COM O SOFTWARE GE-
OGEBRA

Nesta seção, apresenta-se uma proposta de um modelo de um recurso ma-
temático para o ensino de volumes, embasado na Teoria das Situações Didáticas 
(TSD), de uma questão selecionada das provas do ENEM, do ano de 2012, com o 
suporte do software GeoGebra para elaboração e formulação de estratégias para 
solução da situação didática, que será descrita e comprovada para propiciar a 
construção do saber geométrico.

Questão 1: A cerâmica possui a propriedade de contração, que consiste na evaporação 
da água existente em um conjunto ou bloco cerâmico submetido a uma determinada 
temperatura elevada: em seu lugar aparecendo “espaços vazios” que tendem a se apro-
ximar. No lugar antes ocupado pela água vão ficando lacunas e, consequentemente, o 
conjunto tende a retirar-se. Considerando que no processo de cozimento a cerâmica de 
argila sofra uma contração, em dimensões lineares, de 20%.

Disponível em: www.arq.ufsc.br. Acesso em: 30 mar. 2012 (adaptado)

Levando em consideração o processo de cozimento e a contração sofrida, o volume V de 
uma travessa de argila, de forma cúbica de aresta a, diminui para um valor que é

(A) 20% menor que V, uma vez que o volume do cubo é diretamente proporcional ao 
comprimento de seu lado.

(B) 36% menor que V, porque a área da base diminui de a2 para ((1 – 0,2)a2). 

(C) 48,8% menor que V, porque o volume diminui de a3 para (0,8a)3.

(D) 51,2% menor que V, porque cada lado diminui para 80% do comprimento original.

(E) 60% menor que V, porque cada lado diminui 20%.

Quadro 1 – Questão de Geometria Espacial presente no ENEM (2012)
Fonte: Prova do ENEM (2012)
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A etapa da ação: Trata-se da fase preliminar; nela o docente deve incenti-
var os alunos a concentrarem-se na leitura do problema e procurar descobrir os 
aspectos numéricos e geométricos que fazem parte do enunciado da questão. De 
acordo com Almouloud (2007), numa situação de ação, o aprendiz se depara com 
o problema que, nas condições propostas, a melhor solução é o conhecimento 
que deve ser ensinado e que, ao agir sobre essa situação, o aluno possa extrair 
as informações sobre as ações por ele aplicadas na busca da solução. Nesse mo-
mento, o docente deve incentivar o estudante há explorar todas as possibilidades 
na busca da resolução do problema, de maneira que ele também procure soluções 
dinâmicas, fazendo uso do software GeoGebra para a ideia matemática da questão 
1 que descreve uma relação funcional entre a aresta de um cubo e a propriedade 
de contração de um bloco, após o cozimento. Na Figura 1, descreve-se esta relação 
entre o volume do cubo original e o volume do cubo após a contração, a partir da 
manipulação e alterações da construção no GeoGebra, o que possibilita diferenciar 
as propriedades geométricas e numéricas que conduzirão o discente a investigar o 
volume.

Figura 1 - Construção correspondente do software GeoGebra do problema 1 do ENEM
Fonte: Elaboração dos Autores

Etapa da formulação: É a etapa da troca de informações entre os alunos e/
ou professor, é caracterizada também pelas descrições que podem ser verbais ou 
escritas. De acordo com Alves (2016c, p. 62), nesse momento, “o aluno já dispõe 
de alguns modelos científicos mobilizados ou esquemas teóricos definidos, todavia, 
a verdade ou justificativa dos significados mobilizados não se evidencia”. Nesse 
momento, a comunicação é essencial e a troca de informações proporcionará aos 
discentes perceberem que a redução inicial de 20% que o enunciado da questão 
traz, refere-se às dimensões lineares do cubo, ou seja, são as arestas que irão 
diminuir essa porcentagem e não o volume. Assim, o estudante poderá concluir 
que, para chegar à solução do problema, deverá reduzir 20% da aresta original, ou 
seja, 0,2 de a, encontrando a nova medida da aresta em 0,8a e, então, calcular o 
volume equacionando o problema em V = a³. Ademais o aluno deve perceber que, 
para resolver a questão, ele deve manipular no GeoGebra a porcentagem, como 
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evidenciado na Figura 2, pois ela é variável e coaduna com o volume, apresentando 
a estrutura que resulta na solução do problema.

Figura 2 -  Construção correspondente do software GeoGebra do problema 1 do ENEM
Fonte: Elaboração dos Autores

Na etapa da validação: Apresentam-se as estratégias que os alunos usaram 
para chegar à resolução do problema, isto é, mostra-se um modelo matemático 
estruturado. No momento da validação, espera-se que o aluno possa formular se-
quências advindas dos argumentos coletados na fase anterior para obter a forma 
estrutural, como mostrado na Figura 3, e, portanto, justificar as ações das etapas 
anteriores para chegar à solução. Almouloud (2007, p. 39) descreve que esta é a 
“etapa na qual o aprendiz deve mostrar a validade do modelo por ele criado, sub-
metendo a mensagem matemática (modelo da situação) ao julgamento de um in-
terlocutor”. A seguir, espera-se que os discentes apliquem a fórmula para o cálculo 
do volume do cubo, encontrando o valor do volume reduzido; em seguida, relacio-
ná-lo com a diferença do volume original, interligando a resposta com a porcenta-
gem para encontrar a resolução do problema. Para incentivar o aluno, o professor 
pode sugerir confrontar os dados selecionados anteriormente com a visualização 
proporcionada pela manipulação da construção do GeoGebra.
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Figura 3 - Construção correspondente do software GeoGebra do problema 1 do ENEM
Fonte: Elaboração dos Autores

Na etapa da institucionalização: De acordo com Pais (2015, p. 52-53), 
é mediado pelo professor “é o momento onde se tenta proceder a passagem do 
conhecimento, do plano individual e particular, à dimensão histórica e cultural do 
saber científico”. A situação de institucionalização é mostrada na Figura 3, por in-
termédio das janelas de visualização do software GeoGebra, permitindo se fazer 
uma comparação do modelo matemático subjacente a questão 1 e o modelo exibi-
do pelo computador. Na janela do lado esquerdo, o aluno pode perceber que o pro-
blema exposto, apesar de sua representação geométrica, mostra-se relacionado à 
redução linear de suas arestas e ao percentual imposto no enunciado da questão.

Para finalizar, exibe-se uma extensão da solução do problema 1. Nesta situa-
ção, o professor pode apresentar as etapas da resolução, revisando e comparando 
com os conhecimentos já apresentados pelos alunos, nas etapas iniciais. O volume 
inicial é V = a³; após sofrer a redução de 20% linear, a aresta passou a ter como 
medida 0,8a, assim:

V = a³

V = (0,8a)³

V = 0,512a³

Nesse momento o aluno deve perceber a necessidade de se fazer a diferença 
entre o volume inicial e final, além de verificar a relação da solução com a porcen-
tagem, assim:

Vinicial – Vreduzido = 1 – 0,512 = 0,488 x 100 = 48,8%.

Assim após a contração o cubo sofreu uma redução em seu volume de 48,8%.
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4. CONSIDERAÇÃO FINAIS

Este artigo apresenta a proposta de uma modelagem didática aos docentes de 
matemática para o ensino do conteúdo de volume, no viés do Exame Nacional do 
Ensino Médio (ENEM), por meio de uma situação didática que propicie ao professor 
um subsídio para um melhor planejamento e, consequentemente, uma melhor ex-
posição dos conteúdos apresentados nesse exame.

Utilizou-se como metodologia de pesquisa, a Engenharia Didática (ED), objeti-
vando a realização de uma análise mais direcionada, em que se busca uma maior 
aproximação da relação entre o sujeito e o objeto de estudo, na preparação da 
apropriação do conhecimento por parte do aprendiz.

Para nortear a investigação, foram estabelecidos objetivos, fundamentados na 
Teoria das Situações Didáticas (TSD), que possibilitassem a estruturação da situa-
ção-problema do ENEM, que permitam ao professor direcionar o protagonismo da 
construção do saber ao próprio aluno. 

Ademais, vislumbra-se que uma aula pautada na estrutura nas quatro etapas 
da TSD e com o subsídio tecnológico do software GeoGebra, como auxílio para a 
formulação da resolução de situações-problemas de modo dinâmico, permitirá um 
ambiente reflexivo, com maior participação de alunos em debates que promovam 
a elaboração dos conhecimentos matemáticos.

Em relação à questão do ENEM apresentada, acredita-se que, com a manipu-
lação do objeto no software, o estudante possa formular estratégias de resolução, 
visualizar propriedades matemáticas envolvidas no problema, interagir com outros 
alunos, durante a tentativa de validação da resposta. 

Conclui-se, assim, que este artigo apresentou uma situação didática de geo-
metria, no contexto do ENEM, onde se busca promover uma melhor compreensão 
do conceito de volume na elaboração da resolução do problema proposto, além de 
apresentar ao professor uma proposta de modelagem matemática que pode pro-
piciar o desenvolvimento do raciocínio geométrico, contribuindo para o aperfeiçoa-
mento e o melhoramento do ensino de geometria espacial nas escolas.
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Resumo

Este estudo é uma análise de uma atividade realizada com alunos do 3º Ano 
do Ensino Médio de uma escola pública do Ceará, com o intuito de promover 
a aprendizagem de Coordenadas Cartesianas no Plano a partir de aulas mi-

nistradas e de sua construção gráfica, tendo como recurso para essa construção 
o software GeoGebra. A escolha desse software educacional se deu pelo fato de 
ser um software de fácil manejo e gratuito, observando assim as vantagens e des-
vantagens do uso destas tecnologias para a prática de ensino. A atividade consis-
tiu primeiramente de aulas ministradas, atividades escritas e construções gráficas 
feitas pelos alunos, tendo o professor como orientador. Como o GeoGebra permite 
o trabalho dinâmico com equações e suas respectivas representações gráficas, os 
alunos puderam visualizar no gráfico os elementos por eles inseridos, e assim me-
lhor compreender a parte teórica. Os alunos desenvolveram a atividade sem erro 
na representação, o que dá indícios de que o uso do software nas aulas de Geome-
tria Analítica é de grande relevância para a compreensão dos conteúdos. 

Palavras chave: Coordenadas Cartesianas no Plano. Software Educacional. 
GeoGebra. 

Abstract

This study is an analysis of an activity carried out with students of the 3rd high 
school year in a public school of Ceará, in order to promote learning Cartesian 
Coordinates in the Plan from all classes and its graphic construction, and as a 

resource for this construction GeoGebra software. The choice of educational soft-
ware was due to the fact that an easy handling and free software, and observing 
the advantages and disadvantages of using these technologies for teaching prac-
tice. The activity consisted primarily of classes taught, written activities and graph-
ic constructions made by the students, with the teacher as mentor. As GeoGebra 
allows dynamic work with equations and their graphical representations, the stu-
dents could view the graphic elements they entered, and thus better understand 
the theoretical part. Students developed without error activity in the representa-
tion, which gives evidence that the use of software in Analytic Geometry classes is 
of great relevance to understanding the content.

Key-words: Cartesian Coordinates in the Plan. Educational software. GeoGe-
bra.
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1. INTRODUÇÃO 

A educação segue uma evolução onde hoje já encontramos salas virtuais em 
que o ensino se dá através de programas de computador e meios eletrônicos. Exis-
te uma grande mudança de hábitos para a nossa própria adequação ao que cria-
mos. Preocupados com as situações precárias de aprendizado e as deficiências no 
ensino da matemática nos propomos a investigar questões inerentes à aplicação de 
metodologias no ensino da matemática, assim como ao refinamento da compreen-
são desta ciência tão discriminada pela exatidão de seus métodos.

O presente estudo foi realizado em uma turma do 3º Ano do Ensino Médio em 
uma escola pública do Ceará. A atividade foi aplicada com um grupo de 10 alunos 
em duas aulas presenciais. Partindo do pressuposto que eles já tinham a habilidade 
em trabalhar com o plano cartesiano, tornou-se mais fácil atingir os objetivos espe-
rados. Além disso, como são aconselhados a trabalhar os Parâmetros Curriculares 
(PCNs) esse documento também serviu como referência para a pesquisa. 

A escolha de se trabalhar com um software como o GeoGebra foi por permitir 
uma melhor visualização daquilo que os alunos praticamente só veem pronto, sem 
participar da construção gráfica e também auxilia na construção do próprio conhe-
cimento, pois o GeoGebra torna possível visualizar de forma dinâmica a represen-
tação gráfica e algébrica conforme as atividades produzidas por eles. O uso de sof-
twares gratuitos como o GeoGebra na escola tem sido uma prática incentivada pela 
educação matemática, pois diante do cotidiano dos alunos e da sociedade informa-
tizada que vivemos torna-se cada vez mais difícil não trabalhar com tal tecnologia. 
Por apresentar um ambiente de aprendizagem interativo e dinâmico, motiva os 
alunos em busca do conhecimento, facilitando assim o processo de aprendizagem. 

O conteúdo escolhido para aula foi o Coordenadas Cartesianas no Plano. Após 
a exposição das aulas, os alunos puderam tirar as dúvidas e resolver os exercícios 
previamente elaborados. Após esse momento, foi feito a correção de alguns pontos 
que ainda não tinham ficado claros para alguns e pudemos utilizar o software para 
visualização das construções e suas propriedades. Os alunos verificavam com o 
software se as proposições dadas no enunciado dos problemas propostos estavam 
de acordo com suas respostas, ao fazer as construções utilizando o GeoGebra como 
ferramenta, verificavam a veracidade de suas respostas. A atividade foi elaborada 
com base na proposta curricular do Parâmetro Curricular de Matemática (PCNs), e 
serviu para a compreensão do conteúdo de forma mais significativa, pois os alunos 
puderam retomar esse conteúdo sob outro olhar, para além daquele abordado no 
ensino e nos livros didáticos, qual seja, equações desprovidas de significado e dis-
sociadas das representações gráficas, e além do mais, o uso do GeoGebra, por ser 
um software dinâmico, proporciona um trabalho mais dinâmico e interativo com os 
alunos, diferentemente do livro e do quadro branco. 
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O GeoGebra foi escolhido por ser um software livre, de fácil utilização e insta-
lação. Porém, previamente às apresentações dos trabalhos, realizamos uma expli-
cação do manuseio do software para que os alunos ficassem familiarizados com o 
ambiente do software. 

1.1. Referencial Teórico 

Como referencial teórico consideramos que a teoria das representações se-
mióticas de Raymond Duval é a mais apropriada para este estudo pois envolve o 
uso de dois registros, a linguagem algébrica e a representação gráfica. O princi-
pal intuito deste estudo é que os alunos reconheçam nos dois registros o mesmo 
objeto matemático. Segundo Duval (2011), para a aquisição do conhecimento 
matemático é essencial a mobilização de ao menos dois registros, ou seja, é 
necessário reconhecer o mesmo objeto matemático em diferentes sistemas de 
representação, ainda de acordo com o pesquisador Duval (2009, p.29) “porque não 
há conhecimento que não possa ser mobilizado por um sujeito sem uma atividade 
de representação.” 

Em relação ao uso de softwares, o autor Duval (2011), enfatiza que:

[...] eles constituem um modo fenomenológico de produção radicalmente 
novo, fundamentado na aceleração dos tratamentos. Eles exibem no moni-
tor tão rapidamente quanto à produção mental, mas com uma potência de 
tratamento ilimitado em comparação com as possibilidades da modalidade 
gráfico-visual. Obtemos, imediatamente, muito mais que tudo o que pode-
ríamos obter à mão livre, após, talvez vários dias de escritas e cálculos ou 
construções de figuras. (DUVAL, 2011, p. 137)

1.2 O Geogebra

Criado por Markus Hohenwarter, Professor de educação matemática na Univer-
sidade Johannes Kepler, de Linz, na Áustria. GeoGebra é um software gratuito de 
matemática dinâmica desenvolvido para o ensino e aprendizagem da matemática 
nos vários níveis de ensino (do básico ao universitário), criado para ser utilizado 
em ambiente de sala de aula. Iniciou o projeto em 2001 na University of Salzburg 
e tem continuado o desenvolvimento na Florida Atlantic University. O GeoGebra 
reúne recursos de geometria, álgebra, tabelas, gráficos, probabilidade, estatística 
e cálculos simbólicos em um único ambiente. Assim, o GeoGebra tem a vantagem 
didática de apresentar, ao mesmo tempo, representações diferentes de um mes-
mo objeto que interagem entre si. Além dos aspectos didáticos é uma excelente 
ferramenta para se criar ilustrações profissionais para serem usadas no Microsoft 
Word, no Open Office ou no LaTeX. Escrito em JAVA e disponível em português, o 
GeoGebra é multiplataforma e, portanto, ele pode ser instalado em computadores 
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com Windows, Linux ou Mac OS O GeoGebra é um software para o estudo da Ma-
temática que tem como diferencial a possibilidade de representação de objetos, 
como por exemplo, pontos, retas, segmentos de retas, planos, polígonos e gráfi-
cos de funções, possibilitando a fluência entre as representações tanto algébricas 
quanto geométricas. Por ser um software livre, de distribuição gratuita e traduzido 
para vários idiomas, tem ganhando destaque e a atenção dos professores de Mate-
mática que querem utilizar a tecnologia computacional nas suas atividades de ex-
ploração. O Geogebra tem inúmeras ferramentas que possibilitam fácil produção de 
figuras por parte de professores e alunos, criação de applet para rodar na internet, 
execução de sequências didáticas para conteúdos de Matemática. Através das fer-
ramentas de construção na barra de ferramentas é possível se realizar construções 
desejadas na área de trabalho com o mouse, paralelo às construções as coordena-
das e equações correspondentes são mostradas na janela de álgebra. Pelo fato de 
apresentar uma interface simples, possibilita ao aluno explorar conceitos de forma 
dinâmica. Com essa possibilidade, o aluno pode inferir sobre outras situações não 
elaboradas pelo professor, permitindo a reflexão dos conceitos explorados.

Figura 1 – Janela principal do Geogebra.
Fonte: Acervo pessoal

1.3. A Geometria Analítica e o sistema cartesiano ortogonal

Segundo Dante, a Geometria Analítica está fundamentada na idéia de repre-
sentar os pontos da reta por números reais e os pontos do plano por pares ordena-
dos de números reais. Assim, as linhas no plano (reta, circunferência, elipse, etc.) 
são descritas por meio de equações. Com isso, é possível tratar algebricamente 
muitas questões geométricas, como também interpretar de forma geométrica al-
gumas situações algébricas. Essa integração entre Geometria e Álgebra foi respon-
sável por grandes progressos na Matemática e nas outras ciências em geral.

Explica ainda que em Geometria Analítica, estudam-se diversas figuras e suas 
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propriedades geométricas por meio de processos algébricos. Para isso as ideias re-
lacionadas a  função precisam estar bem sólidas pois as mesmas serão retomadas 
e aprofundadas, assim como outras idéias serão introduzidas.

Entre os pontos de um plano e o conjunto de pares ordenados de números 
reais, existe uma correspondência biunívoca1, isto é, a cada ponto do plano cor-
responde um único par ordenado (x, y), e a cada par ordenado (x, y) está asso-
ciado um único ponto do plano. Essa relação biunívoca não é única, depende do 
sistema de eixos ortogonais2 adotado.

Para estabelecer uma dessas correspondências biunívocas são usados dois 
eixos ortogonais (eixo x e eixo y) que formam o sistema cartesiano ortogonal. A 
intersecção dos eixos x e y é o ponto O, chamado origem do sistema. (Dante 2013)

No plano cartesiano, os eixos x e y chamam-se eixos coordenados e dividem 
o plano em quatro regiões chamadas quadrantes. O sinal positivo ou negativo da 
abcissa e da ordenada varia de acordo com o quadrante. Se o ponto P pertence ao 
eixo X, suas coordenadas são (a,0) com a  . Se o ponto P pertence ao eixo Y, suas 
coordenadas são (0,b), com b 

Figura 2 – O sistema de coordenadas cartesianas.
Fonte: Acervo pessoal

2. METODOLOGIA 

A pesquisa de campo, desenvolvida na escola estadual de ensino básico teve 
como propósito analisar as contribuições de um programa formativo em informá-
tica educativa para auxiliar no ensino e aprendizagem prática dos professores na 
utilização de software educativo livre no ensino de matemática. Assim foi realizada 
pesquisa quali-quantitativa de análise inicial da aplicação do software Geogebra 
no contexto de aprendizagem. O assunto escolhido foi coordenadas cartesianas. 
Segundo Trivinos (1987), a pesquisa qualitativa, dentre suas possibilidades de in-
tervenção, vai ao encontro de um dos objetivos deste estudo que é o de compre-
ender o impacto do programa formativo na prática durante o ensino de geometria 

1	  Correspondência um a um, ou seja, que associa os elementos de dois conjuntos, tal que cada elemento de um tenha um único 
correspondente no outro.
2	  Retas orientadas que permitem a localização de pontos no plano ou no espaço.
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analítica e no aprendizado dos alunos. Vale ressaltar que a investigação faz uso 
de características qualitativas para descrever aspectos de aplicação do GeoGebra. 
Os estudantes utilizados na pesquisa foram num total de 10 alunos, escolhidos 
aleatoriamente de duas turmas e aplicados no contra turno para não modificar as 
atividades escolares. O assunto foi mostrado em sala de aula de forma tradicional. 
A proposta é a avaliação do laboratório GeoGebra (LABGG) como ferramenta TIC 
para o ensino da matemática e verificar seu impacto com os alunos no tocante ao 
aprendizado.

2.1 O que é o laboratório Geogebra (LABGG)? 

Na matemática, Gravina (1998); Arcavi e Hadas (2000) explicam que a Geo-
metria Dinâmica (GD) evidencia uma nova abordagem ao aprendizado geométrico, 
onde conjecturas são feitas a partir da experimentação e criação de objetos geo-
métricos. Deste modo, se pode introduzir o conceito matemático dos objetos a par-
tir da resposta gráfica oferecida pelo programa GeoGebra, surgindo daí o processo 
de questionamento, argumentação e dedução. De acordo com Nascimento (2012a) 
A coletânea LABGG funciona como ferramenta metodológica pscicopedagógica jun-
to com o software GeoGebra, onde batizou de Geometria Dinâmica e Interativa 
(GDI), pois com avanço do Geogebra podese interagir com as construções na for-
ma geométrica, ou algébrica ou por programação. Usa-se o LABGG (Diagrama 1) 
para auxiliar as tecnologias, habitualmente utilizadas, tais como: quadro de de-
monstração da matéria, aulas expositivas e papel onde o Aluno poderá recorrer e/
ou com auxilio do professor para utilização. Possibilitando ao também ao professor 
interagir e ter outra forma de ensino e um ambiente de caráter laboratorial, onde 
possibilitará a prática pretendida.

Diagrama 1- Aplicação da Coletânea LABGG na estrutura educacional.
Fonte: Acervo pessoal

Veremos agora um pouco da aplicação do LABGG em nossa pesquisa.
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3. DISCUSSÕES E RESULTADOS

3. 1. Primeira aula

Na primeira aula, de forma tradicional, explicitamos o conteúdo no quadro 
para o entendimento do aluno. Logo após, fizemos a distribuição de atividades es-
critas, os alunos discorreram sobre essas atividades, foram ao quadro, e tentaram 
resolver as situações dadas.

Figura 3 – Alunos com as tarefas escritas
Fonte: Acervo pessoal

Figura 4 – Aluna A no quadro colocando os resultados obtidos.
Fonte: Acervo pessoal

Observemos agora o modelo das atividades escritas, aplicadas na coleta de 
dados da pesquisa. 
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3.1.1 Atividades escritas

a) Situações

•	 Situação 1.

No plano cartesiano abaixo, dê os pares ordenados de cada ponto: 

A(___,___)			  B(___,___)			   C(___,___)

D(___,___)			  E(___,___)

Figura 5 – Situação 1
Fonte: Acervo pessoal

•	 Questionamentos sobre a Situação 1

Ficou compreendida a questão sobre os quadrantes e os pares ordenados?  
Então responda: quais são os pontos pertencentes ao 3º quadrante?

O que você achou da construção do gráfico a partir do software Geogebra?

Qual análise que você faz do seu gráfico comparando ao gráfico dos seus co-
legas? 

•	 Situação 2.

Dadas duas retas concorrentes (p x m), onde p ∩ m = T. Determina as coor-
denadas cartesianas:
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Do ponto T

T (___,___)

Do ponto A, o que corresponde à intersecção da reta com o eixo 

A( ___,___) 

Do ponto B, o que corresponde à intersecção da reta com o eixo 

B( ___,___) 

Figura 6 – Situação 2
Fonte: acervo pessoal

•	 Questionamentos sobre a Situação 2

Ficou compreendida a questão sobre ponto de intersecção? Ficou compreendi-
do a questão sobre a intersecção das retas m e p e os eixos abcissa e ordenada?

O que você achou da construção do gráfico a partir do software  Geogebra?

Qual análise que você faz do seu gráfico comparando ao gráfico dos seus co-
legas?

Após as atividades foram obtidos os seguintes resultados nas situações 1 e 2 
respectivamente.
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3.1.2. Resultados das discussões

Figura 7 – Resultado obtido pela aluna A da situação 1
Fonte: Acervo pessoal

Figura 8 – Resultado obtido pela aluna A da situação 2
Fonte: Acervo pessoal

Figura 9 – Resultado obtido pelo aluno J da situação 1
Fonte: Acervo pessoal
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Figura 10 – Resultado obtido pelo aluno J da situação 2
Fonte: Acervo pessoal

Figura 11 – Resultado obtido pelo aluno R da situação 1
Fonte: Acervo pessoal

Figura 12 – Resultado obtido pelo aluno R da situação 2
Fonte: Acervo pessoal



35Editora Pascal

As rasuras em alguns momentos evidenciam ainda um pouco de dificuldade na 
localização dos pontos de forma tradicional.

3.2 Segunda aula

Na segunda aula os alunos realizaram as construções com o software GeoGe-
bra. Puderam verificar também os teoremas propostos com o uso da geometria 
dinâmica.

Mostramos como o software GeoGebra funcionava, suas ferramentas e coman-
dos, os alunos não sentiram muitas dificuldades em trabalhar com o software de 
GDI e ficaram bastante interessados nas representações que apareciam na tela do 
computador. O próprio GeoGebra apresenta ferramentas que podem ser usadas 
para a construção de diversos tipos de gráficos. Lembrando que todas as cons-
truções também podem ser feitas manualmente a partir do uso de lápis, papel e 
material de desenho geométrico. Explicamos que há duas janelas de visualização, 
a algébrica e a gráfica, e como devemos escrever as equações das cônicas que 
queríamos visualizar. 

Figura 13– Aluno J conferindo seu resultado no software Geogebra
Fonte: Acervo pessoal

Abaixo, vemos alguns comentários dos alunos e seus resultados dos alunos 
após a construção das atividades no software Geogebra.
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Figura 14 – Resultados da aluna A
Fonte: Acervo pessoal

Figura 15 – Resultados da aluna A
Fonte: Acervo pessoal

Figura 16 – Resultados do alun J
Fonte: Acervo pessoal
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Figura 17 – Resultados do aluno J
Fonte: Acervo pessoal

Figura 18 – Resultados da aluna R
Fonte: Acervo pessoal

Figura 19 – Resultados da aluna R
Fonte: Acervo pessoal
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4. CONCLUSÕES 

Pudemos observar que o uso do software GeoGebra favoreceu o ensino e a 
aprendizagem dos conteúdos propostos pela atividade, além da aula tradicional 
de Geometria Analítica. Os grupos mostraram-se capazes de manipular as ferra-
mentas do software adequadamente e assim compreender a associação entre a 
equação dada das cônicas e sua representação geométrica. A participação na aula 
e motivação dos alunos em realizar a atividade ficou evidente, até mesmo pela 
dificuldade superada em se trabalhar de forma diferente do que sempre era reali-
zado em sala de aula, pois os resultados foram satisfatórios diante dos trabalhos 
apresentados, e conseguiram compreender tanto a representação gráfica (geomé-
trica) quanto à representação algébrica acordo com Duval (2011), a compreensão 
de dois registros (algébrico e gráfico) dá indícios da aquisição do conhecimento 
matemático trabalhado. 

É importante destacar que atividades como essa necessitam de um laboratório 
de informática em boas condições e disponível, algo que na maioria das instituições 
de ensino ainda não é a realidade. Além disso, verificamos que os alunos não tive-
ram dificuldade em utilizar o GeoGebra, pois já conheciam o programa e mesmo 
aqueles que não tinham muita habilidade com computador, não apresentaram pro-
blema com o programa, que demonstra o fácil manuseio do software. O GeoGebra 
facilitou a compreensão do conteúdo, assim como permitiu um melhor interesse e 
interação entre os aluno durante as aulas. Além disso, pudemos observar a partir 
dos resultados obtidos nesta pesquisa que o GeoGebra, por permitir também a 
representação de dois registros, favoreceu a aprendizagem, de acordo com Duval 
(2011), o que demonstra a importância da inclusão desse tipo de tecnologia para 
a aprendizagem, de forma consciente, não só no ensino de Geometria, mas em 
outros campos do saber. 
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Resumo

No Brasil, embora já existam alguns objetos de aprendizagem com o fim de auxiliar o 
processo de alfabetização, os direcionados para o público adulto, são infantilizados 
e, portanto, inadequados às suas necessidades específicas. Este artigo tem como 

objetivo apresentar o objeto de aprendizagem de apoio a professores de alfabetização 
de jovens e adultos. Trata-se do resultado final de um projeto multidisciplinar, no qual a 
Linguística Aplicada dialoga com a Informática através do Design Instrucional e Progra-
mação Web, para o desenvolvimento do objeto de aprendizagem e com a Comunicação 
Visual, para a editoração audiovisual, com base na Semiótica e na Ergonomia Cognitiva. 
Trata-se de uma pesquisa-aplicação desenvolvida no âmbito do Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação Científica – PIBIC, no IFMA/Monte Castelo, no período de 2017-2019. 
Este projeto filia-se à corrente do interacionismo social no que tange ao conceito de Zona 
de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKY, 1984), como também ao Interacionismo Socio-
discursivo (BRONCKART, 2007) cujos aportes se concentram, nas questões de ensino de 
línguas e formação de adultos, professores particularmente; aos estudiosos centrados na 
problemática da alfabetização Artur G. de Morais (1999; 2016), Faraco (2001), José Mo-
rais (2013) entre outros. O objeto de aprendizagem está dividido em quatro unidades que 
correspondem aos cinco conhecimentos básicos necessários para a alfabetização (LEMLE, 
2010): ideia de símbolo, discriminação das formas das letras, discriminação dos sons da 
fala, consciência da unidade palavra e a organização da página escrita, relacionados às 
três facetas linguística, interativa e sociocultural (SOARES, 2016).

 Palavras-chave: Objeto de Aprendizagem. Alfabetização. Design instrucional. Se-
miótica. Letramento.

Abstract

In Brazil, although some learning objects exist in order to support the literacy process, 
the ones to adult audience, are infantilized and, therefore, inappropriate to their speci-
fic needs. This article aims to present the learning object of support to young and adult 

literacy teachers. It is the final result of a multidisciplinary project, in which Applied Lin-
guistics dialogues with Informatics through Instructional Design and Web Programming, 
for the development of the learning object and with Visual Communication, for audiovisual 
publishing, based on Semiotics and on Cognitive Ergonomics. It is a research-application 
developed under the Institutional Program for Scientific Initiation Scholarships - PIBIC, 
at IFMA / Monte Castelo, in the period 2017-2019. This project is related to the ideas of 
social interactionism in respect to the concept of Proximal Development Zone (VIGOTSKY, 
1985), as well as Sociodiscursive Interactionism (BRONCKART, 2007) whose contributions 
are concentrated in the issues of language teaching and adult education, particularly tea-
chers; to scholars focused on the literacy problem: Artur G. de Morais (1999; 2016), Fara-
co (2001), José Morais (2013) among others. The learning object is divided into four units 
that correspond to the five basic knowledge necessary for literacy (LEMLE, 2010): idea 
of ​​symbol, discrimination of letter shapes, discrimination of speech sounds, awareness of 
the word unit and the organization of the written page, related to three facets: linguistic, 
interactive and sociocultural (SOARES, 2016).

Key-words: Learning Tool. Literacy. Instructional design. Semiotics. Literature.
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1. INTRODUÇÃO

Os avanços tecnológicos têm provocado um impacto profundo e transformador 
sobre a forma como muitas pessoas vivem, trabalham, se comunicam e aprendem 
exigindo que os cidadãos desenvolvam novas habilidades, e ao mesmo tempo pro-
porcionam uma gama inédita de oportunidades de aprendizagem.

Estamos vivenciando a transição de uma educação e uma formação estrita-
mente institucionalizada (a escola, a universidade) para uma situação de troca 
generalizada dos saberes, de ensino da sociedade por ela mesma, de reconheci-
mento auto gerenciado, móvel e contextual das competências a qual denominamos 
cibercultura.                                                                                                                       

Recorrer às mídias digitais permite melhorar a qualidade dos processos de 
aprendizagem e, ao mesmo tempo, expandir o horizonte do que é possível apren-
der. 

De acordo com o Relatório Global sobre Aprendizagem e a Educação de Adul-
tos (2016), essas oportunidades de aprendizagem autônoma e de aprendizagem 
entre pares por meio de ferramentas digitais são cada vez mais onipresentes e fá-
ceis de serem usadas, contribuindo para que a aprendizagem de qualidade esteja 
cada vez mais acessível e disponível em quase qualquer lugar e a qualquer hora. 

Portanto, é para esse novo universo que a educação deve se preparar, uma vez 
que a tecnologia já constitui parte da vida cotidiana de uma imensidão de crianças, 
jovens e adultos (analfabetos ou não). Dispositivos de uso individual, como tablets 
e smartphones estão ao alcance de uma proporção muito elevada da população, 
mesmo daquelas que habitam em regiões distantes dos centros urbanos.

De acordo com o Relatório Global sobre Aprendizagem e Educação de Adultos 
(AEA), hoje, cerca de 758 milhões de adultos dos quais, 115 milhões deles com 
idade entre 15 e 24 anos, ainda não são capazes de ler ou escrever uma simples 
frase. Só no estado do Maranhão, segundo dados do último censo (2010), 19,31% 
da nossa população – cerca de 1 milhão de habitantes – é composta por pessoas 
que não sabem ler ou escrever, sendo 5,30% (70.968) nas faixas etárias entre 15 
a 24 anos; 21,03% (574.754) nas faixas entre 25 a 59 anos; 49, 40% (152. 865) 
entre 60 a 69 anos; 55,96% (99.378) entre 70 a 79 anos e 62,89% (51.349) entre 
80 anos e mais.

Esses números mostram que essas pessoas estão sendo deixadas para trás, e 
que a igualdade de oportunidades está longe de ser uma realidade. Esses números 
também representam uma oportunidade perdida, porque para enfrentarem novos 
desafios, é necessária sua plena participação na educação.
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A ideia deste projeto surgiu, quando tomamos conhecimento que no Brasil, 
embora já existam alguns softwares educativos com o fim de auxiliar o processo 
de alfabetização de jovens e adultos, a maioria, contudo, são voltados para o pú-
blico infantil (BELAN; NERY; ARAUJO, 2005) e os direcionados para o público adulto 
(CARVALHO; CAMPOS; CHAGAS; NASCIMENTO, 2008) são infantilizados e, portan-
to, inadequados às suas necessidades específicas.

Por esta razão, faz-se necessário buscarmos encontrar soluções que utilizem 
técnicas capazes de ampliar o esforço pedagógico dos professores e formadores 
de jovens e adultos da zona rural onde as descobertas científicas no campo lin-
guístico-pedagógico nunca chegam ou que, por um motivo ou outro, não tiveram o 
privilégio de conviver em ambiente acadêmico.

No que tange aos estudos de desenvolvimento, a pesquisa-aplicação é um 
tipo de pesquisa definido como o estudo de intervenções educacionais tais como 
processos de aprendizagem, ambientes de aprendizagem e assemelhados com o 
propósito de desenvolver ou validar teorias sobre tais processos e como podem ser 
concebidos. Quando desenvolvemos produtos educacionais criativos e inovadores, 
projetos ou desenhos que são direcionados para problemas educacionais crônicos, 
como é o caso do analfabetismo de jovens e adultos, este tipo de pesquisa é o mais 
apropriado. 

A pesquisa-aplicação é, portanto, “relevante para a prática educacional, e, 
consequentemente, para a política educacional, visto que tem como foco desenvol-
ver soluções com base em projeto para problemas complexos na prática educacio-
nal”. (PLOMP, 2018, p. 25).

 

2. FUNDAMENTAÇÃO PEDAGÓGICA DO OBJETO DE APRENDIZAGEM

Dada a sua natureza multidisciplinar e longitudinal, que envolve as áreas de 
Linguística Aplicada (elaboração dos objetos de aprendizagem), da Informática 
(desenvolvimento do software: animação, videojogos) e da Comunicação Visual 
(edição webdesign: imagens, textos, som), este trabalho filia-se à corrente do in-
teracionismo social no que tange ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proxi-
mal (VIGOTSKY, 1984), a distância entre o nível de desenvolvimento atual de um 
indivíduo e a gama de possibilidades de aprendizado que ele pode ter pela ajuda de 
alguém mais experiente, como também ao Interacionismo Sociodiscursivo (BRON-
CKART, 2007) cujos aportes se concentram, nas questões de ensino de línguas e 
formação de adultos, professores particularmente; e aos estudiosos centrados na 
problemática da alfabetização Artur G. de Morais (1999; 2016), Faraco (2001), 
José Morais (2013) entre outros.

Este objeto de aprendizagem é voltado para os alfabetizadores, principalmen-
te, àqueles carentes de escolaridade, de saber teórico, de escolas com recursos e 
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condições adequadas de ensino, realizarem com êxito as atividades de alfabetiza-
ção.

Para este novo formato, distribuímos sequencialmente as unidades e ordena-
mos as atividades de maneira mais produtiva e didática para que os alunos desen-
volvam em sua plenitude as capacidades necessárias para dominarem a leitura e 
a escrita.

As atividades das três primeiras unidades: I – A ideia de símbolo; II – Discrimi-
nação das formas das letras; III – Discriminação dos sons da fala – compreendem 
as capacidades necessárias para a alfabetização propostas por Lemle (2010) e re-
lacionadas às facetas linguística e interativa, proposta por Soares (2016). 

As atividades da Unidade IV – Consciência da unidade palavra – compreende 
as atividades iniciais de letramento com base na quarta e na quinta capacidades 
necessárias para alfabetização proposta por Lemle (2010) relacionadas às facetas 
interativa e sociocultural (SOARES, 2016).

Para o desenvolvimento dessas últimas capacidades, nos apoiamos também 
no ISD (BRONCKART, 2007; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004; DOLZ, GAGNON, DECÂN-
DIO,  2010),  para as questões relacionadas à apropriação e domínio dos gêneros 
de texto e ao desenvolvimento das capacidades de linguagem para que os apren-
dizes atinjam um domínio de leitura e escrita. 

3. OBJETO DE APRENDIZAGEM: UM MEGA INSTRUMENTO DE ENSI-
NO-APRENDIZAGEM

De acordo com Lévy (2011), o uso crescente das tecnologias digitais e das re-
des de comunicação interativa acompanha e amplifica uma profunda mutação na 
relação com o saber. Ao prolongar determinadas capacidades cognitivas humanas 
(memória, imaginação, percepção), as tecnologias com suporte digital redefinem 
seu alcance, seu significado e, algumas vezes, até mesmo, sua natureza. Isso tem 
contribuído para que os indivíduos aprendam cada vez mais fora do sistema aca-
dêmico e cabe, portanto, aos sistemas de educação:

Implementar procedimentos de reconhecimentos dos saberes e savoir-faire 
por meio de aprendizagens permanentes e personalizadas através de nave-
gação, orientação dos estudantes em um espaço do saber flutuante e des-
totalizado, aprendizagens cooperativas, inteligência coletiva no centro de 
comunidades virtuais, desregulamentação parcial dos modos de reconheci-
mento dos saberes, gerenciamento dinâmico das competências em tempo 
real [...] todos esses processos sociais atualizam a nova relação com o saber 
(LEVY, 2011, p. 177).

Nesta perspectiva, a relação intensa, com a aprendizagem, a transmissão e a 
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produção de conhecimentos, não é mais reservada a uma elite, diz respeito agora 
à massa de pessoas em suas vidas cotidianas e em seus trabalhos, afirma Levy 
(2011). Os indivíduos aprendem cada vez mais fora do sistema escolar.

Para esse novo contexto, será necessário buscarmos, de acordo com Lévy, en-
contrar soluções de utilização de técnicas capazes de ampliar o esforço pedagógico 
dos professores e dos formadores, uma vez que os indivíduos toleram cada vez 
menos seguir cursos uniformes ou rígidos que não correspondem a suas necessi-
dades reais e à especificidade de seu trajeto de vida.

De acordo com Tori (apud JUNIOR, 2015, localização Kindle, posição 183), os 
objetos de aprendizagem podem receber diversas denominações, como, por exem-
plo: “learning object, instructional object, educational object, knowledge object, 
inteligente object, and data object”. 

Esses objetos têm como objetivo facilitar a decomposição de conteúdos educa-
cionais, geralmente com base em informática, em módulos relativamente pequenos 
e potencialmente reutilizáveis, com o intuito de reduzir tempo de desenvolvimento 
e a necessidade de instrutores especialistas, bem como os custos associados com 
o desenvolvimento baseado em web, podendo ser usados como recursos simples 
ou combinados para formar uma unidade de instrução maior em um determinado 
contexto e depois reutilizados em contextos similares (JUNIOR, 2015, localização 
Kindle, posição 188-191).

Por ser um objeto de estudo relativamente novo, sua definição é ainda con-
siderada por muitos autores vaga, não existindo, portanto, um conceito que seja 
universalmente aceito, afirma Junior (2015, localização Kindle, posição 158).

Dentre os conceitos existentes, destaca-se (WILLEY apud JUNIOR, 2015, loca-
lização Kindle, posição 161-165):

Qualquer recurso digital que possa ser reutilizado para o suporte ao ensino. A 
principal ideia dos objetos de aprendizagem é quebrar o conteúdo educacio-
nal em pequenos pedaços que possam ser reutilizados em diferentes ambien-
tes de aprendizagem, em um espírito de programação orientada a objetos.

Segundo Júnior, um objeto de aprendizagem, na maioria das vezes, é “qual-
quer recurso digital que pode ser utilizado e reutilizado ou combinado a outros ob-
jetos para formar um ambiente de aprendizagem agradável, rico e flexível”. Quer 
dizer, que o usuário tem a liberdade para combinar e recombinar objetos de apren-
dizagem que tenham uma informação similar (JÚNIOR, 2015, localização Kindle, 
posição 64-67).

Para a construção deste objeto de aprendizagem digital, os bolsistas envolvi-
dos no projeto sob a orientação de suas professoras de Informática e Comunicação 
Visual, respectivamente, utilizaram e aplicaram as tecnologias HTML, JavaScript e 
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PHP; Elementos para Modernização do Material Didático e Métricas para criação e 
avaliação do material didático digital, descritos a seguir:

Tecnologias utilizadas: HTML, JavaScript e PHP  

Para a implementação da proposta do projeto, optou-se pelas seguintes tecno-
logias, sendo que os tópicos (1 e 2) referem-se à parte do cliente – client-side e o 
tópico 3, refere-se à do servidor – server-side.

1.	A parte visual da plataforma foi construída usando-se a linguagem de mar-
cação HTML e a tecnologia de formatação e estilização de páginas, CSS, 
visto que esses dois mecanismos são os principais (e talvez essenciais) uti-
lizados para a criação de páginas. 

2.	A parte de interatividade com o usuário foi construída utilizando-se a lingua-
gem de programação JavaScript, por ser considerada uma ferramenta de 
grande utilidade para a criação de módulos educacionais direcionados para 
objetos de aprendizagem, já que, de acordo com Junior (2015, localização 
Kindle, posição 506-510) pode funcionar independentemente de plataforma 
operacional que o usuário desejar usar, por exemplo, Solaris ou Windows. 

3.	Já na parte do servidor (server-side), foram discutidas algumas tecnologias 
para a implementação. Fomos favoráveis ao uso das linguagens PHP + SQL 
(MySQL como SGBD), visto que a linguagem PHP é uma linguagem con-
solidada no mercado, com vasta documentação, várias comunidades pela 
internet e - segundo algumas fontes - de fácil aprendizagem. Sua proprie-
dade dinamizadora é de grande contribuição para a elaboração do objeto de 
aprendizagem (JUNIOR, 2015, localização Kindle, posição 540-543).

Com base nas pesquisas realizadas, foi implementado como estudo de caso o 
site do laboratório JOGA-AI (Jogos, Gamificação, Acessibilidade e Autoria Inteligen-
te) que deu suporte ao desenvolvimento desta pesquisa, com o intuito de praticar 
o aprendizado referente às tecnologias citadas acima. A página inicial do site é 
ilustrada na Figura 1.

 
Figura 1: ilustração da página inicial do site

Fonte: elaborado pelos autores.
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O jogo “Mate os Máticos” foi desenvolvido como trabalho de monografia para o 
ensino de matemática para crianças de 8 a 12 anos. A Figura 2 ilustra a explicação 
sobre o Jogo Mate os Máticos, um dos jogos desenvolvidos pelo JOGA-AI.

Figura 2: Explicação do Jogo Mate os Máticos – Jogo do Lab JOGA-AI
Fonte: elaborado pelos autores.

3.1 Elementos necessários à modernização do material didático 

 Para a modernização do material didático foram utilizados conceitos do design 
instrucional, design de interface digital e design gráfico descritos a seguir.

3.1.1 Design Instrucional

Entende-se por Design Instrucional como um planejamento do ensino-apren-
dizagem, o que inclui: estratégias, formas de avaliar o aluno, métodos e materiais 
instrucionais (FILATRO; PICONEZ, 2004). Este termo tem sido vinculado primaria-
mente à produção de materiais didáticos analógicos.

Com o uso massivo das tecnologias de informação, como a internet, fez-se 
necessário a sistematização do planejamento e de implementação de novas estra-
tégias didáticas e metodologias pedagógicas.  Então, o Design Instrucional nos foi 
útil para planejar, produzir, preparar, projetar e publicar textos, imagens, gráficos, 
movimentos e sons, simulações, atividades e tarefas ancoradas em suportes vir-
tuais.

Os modelos convencionais de design instrucional frequentemente estruturam 
o planejamento do ensino-aprendizagem em estágios distintos (FILATRO; PICO-
NEZ, 2004): a) análise: envolve a identificação de necessidades de aprendizagem, 
a definição de objetivos instrucionais e o levantamento das restrições envolvidas; 
b) design e desenvolvimento: quando ocorre o planejamento da instrução e a ela-
boração dos materiais e produtos instrucionais; c) implementação: quando se dá a 
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capacitação e ambientação de docentes e alunos à proposta de design instrucional 
e a realização do evento ou situação de ensino-aprendizagem propriamente ditos; 
e por fim d) avaliação: envolve o acompanhamento, a revisão e a manutenção do 
sistema proposto.

O Design Instrucional admite mecanismo de efetiva contextualização, caracte-
rizado por: maior personalização dos estilos e ritmos individuais de aprendizagem; 
atualização a partir de feedback constante; acesso a informações e experiências 
externas à organização de ensino; possibilidade de comunicação entre os agentes 
do processo; monitoramento automático da construção individual e coletiva de co-
nhecimentos.

3.1.2 Design de Interface Digital

Os materiais digitais educacionais possuem diversas formas que oferecem 
vantagens às práticas pedagógicas.  O objeto de aprendizagem é um dos mais 
famosos formatos. Pode-se definir objetos de aprendizagem como quaisquer ma-
teriais eletrônicos (imagens, vídeos, páginas web, animações ou simulações) des-
de que tragam informações destinadas a construção do conhecimento e guardem 
a característica de possibilidade de reutilização através de padronização, um dos 
princípios norteadores do design de interfaces digitais (PASSOS, 2011). 

Neste trabalho, foram aplicados princípios ergonômicos para a melhor intera-
ção usuário-interface, considerando as características do público alvo. Os Critérios 
Ergonômicos de Bastien e Scapin (1993) aplicados no desenvolvimento do design 
digital constituem um conjunto de qualidades que as interfaces, na relação huma-
no-computador, devem apresentar. 

A pesquisa destes autores demonstra que a aplicação dos critérios permite 
melhorar o desempenho do sistema com a facilidade de aprendizado e de utilização 
pelo usuário, reduzindo tempo de leitura com controle sobre o diálogo. A adapta-
bilidade possibilitada pela flexibilidade da interface, considerando a experiência e o 
repertório do estudante, vem contribuir com o objetivo central deste projeto.

O uso de objetos de aprendizagem como páginas de web permite uma série de 
vantagens, como por exemplo: ter o conteúdo acessível a qualquer momento e de 
qualquer lugar, facilidade de atualizações das informações, quantidade de espaço 
ilimitado e baixo custo de produção e publicação. Essa versatilidade torna esse tipo 
de material extremamente adequado tanto ao ensino a distância, quanto ao ensi-
no presencial, permitindo ao professor disponibilizar aos alunos conteúdos que os 
auxiliem, além do já trabalhado em sala de aula.
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3.1.3 Design gráfico

A multimídia interativa, graças à sua dimensão reticular ou não linear, favorece 
uma atitude exploratória, ou mesmo lúdica, face ao material a ser assimilado por 
professores e estudantes, que poderão assim acessá-lo em qualquer lugar ou hora 
que quiserem. “É, portanto, um instrumento bem adaptado a uma pedagogia ati-
va” (LEVY, 1993, p. 40).

Nas mídias interativas, o design gráfico se manifesta no projeto das interfaces, 
no sentido de otimizar as relações entre o usuário e o software. Ao projetar um 
sistema interativo, o designer enfoca a qualidade do uso associado à interação do 
usuário com a interface, processo denominado de usabilidade.

A usabilidade do sistema é a primeira propriedade definida, relativa a essa 
propriedade, e leva em consideração a facilidade e a eficiência com as quais um 
usuário consegue utilizar um sistema (GOULD; LEWIS, 1985). Nesse contexto, 
conceitos de ergonomia e semiótica (aplicada ao design) despontam como ferra-
mentas imprescindíveis no desenvolvimento do material proposto neste trabalho.

A ergonomia, que segundo IIda (2015), trata da adaptação do trabalho ao 
homem, estabelece  caráter amigável às interfaces desenvolvidas, valorizando a 
relação usuário-interface com foco no “despertar” e no “sustentar” o interesse do 
usuário no uso da ferramenta.  

3.1.4 Métricas para avaliação do objeto

Como critérios ou métricas de avaliação de softwares educativos, pode-se 
destacar: critérios ergonômicos, critérios pedagógicos e critérios comunicacionais 
(GODOI et. al, 2009).  Os critérios ergonômicos asseguram que o usuário possa 
utilizar o software educativo de forma segura, confortável e com produtividade. 
Os critérios pedagógicos asseguram que estratégias didáticas de apresentação das 
informações e tarefas cognitivas estejam em conformidade com o objetivo educa-
cional e as características do usuário. Os critérios comunicacionais procuram ga-
rantir a eficácia dos dispositivos midiáticos de comunicação do ponto de vista da 
interatividade e qualidade de informação.

Na educação online, os materiais didáticos produzidos têm as características 
listadas a seguir (MERCADO; FREITAS, 2013): informação conectada de forma hi-
pertextual, isto é, em cada parte do material existem conexões entre os conteúdos; 
hipermídia, que são textos, sons, gráficos, imagens, fixas e em movimento, inte-
grando os materiais didáticos, tornando-os mais atrativos e motivando o usuário; 
interatividade com os usuários, que são materiais nos quais os usuários escolhem 
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a sequência de estudo dos conteúdos dos módulos, que oferecem variadas alter-
nativas no processo de aprendizagem; linguagem dialógica, que é uma linguagem 
proposta nos materiais didáticos na qual se favorece a participação ativa do aluno 
em um mesmo plano de relevância em relação à participação do professor. 

Há diversos enfoques que analisam como deve ser a participação do aluno 
(neste caso, o professor-alfabetizador) nesse processo. Segundo Cybis (2003), 
existem três modos de envolvimento do usuário com o processo de criação do ma-
terial didático: Informativo, Consultivo, Participativo. Já Benyon (2011), defendem 
o envolvimento ativo dos usuários finais do sistema ao longo de todo o processo 
de modelagem. 

Já Anderson (2004) define 6 formas de interação no processo ensino-aprendi-
zagem: aluno-aluno, aluno-professor, aluno-conteúdo, professor-professor, profes-
sor-conteúdo e conteúdo-conteúdo. Para nós, a interação mais importante é a do 
professor-conteúdo. Nesse tipo de interação, novas oportunidades são oferecidas 
aos usuários, entre as quais estão incluídas: imersão em microambientes, exercí-
cios em laboratórios virtuais, desenvolvimento de conteúdos interativos etc.

4. CONCLUSÃO

Este artigo buscou apresentar o resultado do projeto “É tempo de aprender”, 
cujo produto servirá de apoio a professores que atuam no processo de alfabetiza-
ção de jovens e adultos, visto que os poucos que existem destinam-se a profes-
sores que atuam com o público infantil, com o objetivo de contribuir para o cres-
cimento de oferta desse tipo de ferramenta tecnológica para esta modalidade de 
ensino-aprendizagem. 

Para a obtenção deste produto, foram percorridas várias etapas durante os dois 
anos de duração do projeto: estudos de alfabetização dos autores que embasam os 
conteúdos; estudos de outras experiências desenvolvidas por outros pesquisadores 
para esta área; pesquisa acerca das tecnologias compatíveis com nossos objetivos; 
orientações e adequações durante todo o processo de criação do objeto.

A Figura 3 ilustra a tela inicial do objeto de aprendizagem “É tempo de apren-
der”, no qual se destaca o menu principal que conduz o usuário por todo o objeto, 
dando-lhe as opções para avançar, retroagir ou deslocar-se por todo o objeto, des-
critos a seguir: 

	 A tela foi dividida em 2 partes, uma parte fixa para o menu; e uma maior para 
os conteúdos (Figura 4), considerada a principal e atualizada conforme a escolha 
da unidade pelo usuário. O acesso às atividades de cada unidade está disponível 
ao final de cada uma delas ou, alternativamente, em uma das opções do menu à 
esquerda, onde são separadas por unidade. Essa forma de organização, conforme 
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design instrucional que requisita feedbacks imediatos, mantém a interação usuá-
rio-conteúdo de forma evidenciada, além de possibilitar acessibilidade, padroniza-
ção e reuso no design de interface. 

Figura 3: Página inicial do objeto de aprendizagem.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Figura 4: Unidade I.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

A interface proposta neste trabalho foi uma interface simples e de fácil com-
preensão com o foco no design universal e na usabilidade. A paleta de cores esco-
lhida para fazer parte da interface foi diferentes tonalidades de laranja, pois além 
dela ser uma cor viva e alegre ela também proporciona uma comunicação, fortale-
cendo assim a comunicação e a relação entre o software e o usuário, a tipografia 
selecionada foi a Arial, pois é uma das tipografias adequadas para multimídias. 

Foram desenvolvidas interfaces com design simples, mas eficaz. A barra 
de menu, como ilustrado na Figura 5, é fixa para facilitar o direcionamento dos 
usuários; o menu apresenta paleta de cores vivas de forma a chamar atenção aos 
conteúdos propostos. 
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Figura 5: Barra de menu.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

As ilustrações criadas foram desenvolvidas com foco na regionalidade para que 
seus usuários possam ter uma familiaridade com o objeto de aprendizagem.

Figura 6: Atividade com nomes próprios.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/
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Figura 7: Atividade com dominós.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Figura 8: Atividade de sílabas.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Foram desenvolvidos variados jogos pedagógicos (Fig. 9, 10 e 11), que pode-
rão ser impressos e distribuídos para os estudantes.
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Figura 9: Atividade.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Figura 10: Atividades com sílabas e letras.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Figura 11: Atividade de quebra-cabeça.
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Também foram explorados jogos de montagens de formas (Figura 12), para 
trabalhar a coordenação motora dos alunos.
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Figura 12: Atividade para desenvolver a coordenação motora
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

As formas básicas e ícones conhecidos também foram explorados no trabalho, 
compondo as interfaces de atividades pedagógicas.

Figura 13: Atividade ideia de símbolo
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/

Figura 14: Atividade ideia de símbolo
Fonte: https://emanoellucasml.github.io/tempodeaprender/
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Obter uma interface eficaz para um objeto de ensino-aprendizagem desenvol-
vido, principalmente, para este público alvo, é de suma importância, pois a falta de 
conteúdos que oriente os alfabetizadores no ensino para jovens e adultos na área 
de alfabetização é muito escasso. É viável ter um ambiente gráfico que seja capaz 
de favorecer o seu público alvo eficiência com os usuários, oferecendo aos mesmos 
uma boa experiência nas interações com o sistema e trazendo consigo um visual 
reconfortável e de um bom entendimento através das ilustrações que fazem partes 
das explicações da unidades e das atividades no objeto de aprendizagem.

Como ação futura, será solicitado o domínio à Diretoria de Gestão de Tecnologia 
da Informação - DiGTI do IFMA, para que possamos colocar este objeto de apren-
dizagem à disposição das Secretarias Estaduais e Municipais Públicas e demais 
instituições que atendem a esse público-alvo como mais um instrumento que ajude 
o professor-alfabetizador a desenvolver seu trabalho com mais qualidade como 
também diminuir a carência de recursos didáticos dos quais tanto necessitam. 
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Resumo

O uso das  tecnologias tem sido observado, consideravelmente, não somente nos espaços sociais, 
voltados às atividades políticas, econômicas, mas também na esfera educacional; sendo este 
um aspecto explorado neste estudo que agrega ainda, as discussões do impacto de tecnologias 

digitais e virtuais na educação de surdos. Desse modo, objetivou-se neste trabalho, apresentar suges-
tões do ensino de Português para surdos, em sua modalidade escrita, através do uso de aplicativos 
virtuais, envolvendo a interação professor e aluno, tanto no espaço da sala de aula, quanto fora deste. 
Considerando-se a presença crescente desses sujeitos a partir dos dispositivos legais (Lei 10.436/2002 
e o Decreto 5.262/2005), que asseguram, entre outros direitos, o acesso à educação,  questionou-se:  
como estariam sendo acolhidos os surdos em sala de aula regular, uma vez que,  estes constituem-se 
minorias e o currículo foi construído a partir de uma perspectiva majoritária ouvinte? Quais metodo-
logias e recursos podem contribuir para um processo educacional eficiente e eficaz? Partindo destes  
questionamentos, buscou-se nos estudos de Dudeney (2016), Moran (2013), Kenski (2007), Lévy 
(2017), entre outros autores, aprofundamento com a temática desta pesquisa que, por sua vez, possui 
abordagem qualitativa com fins descritivos e foi desenvolvida a partir de procedimento bibliográfico. O 
estudo se justifica pela relevância em contribuir para o crescimento intelectual, desses sujeitos, uma 
vez que somente as Leis das políticas   inclusivas não são, por si só, responsáveis para a concretização 
de um eficiente sistema educacaional. Com base nos resultados da pesquisa, inferiu-se que as tecno-
logias digitais e virtuais  podem contribuir de forma substancial no ensino de Português para surdos, 
além de  tornarem-se  importantes ferramentas para instigar esses alunos a buscarem conteúdos das 
disciplinas, mesmo fora da sala de aula e, estando em sala, ajudam a desenvolver a capacidade de 
aquisição de novos conheciementos. Nessa acepção, é imprescíndivel fortalecer práticas educacionais 
e buscar metodologias que atendam às especificidades dos surdos, a fim de alcançar um processo 
educacional exequível. 

Palvras-Chave: Educação, Surdos, Tecnologias, Português.

Abstract

The use of technologies has been observed considerably, not only in social spaces, focused on eco-
nomic activities, but also in the educational sphere; This is an aspect explored in this study that 
also adds discussions of the impact of digital and virtual technologies on deaf education. Thus, the 

objective of this study was to develop suggestions for teaching Portuguese to the deaf, in its written 
modality, through the use of virtual applications involving teacher and student interaction, both in and 
outside the classroom. Considering the growing presence of these subjects from the legal provisions 
(Law 10.436 / 2002 and Decree 5.262 / 2005) that assure, among other rights, access to education, 
the question was: how would deaf people be accepted in the classroom? Since these are minorities 
and the curriculum was built from a listening perspective? What methodologies and resources can 
contribute to an efficient and effective educational process? Starting from these questions, we sought 
in the studies of Dudeney (2016), Moran (2013), Kenski (2007), Lévy (2017), among other authors, 
deepening the theme of this research which, in turn, has a qualitative approach for purposes. descrip-
tive and was developed from bibliographic procedure. The study is justified by the relevance of contri-
buting to the intellectual growth of these subjects, since only the Laws of inclusive policies are not, by 
themselves, responsible for the achievement of an efficient educational system. Based on the results 
of the research, it was inferred that digital and virtual technologies can contribute substantially to the 
teaching of Portuguese for the deaf, as well as becoming important tools to encourage these students 
to pursue subject content even outside the classroom. and being in class, help develop the ability to 
acquire new knowledge. In this sense, it is essential to strengthen educational practices and seek me-
thodologies that meet the specificities of the deaf in order to achieve a workable educational process.

Keyword: Education, Deaf, Technologies, Portuguese.
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1. INTRODUÇÃO

A cada tecnologia criada, novas possibilidades no campo educacional, também 
surgem, ainda que em meio a dúvidas e inseguranças, em face de que sua aplica-
bilidade, especialmente no tocante ao fazer pedagógico, ainda não fazer parte, efe-
tivamente, do cotidiano da sala de aula. Considera-se, porém, que é incontestável 
a importância que tais tecnologias possuem no convívio social.  

Traçando-se uma linha do tempo, houve uma época em que o telefone era a 
novidade do momento. Comunicação à distância por meio da voz. Quem a imagi-
naria na idade média? Ou ainda, a descoberta das ondas eletromagnéticas que re-
sultou na invenção do rádio e representou um marco na era das tecnologias. Anos 
depois,  o fascínio com as  projeções de imagem da TV, diretamente para dentro 
das casas de milhares de expectadores, que abraçaram as novas criações. 

Com o tempo, as tecnologias alcancaram também, os espaços educacionais  
e vêm desempenhando um papel essencial no processo de ensino e de aprendi-
zagem. Buscou-se, pois, destacar neste trabalho, os impactos  das tecnologias na 
educação de surdos e como usá-las para aprimoramento de um processo educacio-
nal  extramente fragilizado, como tem sido destacado, refletindo-se assim, no que 
diz respeito à escolarização de alunos surdos, tanto na educação básica quanto no 
ensino superior. 

 O estudo possui abordagem qualitativa e estruturou-se enquanto pesquisa 
bibliográfica, com literatura baseada em Oliveria (2006), Moran (2013), Dudeney 
(2016), Kenski (2007), entre outros autores. A partir das experiências em sala de 
aulas com alunos surdos, verificou-se a participação ativa desses sujeitos nos apli-
cativos de conversas, envolvendo as atividades acadêmicas. Neste sentido, sendo 
uma das pesquisadoras, discente do curso de Letras-Libras e a outra docente deste 
referido curso, ambas, perceberam a importância dessas interaçãoes, o que moti-
vou a pesquisa cujos resultados, ainda que preliminares, são apresentados neste 
artigo.

2. TECNOLOGIAS E EDUCAÇÃO

O impacto das tecnologias na vida da sociedade moderna, sem dúvidas, é 
imensurável e, no tocante ao seu uso na esfera educacional, os primeiros indícios 
dessa revolução tecnológica causou certa intimidação e receio, haja vista que esta, 
demanda novas práticas e habilidades, como pontua Dudeney (2016). Conside-
ra-se que, se por um lado, para o professor de décadas passadas foi, no mínimo, 
desafiador dividir a sala com artefatos tecnológicos, para o alunado pairavam  in-
certezas sobre a capacidade destes, no processo de aquisição de conhecimentos. O 
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questionamento que pairava era como esclarecer conteúdo, em sala de aula, com 
o professor dentro da TV, nos anos 2000?

 Buscando-se substância teórica para compreender a inquietação dos sujeitos 
da época, buscou-se subsídios em Moran (2013) que destaca a educação como fer-
ramenta eficaz quando esta nos ajuda a enfrentar as etapas de incertezas; é nesse 
sentido que têm acontecido as transformações tecnológicas na educação, pois, o 
próprio advento da internet tem representado bem essa capacidade de de enfren-
tamento dos medos e aproveitamento da tecnologia, nesse processo de construção 
pessoal e profissional, ou seja, no âmbito do sistema educacional. Pode-se verficar, 
por exemplo,  nos dias hodiernos, a paulatina transformação da resistência em 
manter o celular em sala de aula, o que vem acontecendo pela contribuição desse 
aparato digital  no desenvolvimentos das aulas.  

Ressalta-se ainda que com as tecnologias modernas, a escola torna-se um es-
paço rico de aprendizagens significativas, permitindo que o aluno seja mais ativo 
e participativo no proceso  escolar. Não cabe mais, na atualidade, obrigar alunos 
a irem à escola para os mesmos rituais, como pontua Moran (2013, p. 30) ao dis-
correr que a rua oferece diversidade. Além dos portões da escola tem muitas no-
vidades; é preciso competir e, nessa acepção, as tecnologias têm sido favoráveis. 

Muitas pesquisas vêm mostrando, pois, a eficácia das tecnologias móveis e da 
internet na sala de aula, bem como, nas atividades, para além desse espaço. Nes-
se sentido, algumas redes de comunicação tem se destacado: google docs, blogs, 
podcast, webquest, as redes socias facebook, whatsapp, entre outras. A comunica-
ção docente e discente, antecipando o conteúdo trabalhado em sala, permite maior 
assimilição e interação entre a turma, como concordam Azzari e Custódio (2013). 

Nessa perspectiva, as Tecnologias trazem possibilidades para aquisição de co-
nhecimentos e aprendizagens com uma dinamicidade infinita, conforme Kenski 
(2007) destaca; e os aparatos digitais e “redes de comunicação já não são mais 
apenas recursos a serem incorporados no espaço da sala de aula, mas uma verda-
deira transformação que transcende até mesmo os espaços físicos em que ocorre 
a educação” (ibid p. 47), o que é revolucionário!

2.1 Educação de surdos: aspectos metodológicos e tecnológicos

Pessoas surdas estão apoiadas legalmente (Lei 10.436/2002, Decreto 
5.626/2005), estando presentes nos espaços escolares, desde a educação infantil 
até o ensino superior. Uma vez inseridas em rede regular de ensino, estas, na qua-
lidade de estudantes, encontram-se em sistema educacional, sob uma perspectiva 
bilíngue, sendo a Língua Portuguesa significada por meio da escrita, como afirmam 
Quadros e Schimiedt (2006). 
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Deste modo, o contexto bilíngue caracteriza-se na existência da Língua de si-
nais em modalidade espaço-visual e o Português na modalidade escrita, sendo usa-
das concomitantemente, a fim de alcançar o desenvolvimento cognitivo e linguís-
tico dos surdos. A citada proposta educacional, voltada para estudantes surdos, 
segundo afirmam Lodi e Lacerda (2009), defende que estes devem desenvolver 
suas habilidades escolares, em salas de aula inclusiva, ou seja, com demais alunos 
ouvintes, mas tendo como base a língua de sinais. As autoras demarcam ainda, 
a relevância dos professores, em possuírem conhecimentos, ainda que mínimos, 
em Libras, considerando que dessa forma será possível o acesso destes alunos aos 
conhecimentos necessários ao processo escolar.

Entretanto, mesmo com as políticas voltadas à educação especial explanando, 
durante anos, sobre a questão, tanto para os surdos, sujeitos da presente pesquisa 
como para  indivíduos com outras especificidades, tal processo perpassa grandes 
entraves que impedem o sucesso educacional desses indivíduos. Uma observação é 
realizada nesse sentido por Lacerda (1998) que destaca o fato de alunos surdos sa-
írem nos anos finais da educação básica sem saber ler e escrever suficientemente.  

 Segundo (Quadros e Schimiedt, 2006, p. 23) “atualmente a aquisição do por-
tuguês escrito por crianças surdas ainda é baseada no ensino de português para 
crianças ouvintes que adquirem essa língua na modalidade falada”. Neste sentido, 
surdos estão sendo escolarizados com as mesmas metodologias de crianças falan-
tes do Português, o que pode, também, explicar a ineficiência do  processo, uma 
vez que as peculiaridades dos alunos com surdez, de certo modo, não estejam 
sendo consideradas. 

Pensar em aspectos metodológicos para o ensino de Língua Portuguesa, as-
pectos estes, direcionados aos alunos surdos requer, inicialmente o conhecimento 
acerca das especificidades desses estudantes, sendo a modalidade visual, um pon-
to crucial  a ser trabalhado no tocante às  estratégicas pedagógicas. Nesta acepção, 
Strobel (2009, p. 40)  pontua : “o primeiro artefato da cultura surda é a experi-
ência visual em que os sujeitos surdos percebem o mundo de maneira diferente”. 
Assim, as atividades lúdicas, com imagens, colagens e canais de comunicação que 
expressem os conteúdos de forma visual são essenciais em sala de aula. 

Nessa perspectiva, Oliveira (2006) discorre acerca da necessidade do uso de 
imagens e recursos visuais. Assim sendo, para que possam identificar a palavra 
CARRO em português, por exemplo,  tendo em vista  a ausência da oralidade, pode 
ser utilizada a imagem, apresentada em material impresso, para que o estudante 
surdo relacione a palavra em Português, o sinal em Libras e a imagem apresen-
tada, ou seja, para que este faça uma associação do objeto com a palavra; entre 
significante e significado, como atesta Saussurre (2010). São recursos que, nessa 
direção, poderão auxiliar um crescimemto linguístico de alunos surdos. Para tanto, 
é importante demarcar que a sala de aula é o local que possibilita colocar em prá-
tica os direitos assegurados em Lei. 
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Nesse contexto, as tecnologias são primordialmente, um recurso a ser utiliza-
do, visando aprimorar o processo, bem como uma exigência disposta no  Decreto 
5.626/2005, que regulamenta  a Lei de Libras. Em seu  capítulo VI, Art. 23, o De-
creto propõe: 

As instituiçõe federais de ensino, de educação básica e superior, devem pro-
porcionar aos alunos surdos os serviços de tradutor e intérrete de Libras – 
Língua Portuguesa em sala de aula  e em outros espaços ducacionais, bem 
como quipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso à comunicação, à 
informação e à educação (BRASIL, 2005)

Seguindo esse modelo destacado em Lei, podemos verificar algumas experiên-
cias como a de  Martins e Lins (2015), em uma escola pública municipal de Cam-
pinas/SP, a qual funcionava como polo bilíngue. A pesquisa propôs o uso de tablet 
na educação de Jovens Adultos (EJA) entre estes, surdos e ouvintes, no Ensino 
Fundamental II . A partir de um tema gerador, algumas atividades transcritas nos 
tabletes, tais como produções textuais, despertaram maior interesse dos surdos, 
na realização das tarefas. Os alunos participantes sentiram-se tão envolvidos que 
levaram o uso das tecnologias para  além da sala de aula; os autores então, con-
seguiram mostrar, a partir do estudo realizado, a contribuição das tecnologias, na 
construção de aprendizagens de sujeitos surdos. 

3. METODOLOGIA

A partir de experiências diárias com surdos, as autoras, que como já pontu-
ado, para fins de contextualização, são uma  discente do curso de Letras-Libras, 
em uma IES pública e a outra docente do citado curso, perceberam que o uso de 
aparatos tecnológicos nas atividades acadêmicas é fortemente presente também, 
entre os alunos surdos. As interações ocorrem em grande parte, a partir de apli-
cativos de conversas, que embora apresentem muitas dificuldades em relação ao 
Português, na modalidade escrita, ainda se consegue estabelecer comunicação em 
rede, como dispõe Pavão Ferreira (2017).

Desse modo, com a participação ativa dos surdos nas redes sociais e em apli-
cativos de conversas, instigou-se buscar algumas sugestões de como trabalhar 
essas tecnologias no aprimoramento de escolarização desses alunos. Assim, or-
ganizou-se o estudo por meio de pesquisa bibliográfica, buscando embasamento 
teórico em autores como Oliveria (2006), Moran (2013), Dudeney (2016), Kenski 
(2007) entre outros, que agregaram reflexões sobre a questão. Quanto à nature-
za, a pesquisa é de origem qualitativa, buscando pontuar questões relevantes á 
sociedade e sujeitos da pesquisa, em uma perspectiva de significação, valores e 
motivações, como destaca Minayo (2001). 

Objetivando sugestões de usos da tecnologia, em sala de aula, na educação de 
surdos, analisou-se o impacto de alguns aplicativos e jogos virtuais, enquanto pos-
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síveis recursos no espaço escolar, com base na literatura já citada, destacando-se, 
posteriormente, duas redes socias e dois aplicativos de jogos, a fim de analisar o 
impacto destes, quando utilizados como recursos didáticos, em sala de aula, bem 
como em identificar a proporção da eficiência em relação à educação de surdos. 

4. REDES SOCIAIS: FACEBOOK E WHATSAPP, COMO RECURSOS EM 
SALA DE AULA

Como destacado neste estudo,  as redes sociais, dispositivos móveis e jogos 
são fortes aliados para o incremento de práticas eficientes na educação. Nessa 
acepção, a rede social Facebook já vem sendo apontada, durante algum tempo, 
como um excelente recurso para a educação, pois o seu uso é de fácil acesso e de 
alcance massivo, conforme pontua Panteli (2009). 

Segundo afirma Onlinephd (2011), o Facebook iniciou-se  nos espaços acadê-
micos no ano de 2004, em rede privada universitária, nos Estados Unidos e, so-
mente em 2006, teve o uso liberado a  todos os internautas, passando, nos anos 
seguintes por uma múltiplicação de usuários e um período de expansão.

 Castells (2011, p.10) destaca que : “Os seres humanos criam significados, 
interagindo com seu ambiente natural e social, conectando suas redes neurais com 
as redes da natureza e com as redes sociais”. Neste contexto, considerando que o 
Facebook, apresenta como característica a  interação entre pessoas em diferentes 
espaços e, a partir de várias ferramentas disponibilizadas em sua estrutura, tais 
como, bate-papo, postagens de fotos, vídeos, entre outros, o que torna relevante 
repensá-lo, enquanto possível  recurso, a ser utilizado na esfera escolar.

Se instigar a atenção do alunado nos espaços escolares já é tarefa difícil, con-
seguir atrai-los para atividades extra-escolares é no mínimo, desafiador. Pensando 
nessa proposta de comunicação fora da sala de aula, uma das ferramentas do Fa-
cebook que pode ser uma importante aliada é a timeline ou feed de notícia, pois 
funciona de forma independente, no tocante a  um interlocutor direto que estebe-
leça conversação. Cabe destacar que é primordial criar uma página na rede social 
citada, tendo os alunos entre os contatos e, antecipadamente, organizar e esclare-
cer  regras, de acordo com a idade desses escolares e suas correspondentes séries.

Entre as  grandes dificuldades dos surdos com o português escrito estão a 
flexão verbal, a ausência de conectivos tais como conjunção, preposição, senten-
ças com ordens diferentes do português; assim, em língua oral a sentença que se 
organiza “sou formada em pedagogia”, escrita por surdos ficaria “passado estudar 
pedagogia formar”. Diante das dificuldades, as dicas para o  feed de notícia ou ti-
meline estaria em permitir que os alunos acompanhassem as instruções, de modo 
mais confortável, sem vergonha ou qualquer tipo de intimidação, como se observa 
nas figuras 1 e 2:
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Figura 1 e 2: ilustraçãos de postagens feitas em rede social com conteúdo educativo
Fontes: <https://aminoapps.com> / <https://www.pinterest.com/pin/349451252314794860>

Como ilustrado, postagens mais simples, dinâmicas e com imagens prendem 
a atenção dos alunos em geral, especialmente de surdos e conseguem agregar co-
nhecimentos, sem que esse aluno precise estar constantemente se digirigindo ao 
professor; é uma forma mais livre de aprender e fixar o conteúdo, sem sentir-se 
envergonhado diante dos colegas de turma. 

Nessa mesma direção, pode-se utilizar a ferramenta status; postar  conjuga-
ções verbais ou a partir da observação acerca da dificuldade do estudante, reforçar 
o conteúdo no status. Como nessa ferramenta é possível saber quem olhou o sta-
tus, o professor pode ter acesso ao número de vezes que esse aluno verificou os 
conteúdos.

A dinâmica  do Facebook permite que a pessoa surda tenha mais prática com a 
escrita, interagindo, ao escrever ou ler as postagens. Para quem está fora do con-
texto da surdez, as sugestões podem parecer elementares e por vezes incipientes, 
mas para contribuir com a educação de surdos, estas se tornam bastante relevan-
tes, pois algumas atividades que para o ouvinte são simples, para o surdo podem 
ser consdideradas complexas. Cabe ressaltar que esses sujeitos passam, durante 
toda a experiência acadêmica, por problemas que variam de comunicacionais até 
os que se apresentam em forma de preconceito, como afirmam Valentini e Bisol 
(2012).

Para Maciel e Backers (2013) ser professor, atualmente, é estar em harmonia 
com as mudanças que as tecnologias propõem; é se posicionar em face aos desafios 
que se apresentam, a fim de criar novas alternativas de ensino e de aprendizagem. 
Assim sendo, considerando o ensino de Português para surdos, nos ambientes vir-
tuais, a participação ocorre, mas de forma tímida ou um tanto quanto retraída, em 
razão das dificuldades com a escrita. Muitas vezes, a comunicabilidade fica com-
prometida pelo pouco domínio do português escrito.

No que diz respeito ao whatsApp, este é um aplicativo fortemente marcado 
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pelo envio de áudios e, mesmo os surdos não fazendo uso dessa ferramenta, haja 
vista a ausência de audição, essa é uma rede social na qual muitas pessoas surdas 
estão inseridas, sobretudo nas atividades acadêmicas. Para estes sujeitos, a ferra-
menta vídeo substitui o envio de áudios. No que tange à escrita, esta é utilizada, 
apresentando, todavia, muita vulnerabilidade, como observado na figura 3:

Figura 3: recorte de conversas com surdos no âmbito acadêmico no aplicativo whatsapp
Fonte: arquivo pessoal das autoras; dados coletados para estudos acerca da surdez (2018).

A amostra destacada na figura  3 é uma conversa entre uma das autoras deste 
trabalho e uma estudante universitária, surda. À direita (conversa no balão ver-
de), a pesquisadora tenta obter uma resposta acerca de um envio de um e-mail. 
Durante o diálogo, há muita dificuldades da aluna surda compreender o que é per-
guntado e, em vários momentos, a pesquisadora refaz as sentenças escritas para  
que possa se fazer entender; após várias tentativas, na busca de fazer sua interlo-
cutora compreender, a pesquisadora, por meio de perguntas, consegue estabelecer 
a comunicabilidade.

O exemplo exposto é uma realidade, em várias esferas educacionais: educa-
ção infantil, ensino fundamental, médio e, como na figura 3, problemas comunica-
cionais também são recorrentes no ensino superior. Considera-se que, atualmente, 
o whatsApp é um aplicativo indispensável na vida acadêmica. Nesse sentido, o 
professor que trabalha com alunos surdos pode utilizar a ferramenta grupos para 
maior interação entre as turmas, envio de materais, pdfs, links de sites relevantes, 
envolvendo, nas conversações escritas, os alunos surdos, para treinar o português. 

Gesueli (2006) demarca a relevância do uso das redes sociais, por alunos sur-
dos, para que estes, a partir das tecnologias, tenham contato com textos multimo-
dais e, portanto, com materiais mais atrativos e compreensíveis, que lhes possibi-
litem construir seus próprios textos, utilizando linguagens múltiplas, melhorando 
desse modo, sua escrita. 
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Assim sendo, no tocante  ao aplicativo whatsApp, este funciona como um canal 
que além de permitir o acesso aos conteúdos, quer seja pelo envio de materiais ou  
bate-papo, permite maior independência a esses sujeitos, no que se refere ao es-
clarecimento de dúvidas ou mesmo, para adquirir conhecimentos, em uma espécie 
de tutor of-fline. Corroborando dessa visão, Paiva et al (2016) salienta que o what-
sApp é uma ferramenta facilitadora no processo de comunicação professor e aluno 
e pode, inclusive, promover integração nos debates de assuntos sobre as aulas.

Nessa perspectiva, a ferramenta status pode ser um local para postagens de 
flexão verbal, dicas de uso de preposição, conjunção e sinônimos; assim como ci-
tado no uso de Facebook, os surdos poderão ter acesso aos conteúdos de formas, 
cada vez mais, independente ao fazerem uso do whatsApp. Silva (2001), pontua 
que é preciso considerar as tecnologias, uma vez que estas estimulam e provocam 
muitas mudanças, na maneira de ensinar e aprender os conteúdos.

4.1 Kahoot E Plikers: ensinando com jogos

O Kahoot é um aplicativo que funciona on-line, sendo estruturado em forma de 
aplicação de quizes, ou seja, de perguntas. O seu uso pressupõe que todos os alu-
nos estejam com acesso à internet, em seus dispositivos móveis. Assim, cada es-
tudante cria um login com um nome; o professor oferece instrumental (datashow), 
para projetar as questões.

Os discentes escolham as opções e o resultado é instantâneo, podendo ser 
observado em cada dispositivo, individualmente, suas respostas; e na sequência o  
ranking  é exibido com os nomes dos alunos com melhores pontuações, segundo 
afirmam,  Berwanger, Oliveira filho e Bottentuit (2018). A dinâmica do aplicativo 
costuma gerar euforia nos participantes, pelo envolvimento de todos aqueles que 
tem por fim, acertar as perguntas, que em geral, são relacionadas às aulas. O apli-
cativo se apresenta em formato prévio, como ilustrado em figura 4:

Figura 4: ilustração do formato do aplicativo kahoot
Fonte: <https://wallpapersafari.com/kahoot-wallpapers>
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O citado aplicativo, no contexto da educação de surdos, permitirá a participa-
ção ativa, no mesmo tempo que os demais alunos e, considerando-se que a co-
municação dos surdos se dará por intermédio do intérprete-tradutor de libras; as-
sim, no caso do uso do kahoot, os alunos surdos estarão em tempo real, igual aos 
demais. Esta concepção corrobora com o pensamento de (SASSAKI 1997, p.18): 
“Representa um passo muito concreto e manejável que pode ser dado em nossos 
sistemas escolares, para assegurar que todos os estudantes comecem a aprender 
que pertencer é um direito e não um status privilegiado que deva ser conquistado”.

Outro aplicativo que tem sido destacado nas salas de aulas, nesse contexto de 
tecnologias na educação, é o aplicativo Plickers. Este  funciona como um jogo de 
perguntas e respostas com múltiplas escolhas, no qual apenas o professor utiliza 
o aparelho móvel com internet, para lançar as peguntas e os alunos respondem, 
expondo cartões com um QR code, para a câmera do celular do docente.  As per-
guntas podem ser projetadas em um quadro ou parede, a partir de um datashow, 
permitindo o acesso visual a todos, conforme se pode verificar ao observar a ilus-
tração do aplicativo, em imagem 5:

Figura 5: foto ilustrativa da aplicação do plikers em sala de aula
Fonte: <http://aulaincrivel.com/guiaplickers/>

A atividade permite  mensurar instantaneamente, o nível de aprendizado e, 
contribui para uma avaliação mais dinâmica, permitindo que a turma aprenda uns 
com os outros, como afirmam Nunes e Couto (2017).  Após a atividade, o aplica-
tivo propicia um diagnóstico acerca do aprendizado dos alunos, logo, identificando 
as fragilidades; torna-se essencial revisar conteúdos, onde foi verificado baixo ren-
dimento. 

No que tange ao aluno surdo, a atividade com o plickers favorece o treino da 
leitura, instiga maior participação nas aulas, propicia revisar conteúdos onde pos-
sam ter ficado dúvidas. Nessa visão, Nunes e Couto (2017) afirmam que o apli-
cativo colabora, para uma mudança positiva no comportamneto dos alunos, em 
sua socialização, participação assídua e no  despertar de interesse em relação às 
temáticas das aulas.
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com base na literatura estudada, para composição do trabalho, verificou-se 
que mesmo de maneira ainda inicial, as tecnologias, assim como representam im-
pacto significativo para os alunos ouvintes, representam também, para os alunos 
surdos. Ao longo do estudo ratificou-se as proposições de Lévy (2017) quando este 
destaca que não precisamos temer ou demonizar o ciberespaço, termo utilizado 
para nomear as sociedades conectadas da atualidade. Segundo o autor, a alternati-
va é simples e nos colocam diante de um impasse, ou nos juntamos a essas tecno-
logias ou ela nos segregará, nos excluirá, pois, como atuar junto a estudantes in-
terconectados ao mundo atual, estando distante do espaço, por estes, vivenciado? 

Nesse sentido, para o professor, sobretudo aquele que trabalha com educação 
inclusiva, torna-se essencial usar as tecnologias a favor de mais progresso no pro-
cesso de ensino e de aprendizagem. Dudeney (2016, p.17) demarca que  nós, pro-
fessores “estamos preparando estudantes para um futuro cujos contornos são, na 
melhor das perspectivas, nebulosos”. Não sabemos quais novos caminhos teremos, 
mas é necessário preparar os sujeitos de uma possível nova sociedade.

 Os resultados sugerem que o uso de tecnologia na educação de surdos é, 
primordialmente, uma forma de alcançar a construção intelectual desses alunos, 
bem como instigá-los a buscar aquisição de conhecimentos  usando esses recur-
sos também fora da sala de aula. Muitas dificuldades, demarcadas neste estudo, 
podem ser, se não sanadas, melhoradas de maneira significativa. Há muito tempo 
que as políticas inclusivas estão a exigir a presença de alunos surdos em sala de 
aula comum, mas é na prática docente que o processo de ensino e de aprendiza-
gem se materializa.

As práticas educacionais com tecnologias para surdos são ainda, incipientes, 
assim como muitas questões que envolvem surdez, Libras e pessoas surdas. Con-
siderando que, num panorama mundial temos o ano de 1960, com a  descoberta 
das línguas sinalizadas e somente no ano de 2005  surge o Decreto que assegura 
direitos diversos, entre eles o acesso à educação, se constata que tudo é muito 
recente. Nesta acepção, ainda se faz necessário buscar mais metodologias, repen-
sar algumas práticas e investir em políticas inlcusivas, tendo como base o uso da 
tecnologia, a fim de concretizar a escolarização dos sujeitos surdos.
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Resumo

Este artigo parte do intuito de problematizar a realidade da juventude e sua 
relação com a instituição escolar, com vistas a ampliar a visão que se produz 
sobre os potenciais juvenis. Diante disso, o objetivo é discutir possíveis rela-

ções entre a escola e os potenciais de vida dos jovens. A metodologia foi qualitati-
va, com base na observação e no uso de oficinas. Os sujeitos participantes foram 
jovens do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola pública, em Sobral-Ce. Para 
registro dos dados, utilizamos o diário de campo e gravações de áudio, analisadas 
através da análise de conteúdo, com o auxílio do Atlas ti. Os resultados apontaram 
a importância de duas categorias centrais: juventude e modo de vida e os poten-
ciais juvenis. Com isso, discutimos que a noção de juventude tem uma estreita 
relação com o modo de vida, e que a escola precisa considerar a existência das di-
versidades subjetivas e socioculturais, como condições fundamentais para favore-
cer o o desenvolvimento das potencialidades juvenis, na realidade contemporânea.

Palavras-chave: Juventude. Escola pública. Potenciais de vida.	

Abstract

This article starts with the intention of problematizing the reality of youth and 
their relationship with the school institution, with a view to broadening the view 
that is produced about potential youth. That said, the objective is to discuss 

possible relationships between the school and the life potentials of young people. 
The methodology was qualitative, based on observation and the use of workshops. 
The participating subjects were young people from the third year of high school at 
a public school in Sobral-Ce. For data recording, we used the field diary and audio 
recordings, analyzed through content analysis, with the help of Atlas ti. The results 
pointed out the importance of two central categories: youth and way of life and 
the potential youth. With this, we discuss that the notion of youth has a close re-
lationship with the way of life, and that the school needs to consider the existence 
of subjective and socio-cultural diversities, as fundamental conditions to favor the 
development of youth potentialities, in the contemporary reality.

Key-words: Youth. Public school. Life potentials.
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1. INTRODUÇÃO

O presente artigo abordará uma parte das discussões provenientes de uma 
pesquisa maior intitulada: “Juventude, Protagonismo e Educação: A escola como 
espaço de desenvolvimento dos potenciais de vida dos jovens”1. O recorte deste 
artigo tem como foco entender a relação da escola para o reconhecimento dos po-
tenciais de vida dos jovens. Este tema pode se articular o círculo dialógico 4- “cul-
tura, direitos humanos e diversidade”, uma vez que se propõe a discutir questões 
em torno da realidade dos jovens, vistos enquanto sujeito de direitos, atravessados 
pela diversidade e inseridos no contexto sociocultural atual.

Quando se discute a juventude no Brasil, é necessário pensarmos a realidade 
daqueles que, do ponto de vista etário, estão entre os quinze e vinte e nove anos, 
segundo o Estatuto da Juventude, adotado pela Política Nacional da Juventude 
(PNJ, 2013). Essa delimitação orienta muitas ações para fins políticos, mas a de-
limitação do ser jovem ultrapassa as barreiras etárias e biológicas, devendo ser 
incluídas para um melhor entendimento as repercussões históricas, sociais, econô-
micas e subjetivas agregadas a essa fase da vida. Para Dayrell (2011), a juventude 
possui especificidades que muitas vezes são desconsideradas dentro do contexto 
escolar, o que pode ser produtor de alguns embates entre a escola e o jovem. 

Esse jovem, dentro da escola, deve assumir o lugar de aluno quando passa a 
ser cobrado determinados comportamentos, ditos institucionalizá-los, por exem-
plo, usar farda, cumprir horário, sentar na carteira, prestar atenção a aula, não 
usar brinco, não namorar na escola, não levar skate pra escola, dentre outros. Ge-
ralmente, essas caracterizações postas, podem gerar uma ilusão de uma suposta 
visão homogênea dos jovens, quando por outro lado, a heterogeneidade é uma 
característica inerente a esse grupo social.

Dayrell (2011), Villas e Nonato (2014) relatam que a juventude hoje vive de 
forma dinâmica, atravessada por tecnologias e em um movimento frenético de 
novidades que bombardeiam suas escolhas e influenciam também a construção 
da identidade. É preciso salientar essa visão, uma vez que a escola, parece estar 
engatinhando no sentido de compreender a riqueza da diversidade presente nessa 
geração, o que pode gerar determinados distanciamentos da realidade concreta 
vivenciada pelos jovens. O ensino médio como é conceituado na Lei de Diretrizes 
e Bases - LDB (lei n° 9394/96) apresenta-se como sendo um período de prepara-
ção geral para a vida, articulando trabalho, ciência e cultura. Olhar para as diver-
sas variáveis que fazem parte da vida dos jovens é buscar compreender como as 
questões sociais podem influenciar em suas escolhas pessoais, profissionais e na 
construção dos seus sonhos e futuro. Os projetos de vida de muitos jovens têm a 
ver com a experiência e o modo de vida que eles possuem, com a trajetória escolar 
e social que fizeram e fazem, por isso a necessidade da escola ser aberta, ouvir e 

1	
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compartilhar as realidades encontradas no seu interior (VILLAS; NONATO, 2014). 

Novaes et al., (2006) relata que a própria Política Nacional da Juventude – PNJ 
fala de juventudes (no plural) como uma forma de reconhecimento da diversidade 
das formas de ser jovem na atualidade. Desse modo é possível perceber que a es-
cola precisa, embora já venha se atualizando, transformar suas metodologias para 
conquistar esses sujeitos que se apresentam de modo cada vez mais dinâmico, na 
sociedade.

Nesse sentido, o modo de vida que muitos jovens estudantes de escolas públi-
cas vivenciam, por vezes abrem um hiato entre, como a escola se organiza peda-
gogicamente e o que eles, de fato, desejam e necessitam. Isso pode provocar, nos 
jovens, um desinteresse pela educação formal, fazendo com que eles busquem, 
por exemplo, a entrada informal no mercado de trabalho.

Diante do exposto, este artigo tem como objetivo discutir possíveis relações 
entre a escola e os potenciais de vida dos jovens. Para isso é fundamental conside-
rar a relação histórica e dialética entre as juventudes e a realidade construída pela 
escola pública, que guarda suas peculiaridades.

2. METODOLOGIA

A metodologia utilizada foi qualitativa por priorizar a compreensão dos fenô-
menos que estudam as ações dos indivíduos, grupo e organização em seu am-
biente. De acordo com Minayo (2008), os métodos qualitativos têm o objetivo de 
mostrar dados  indicadores e tendências observáveis, ou produzir modelos teóricos 
abstratos com elevada aplicabilidade prática. Suas investigações evidenciam a re-
gularidade dos fenômenos. 

Este pesquisa foi realizada, em 2018, em uma escola pública de ensino médio 
e fundamental com ampla estrutura, localizada em Sobral-Ce. No ano de 2017 foi 
constatado cerca de três suicídios por adolescentes nessa mesma escola, fato esse 
que nos chamou a atenção e provocou reflexões sobre a realidade das nossas ju-
ventudes atuais. Os sujeitos participantes da pesquisa foram jovens, estudantes do 
3º Ensino Médio, com faixa etária de 16 a 20 anos. 

A construção de dados foi por meio de observação que e da realização de três 
oficinas, cujos temas foram: Modo de vida, juventude e potenciais. Os registros 
foram realizados em diário de campo e posteriormente analisados, a partir da aná-
lise de conteúdo, com auxílio do software atlas T.I, para categorização dos dados 
(BARDIN, 2009). 

Este estudo considerou as determinações presentes na Resolução 466/12 do 
Conselho Nacional de Saúde, no Art.16 do Código de Ética do Psicólogo, obtendo a 
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aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) na Universidade Vale do Acaraú – 
UVA, através do Sistema Plataforma Brasil, com o CAAE: 74987817.5.0000.5053. 

3. REFERENCIAL TEÓRICO

Para Cidade (2012) pensar sobre o modo de vida dos jovens envolve a capaci-
dade criadora e ativa, para Nobre (2005) tem a ver com padrões de comportamen-
to e para Borsoi (2005) abrange a dimensão material, a cultura e as experiências. 
Assim, evidenciamos a importância de uma gama de elementos para visibilizar 
seus modos de vida, tais como suas condições materiais, estruturais, como local e 
moradia, bem como as condições subjetivas, que são atravessadas pela dimensão 
social, psicológica e cultural, que se sobrepõem.

Nesse cenário de vida, estão as relações familiares e sociocomunitaria, dentre 
as quais está a realidade vivencia na escola pública, no nordeste brasileiro. De um 
modo geral, marcada pelos estigmas e estereótipos, o ensino público passa a ser 
desvalorizado, como se fosse um espaço que não cumpre sua função basilar, que 
é educar. O fato é que, por um lado, a escola pública atualmente, tem desviado al-
gumas de suas prioridades, embora exista recursos humanos e financeiros de boa 
qualificação, perdura alguns gargalos que lentificam cumprimento dos objetivos a 
que se propõe. Dentre esses gargalos, destacamos aqui o problema da institucio-
nalização. 

O jovem dentro do contexto escolar, muitas vezes, é convocado a seguir re-
gras e normas postas pela a instituição. Algumas dessas regras podem causar uma 
suposta homogeneização dos jovens, onde são reconhecidos como aluno, descon-
siderando muitas vezes a sua singularidade e diversidade juvenil nesse processo 
educacional (MARTINS; CARRANO, 2011). A escola é uma instituição construída 
para satisfazer as necessidades humanas e sociais, e exerce a função de desem-
penhar propagar práticas que precisam estar articuladas aos interesses da maioria 
da população (ANTUNES, 2008). Isso justifica a importância da escola, enquanto 
uma instituição educacional, se repensar e se reinventar a partir da realidade con-
temporânea.

Para embasar a discussão do jovem e da escola, é preciso compreender que 
a juventude é uma categoria dinâmica e que está em constante movimento. Essa 
visão foi descrita e compartilhada pela a Política Nacional de Juventude (PNJ) que 
trouxe, em sua definição de ser jovem, uma diversidade para representar os alu-
nos, entendendo que as transformações sociais contribuíram com um novo modo 
de ser jovem.

Em um entendimento mais amplo, ser jovem no Brasil contemporâneo é estar 
imerso - por opção ou por origem - em uma multiplicidade de identidades, 
posições e vivências. Daí a importância do reconhecimento da existência de 
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diversas juventudes no país, compondo um complexo mosaico de que pre-
cisam ser valorizadas no sentido de se promover os direitos dos/das jovens 
(NOVAES et al., 2006, p. 05).

Diante do exposto, é importante criar estratégias para romper com os estigmas 
produzidos historicamente, onde o jovem era visto como adolescente rebelde ou 
aborrecente, como se diz comumente. Para além dessa perspectiva psicologizante, 
tivemos um período em que o jovem passou a ser visto como uma ameaça à ordem 
e ao progresso social, o que, em contraposição, gerou uma reação dos ativistas e 
militantes a ponto da necessidade de criarmos leis que garantissem o pleno de-
senvolvimento desses jovens, tais como o ECA e a PNJ. É indubitável o quanto elas 
leis garantiram a evolução nos modos de lidar com esses sujeitos, no entanto, para 
além disso, de que maneira a realidade vem produzindo novas necessidades.

4. RESULTADOS E DISCUSSÕES

4.1 Juventude e seus modos de vida: tecendo relações com a escola

Nesta categoria vamos trazer o que os jovens da pesquisa consideram e en-
tendem por juventude e como o ser jovem se manifesta na sociedade. O ser jovem 
está ligado de maneira direta com os seus modos de vida. Portanto, seria muito 
difícil fazer uma distinção entre ambos, pois falar de juventude e ser jovem é tam-
bém falar das suas relações sociais e de como vivenciam a realidade. O ser jovem, 
para os alunos, se apresentou como um modo muito particular de vivenciar as ex-
periências do cotidiano. Para Marcelo, ser jovem “é estudar, malhar, tem que ter 
disposição, trabalhar. Viver despreocupado é a melhor coisa quem tem. Gosto de 
alevantar o pneu, gosto muito de jogar bola, e é isso pessoal” (MARCELO, OF1). 
Eles trouxeram uma relação de liberdade, um estado de alegria e bem estar com 
essa fase/ciclo de vida. Em suas falas, a juventude é uma fase pela a qual tudo se 
pode, mais que isso, eles sentem que podem fazer e agir, uma condição de vivaci-
dade.

Os jovens que estavam vestidos com a farda da escola, seguindo a norma 
escolar, apresentaram-se de um modo tímido naquele ambiente. A representação 
da diversidade vinha em formas bem particulares, como a cor de um cabelo, um 
piercing, uma pulseira colorida, um capacete ao lado da carteira, na forma como 
falavam (na maior parte com gírias). Pareciam buscar delimitar um espaço próprio, 
através de manifestações subjetivas e indenitárias, dentro daquele ambiente, a 
priori tão homogeneizador.

Segundo Martins e Carrano (2011), a produção da identidade provoca uma 
demarcação de territórios, favorecendo as práticas coletivas e fortalecendo o senti-
mento de estar junto ou pertencer a um grupo. Ao observar o aluno dentro de uma 
sala de aula podemos entender um pouco de como a juventude vem hoje, atuando 
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entre os mais variados contextos que estão inseridos. Portanto, a dimensão viven-
ciada fora instituição é necessária ser compreendida, ou seja, a realidade concreta 
que as juventudes vivenciam. 

O ser jovem parece estar interligado também aos seus modos de vida e mo-
dos de ver e se relacionar com a sociedade. Desse maneira, considerando a partir 
de uma dimensão maior social e fazendo uma releitura das relações escolares dos 
jovens podemos, minimamente, enxergar que a juventude da contemporaneidade 
vem se posicionando de novos e diferentes modos. Isso se evidencia na fala de 
Nando quando diz:

(...) muita coisa mudou desde a época dos meus pais, o acesso a informação, 
que atualmente com a internet é fácil para todas as pessoas, até para os mais 
velhos mesmo havendo dificuldade há adaptações que acontecem ao longo 
do tempo (NANDO, OF1).

Essa realidade trazida por ele, atravessada pelo avanço tecnológico, também 
influencia a forma como eles, jovens, enxergam a juventude de hoje no Brasil. Para 
falar sobre isso, ele exemplificaram trechos a partir da discussão da música “Não é 
sério”, da banda Charlie Brown Jr. A juventude vista por eles teve um retrato bem 
parecido com a proposta da música, que já denuncia em sua letra, a indignação por 
não serem ouvidos e nem levados a sérios, como Nando ao afirmar que “Sempre 
quis falar nunca tive chance” (NANDO, OF1). Isso foi repetido várias vezes, como 
se nesse ponto eles não fossem reconhecidos também como sujeitos de direitos. 
Isso também se evidenciou na fala de Lino “Os políticos, uma família pobre que 
passa por dificuldades, tipo, eles não se preocupam, fiquei surpreso com as cenas 
do clipe, e é essa realmente a realidade do Brasil” (LINO, OF1). 

Para Dayrel e Carrano (2014) a juventude não é ouvida e possui a sua fala 
cerceada, a consequência disso é que a sociedade não considera esses jovens ca-
pazes para atuar e opinar diante da sua realidade social, principalmente se forem 
negros, pobres e moradores da periferia. Essa visão está marcada por estigmas e 
preconceitos, trata-se de uma interpretação que certamente desvaloriza os poten-
cias deste público, umas série de consequências negativas e limitadas para essa 
grande parcela da juventude que são aqueles que estão sentados, em sua maioria, 
nos bancos das escolas públicas.

4.2 A diversidade enquanto caminho para o desenvolvimento das po-
tencialidades

Para investigar os potenciais que os jovens carregam é preciso reconhecer o 
seu processo histórico, social e subjetivo, que é atrelado ao seu modo de ver o 
mundo hoje. Ao falarmos de potencias, sonhos e qualidades para os jovens a re-
ação foi de muita incerteza perante isso. Esse processo de não reconhecer suas 



79Editora Pascal

próprias qualidades pode sinalizar uma dificuldade da relação desses jovens com o 
seu contexto social e grupal. A percepção das próprias características fala de uma 
construção de identidades que é atingida pelas transformações sociais ocorridas de 
modo mais frenéticas, nos últimos anos (DAYREL; CARRANO, 2014). 

Assim, os alunos, vivenciando um período repleto de possibilidades e cami-
nhos, pareceram estar perdidos nesse devir e nesse processo de amadurecimen-
to. A atividade proposta em sala de aula para que escrevessem suas qualidades, 
potenciais e sonhos, causou no primeiro momento, estranheza, aparentando ser 
uma novidade, ao mesmo tempo que tratava-se de um convite para que pudessem 
explorar a si mesmos e reconhecer suas dificuldades, como Gildo que afirmou: “Fa-
lar de si mesmo é mais difícil do que apontar no outro”(GILDO, OF3) e Amarildo: 
“Tô com dificuldade na qualidade e no potencial” (AMARILDO, OF3). A escola tem 
mais facilidade em se comprometer com a produção do conhecimento cientifico 
do que propriamente com o autoconhecimento, que se torna necessário para que 
o jovem possa traçar seus sonhos e potenciais de vida. Segundo Weller (2014), a 
escola precisa olhar para a biografia dos alunos que estas recebem para que possa 
elaborar estratégias para que os seus planejamentos possam ganhar força e sejam 
construídos ou reconstruídos partindo de uma relação mútua com a escola.

Em conversa com os alunos, tentamos acolher as angustias por não consegui-
rem identificar, a princípio, os seus potencias, como também tiramos suas dúvidas.  
Percebemos após isso que eles, aos poucos, começaram a se questionar, logo de-
pois algumas respostas foram possíveis. 

Vou começar pelo sonho. Não, na realidade vou começar pela qualidade, a 
minha qualidade acredito que não seja uma coisa muito boa que é saber ou-
vir, saber o que a pessoa precisa ouvir que quase todos podem fazer saber 
ouvir parece ser besta e sem sentido, mas às vezes é bom ter alguém que 
possa te ouvir. Já o meu potencial: saber ouvir e saber expressar o que a 
pessoa precisa ouvir e não o que ela quer ouvir. Meu sonho: é ser psicólogo. 
(AMARILDO, OF 3).

A partir disso, alguns jovens reconheceram o sonho de cursar uma faculdade. 
Os cursos mais citados foram Enfermagem (na grande parte mulheres), Engenha-
ria Civil, Odontologia, Direito, Administração e Psicologia. No entanto, uma parte 
dos jovens não conseguiu falar sobre qual curso pretendiam ingressar. 

Essa dificuldade percebida nos jovens em reconhecer os seus potencias para 
realizar seus sonhos pode denotar a reprodução de cultura, em que eles pouco 
esperam de si, onde os seus ciclos de convivência parecem reproduzir as mesmas 
conquistas, não agregando novos sentidos as trajetórias percorridas por cada um. 
Os familiares dos alunos de escola pública, por exemplo, geralmente não possuem 
passagens pelo o ensino superior podendo representar uma falta de referência 
para esse jovem na vida adulta (WELLER, 2014). Assim, um caminho a seguir, após 
a conclusão do ensino médio, trazidos por eles, foi o mundo do trabalho. Quase 
todos trouxeram o trabalho como uma visão de futuro, outros relataram que seria 
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necessário conciliar os estudos com um emprego. Esta maneira de conciliar o tra-
balho e os estudos pareceu ser a condição mais viável para eles. 

Segundo Weller (2014) o ensino médio é um período escolar muito importan-
te, pois representa um momento de ruptura com a escola regular, como também 
de um momento de reflexão e planejamento para o futuro e a escola deve traba-
lhar com eles para além dos assuntos didáticos, mas proporcionar um espaço de 
interação e reflexão sobre outros assuntos que atravessam os jovens no presente 
e no futuro.

Os jovens, ao relatarem sobre a escola, mostraram como essa vem contri-
buindo para seus processos de desenvolvimento educacional. A visão da escola, 
para eles, mostrou ser uma instituição que busca desenvolver as suas qualidades 
e potenciais. Podemos perceber, minimamente, como eles estabelecem a relação 
com instituição escolar. 

A escola contribui nos deixando entrar, com professores qualificados, pre-
paração pro ENEM, aulões, essas coisas valem mais pra quem quer alguma 
coisa, quem quer a escola dá oportunidade para todos, basta o aluno querer 
agarrar essa oportunidade, se é dedicado ele vai agarrar a oportunidade [...]
Nas aulas de matemática e física que sou ruim e a escola tem ajudado pra 
esse potencial (GILDO, OF 2).

Portanto, os alunos sistematizaram que há uma série de contribuições que a 
escola os possibilita na sua formação como cidadãos e como futuros profissionais. 
Assim, a escola vem sendo parte crucial de suas vidas por lhe possibilitar um meio 
de socializar e adquirir conhecimentos que podem colaborar para o desenvolvimen-
to de suas potencialidades e a consequente transformação de suas realidades. 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS

A noção de juventude, para os jovens da pesquisa, teve uma estreita relação 
como o modo de vida que estes constroem, fazendo uso da tecnologia, assumindo 
um comportamento mais aventureiro e cheios de energia. A escola enquanto es-
paço de trocas e manifestações juvenis pode avançar, no sentido de proporcionar 
novos reflexões sobre si e sobre seus sonhos e assim, possibilitar outras oportuni-
dades, frente aos desafios vivenciados em sua realidade social.

Constatamos que a escola ainda parece não contemplar, em sala de aula, as 
questões que atravessam o jovem fora do muro da escola e que são parte consti-
tuinte de sua identidade que se metamorfoseia constantemente. Assim, enxergar o 
jovem somente na condição de aluno deixa de lado uma gama complexa de fatores 
que atravessam o modo de ser e viver de nossas juventudes. A escola, enquanto 
instituição educadora adquire uma posição de referência para o projeto de vida dos 
jovens, assim como também é um espaço da construção e afirmação de identida-
des.
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Contudo, foi visto que o perfil e a realidade do jovem de hoje difere muito do 
jovem de alguns anos atrás, os desejos, objetivos, as dificuldades e facilidades, a 
diversidade juvenil de hoje nos desafiam, enquanto profissionais e pesquisadores 
de Psicologia no campo da juventude. Portanto, consideramos que se faz necessá-
rio aprofundar e conhecer essas mudanças históricas e sociais que tem implicações 
para o modo de constituição da condição juvenil, bem como, se faz necessário 
para a escola incorporar e considerar essas transformações, numa perspectiva de 
integração e não de negação, pois somente assim podemos ressignificar o espaço 
da escola de modo a contribuir com o desenvolvimento dos potenciais do jovens, 
sujeitos que ocupam um lugar social para além do lócus de estudantes.
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Resumo

O presente trabalho teve por objetivo evidenciar a importância da experiência 
docente durante o processo formativo em um curso de Licenciatura, para au-
xiliar e amenizar os impactos provenientes do primeiro contato com a prática 

docente e a realidade escolar. As análises foram baseadas na realização de um pro-
jeto de extensão, por estudantes da Licenciatura em Química do Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará, intitulado “Mão na Massa: Oficinas de 
Química nas Escolas”, o qual foi aplicado em uma escola pública integral localizada 
no município de Maracanaú, Ceará. Os resultados obtidos através da análise de um 
questionário aplicado aos licenciandos participantes do referido projeto foram de 
grande importância para compreender de que forma o primeiro contato com a sala 
de aula, por meio da atuação docente, pode interferir, positiva ou negativamente, 
no processo formativo do professor, assim como a sua permanência na profissão 
docente. Tendo em vista que diversos fatores encontrados na realidade escolar 
influenciam no desempenho do fazer docente, o projeto buscou proporcionar aos 
licenciandos a experiência enriquecedora e essencial para a formação de um profis-
sional muito mais crítico, sensível e preparado para atuar nas diferentes realidades 
que irão vivenciar durante o magistério nas escolas.

Palavras chave: Escola. Realidade. Docência.

Abstract

This work aimed to highlight the importance of the teaching experience during 
the training process in a Bachelor’s degree, to assist and mitigate the impacts 
arising from the first contact with teaching practice and the school reality. 

The analyzes were based on the realization of an extension project, by students 
of the Chemistry Degree course at the Federal Institute of Education, Science and 
Technology of Ceará, entitled “Hands-on: Chemistry Workshops in Schools”, which 
was applied in an integral public school located in the municipality of Maracanaú, 
Ceará. The results obtained through the analysis of a questionnaire applied to un-
dergraduate students participating in the referred project were of great importance 
to understand how the first contact with the classroom, through teaching, can in-
terfere, positively or negatively, in the training process of the teacher, as well as his 
permanence in the teaching profession. Bearing in mind that several factors found 
in the school reality influence the performance of teaching, the project sought to 
provide undergraduates with an enriching and essential experience for the forma-
tion of a much more critical, sensitive and prepared professional to work in the 
different realities they will experience during teaching in schools.

Key-words: School. Reality. Teaching
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1. INTRODUÇÃO

É evidente que o primeiro contato com a sala de aula é decisivo para a forma-
ção da identidade do professor. É nesse contato que o docente desenvolve o seu 
“ser professor”, onde o mesmo tem a possibilidade de comparar conceitos adqui-
ridos durante sua formação com a realidade do seu ambiente de trabalho, aplicar 
as metodologias aprendidas, desenvolver métodos próprios que facilitem o ensino 
levando em conta o perfil social e cultural de sua turma e, principalmente, estabe-
lecer a conexão com o fazer docente. 

No entanto, a literatura aponta que há um distanciamento, durante a forma-
ção, entre esses licenciandos com temáticas que abordem de forma prática a re-
alidade das escolas e que discutam futuros obstáculos que poderão aparecer no 
cotidiano da sala de aula e com a prática pedagógica. Isso acaba despertando uma 
preocupação, pois, no primeiro contato com a escola o licenciando se depara com 
uma realidade diferente da que foi abordada durante a sua formação como, por 
exemplo, salas superlotadas, escolas com estruturas sucateadas, falta de material 
didático, fatores que podem despertar uma frustação já no início de sua carreira ou 
até mesmo a desistência do magistério.

	 Nesse sentido, torna-se fundamental que os futuros professores tenham con-
tato com a teoria e a prática educacional durante a graduação. Então, cabe aos 
cursos de licenciatura proporcionar ações formativas através de pesquisas e/ou 
projetos de extensão que tenham como objetivo aproximar os licenciandos da re-
alidade escolar, afim de contribuir no desempenho durante o início de sua carreira 
no magistério e amenizar o impacto do contato inicial. 

Logo, foi possível evidenciar como esse distanciamento com a realidade esco-
lar afeta a atuação docente através de um projeto de extensão intitulado “Mão na 
Massa: Oficinas de Química nas Escolas” onde, discentes do curso de Licenciatura 
em Química do Instituto Federal do Ceará vivenciaram o primeiro contato com a 
sala de aula mediante a realização de uma eletiva de Química no ensino médio de 
uma escola pública integral. Através dessa experiência foi possível explorar as par-
ticularidades acerca do primeiro contato com a realidade escolar desses licencian-
dos e verificar as influências que podem ter na atuação docente.

2. DESENVOLVIMENTO

Levando em conta a baixa procura pelos os cursos de Licenciatura e o alto ín-
dice de evasão dentro dos cursos de formação de professores fica claro que muitos 
estudantes demonstram um desinteresse pela profissão docente. Na Licenciatura 
em Química não é diferente, há uma baixa procura pelo curso, além de um amplo 
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número de evasões. 

Algumas das pessoas que ingressam nesse curso, entram após visualizarem 
o amplo mercado de trabalho que o profissional químico tem ao seu dispor e que 
acaba dando a possibilidade de atuar tanto na indústria como na área da educa-
ção. Contudo, é fato que ao final do curso é minoria os casos que visam à atuação 
docente na educação básica de Química. (SILVA; OLIVEIRA, 2009)

Quando discutimos sobre a formação inicial de professores, podemos observar 
na literatura que “os cursos de licenciatura têm enfrentado problemas crônicos, 
como a falta de articulação entre a teoria e a prática educacional, entre formação 
geral e formação pedagógica, entre conteúdos e métodos” (LELIS, 2001, p. 49). 
Fato que acaba contribuindo para que esse futuro professor, ao ter um primeiro 
contato com a realidade escolar, desenvolva um sentimento de insegurança sobre 
seus conhecimentos e metodologias adquiridas durante sua formação, duvidando 
de sua capacidade de assumir uma sala de aula. Analisando a posição que o pro-
fessor assume na sociedade, não somente como uma pessoa que tem a função de 
transmitir conhecimento específico, mas, também, como alguém que tem um dos 
papéis mais importantes na sociedade (que é o de moldar, promover a formação e 
a melhoria dos seus alunos), torna-se imprescindível que ao final de sua formação 
inicial esses futuros profissionais tenham consciência da relevância do seu traba-
lho, das dificuldades que enfrentarão em contato com a sala de aula e estejam 
aptos a ensinar. Cabe, então, a instituição formadora conceder um ambiente pro-
pício para o desenvolvimento de pesquisas e/ou projetos de extensão para que os 
discentes tenham contato com as escolas desde os primeiros semestres e que isso 
contribua para amenizar o impacto com realidade escolar. Isso é necessário para 
que durante a rotina na sala de aula, ao exercer sua profissão, o professor esteja 
preparado para superar os desafios que aparecerem. 

Para a formação docente com qualidade, tendo em vista a diversidade de alu-
nos nas escolas, é fundamental o contato e a inserção do licenciando no am-
biente escolar, desde o início do curso.  Vivenciar a prática docente faz parte 
da formação e realização da profissão docente, para que o futuro professor se 
inteire de sua realidade, dos problemas e desafios enfrentados pela equipe da 
escola, no cotidiano dessas unidades de ensino. (BORGES et al, 2011, p. 168)

Quando o assunto é o ensino público, é comum encontrarmos relatos de pro-
fessores desmotivados, pois, ao contrário do ensino privado, não há investimento 
suficiente para que seja fornecido um ambiente necessariamente bom para que 
propicie a aprendizagem. Na maioria das escolas públicas a estrutura é sucateada, 
os materiais e recursos são insuficientes, e por conta disso, a maioria dos alunos 
demonstram desinteresse por diversos fatores, principalmente o social. Ser um 
professor de escola pública exige esforço, tempo e determinação para se adaptar 
as condições de trabalho e manter os alunos motivados para que seja possível ob-
servar uma evolução ao final do ano letivo. 
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A desmotivação dos professores vem desde os baixos salários, o desinteresse 
dos alunos, a falta de estrutura, até a falta de interesse dos pais dos alunos 
e a sociedade que transferiram algumas de suas responsabilidades para a 
escola. Existem ainda muita agressividade e violência no ambiente escolar, 
de alunos que não respeitam os professores, não obedecem às suas ordens, 
desafiando sua autoridade, entre outros. (SILVA, 2012, p. 20)

De fato, o primeiro contato com a prática docente desperta no professor in-
certezas, de como irá conduzir os conteúdos, se irá acompanhar bem o desenvol-
vimento dos seus alunos ou se irá conseguir se adequar as especificidades de cada 
um. Contudo, “o trabalho docente é capaz de acender no professor um sentimento 
maior, o da descoberta, no qual estes começam a ver as possibilidades de supera-
ção dos problemas que emergem da prática educativa” (CORRÊA, SCHNETZLER, 
2017, p. 31). 

É imprescindível para os alunos das licenciaturas a oportunidade de vivenciar 
atividades relacionadas à docência em seu processo de formação inicial. Por 
meio desse tipo de atividade, o aluno passa a vivenciar a prática docente de 
forma muito mais rica e motivadora, integrando o conhecimento específico e 
pedagógico e, por fim, construindo sua identidade profissional como profes-
sor (WEBER, 2012, p. 544).

Com base no exposto, reside a finalidade deste trabalho, que é compreender 
de que forma o primeiro contato com a realidade das escolas interfere e/ou contri-
buem na formação inicial de professores. Foi a partir de uma investigação com 3 de 
5 estudantes do curso de Licenciatura em Química que ministraram, por 7 meses, 
uma eletiva para uma turma de 15 alunos do 1° ano do ensino médio de uma esco-
la pública integral localizada no município de Maracanaú que tiveram seu primeiro 
contato docente por meio de um projeto de extensão intitulado “Mão na Massa: 
Oficinas de Química nas Escolas”, que pudemos ter uma visão mais concreta do 
assunto. O instrumento utilizado para a coleta de dados foi um questionário online 
com perguntas discursivas, que abordavam de forma incisiva assuntos como: pri-
meiro contato com a sala de aula e realidade escolar.  

A partir dos depoimentos dos licenciandos que atuaram como monitores, foi 
possível observar que o primeiro contato com a sala de aula é de fato “assustador, 
mas, ao mesmo tempo, esclarecedor” (LICENCIANDO 03), conforme foi exposto 
por uma das entrevistadas. O professor se depara com fatores da realidade da es-
cola, como estrutura, falta de recursos que interferiam na sua prática docente, e o 
surgimento de questionamentos sobre a escolha do magistério como profissão ou 
sobre sua capacidade de ministrar aquela aula, problemas que acabam marcando 
esse contato inicial, mas, dando a oportunidade ao professor refletir sobre eles.

[...] Estar dentro de uma sala, que a estrutura não contribui e acaba deixan-
do os alunos dispersos, ter pouco recurso para executar seu trabalho e os 
alunos estarem aparentemente desmotivados, você se vê em uma situação 
que você não sabe o que fazer, você tem aquele preparo teórico que o curso 
de licenciatura fornece, sabe o conteúdo que será trabalhado mas existem 
vários fatores que naquele momento interfere no desenvolvimento da sua 
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aula e naquele pequeno tempo, no meio da aula, você tem que de alguma 
forma superar essas dificuldades e conseguir dar o conteúdo de uma forma 
que a turma acompanhe e compreenda. (LICENCIANDO 01)

Até mesmo idealizar entrar em uma sala de aula onde eu seria a responsável 
por educar aqueles alunos era assustador, não conseguia me enxergar na 
profissão, apesar de como licencianda estar sendo preparada para atuar em 
sala de aula. Ter a minha primeira prática docente me fez enxergar que esta-
va preparada para ser professora, esclareceu dúvidas e incertezas sobre ter 
o perfil para lecionar. (LICENCIANDO 03)

	 Foi evidenciado pelos entrevistados fatores que interviram na sua prática 
pedagógica, onde destacou-se a estrutura da escola e a péssima condição do labo-
ratório que dificultaram o desenvolvimento das práticas e de atividades que des-
pertassem o interesse do aluno.

A estrutura da escola e a falta de recursos para desenvolver uma aula mais 
atraente para os alunos foi um fator que interviu bastante, a escola possuía 
um laboratório de ciências, porém o laboratório estava em péssimo estado, 
com equipamentos quebrados e faltava coisas básicas como vidrarias e rea-
gentes. (LICENCIANDO 01)

O prédio da instituição é antigo, as salas e objetos estão deteriorados, os 
ventiladores são sujos e poucos funcionam. O laboratório de ciências no qual 
as atividades práticas foram desenvolvidas e aplicadas é totalmente deses-
truturado. (LICENCIANDO 02)

A falta de recursos, a estrutura ruim das salas de aula e do laboratório de 
ciências, a gestão escolar e o desinteresse dos alunos interviram na minha 
prática, mas, acredito que todos esses fatores também contribuíram, me 
moldaram, e com certeza irão me ajudar no futuro pois é a realidade da 
maioria das escolas públicas do Brasil. (LICENCIANDO 03)

Tomando como base os depoimentos, nota-se que diante de problemas que 
vão surgindo na sala de aula é comum que os professores vão se desmotivando e 
desenvolvam “incertezas e inseguranças mediante a prática docente, e ainda, cor-
re-se o risco de, pouco tempo depois, desenvolverem sentimento de frustração e 
desânimo com relação à profissão docente” (BORGES et al, 2011). Mesmo diante 
de tantas dificuldades, os entrevistados expressaram o aumento da vontade e a 
certeza de ser professor.

Determinados momentos me desmotivavam muito. Os professores da es-
cola também se mostravam cansados, a maioria das turmas possuem mais 
de 40 alunos, salas ruins e a desmotivação dos alunos desmotivavam os 
professores. Como é meu exemplo, vê-los dispersos me tirava a vontade de 
dar aula e nesses momentos eu me sentia muito desmotivada. Durante as 
aulas práticas eles se animavam muito, questionavam e se empenhavam em 
participar das aulas, e por conta disso, apesar de toda a desmotivação vinda 
dessa realidade que vi na escola, só firmou o meu desejo em ser professora. 
(LICENCIANDO 03)
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Como as aulas eram ministradas como eletivas as turmas eram bem redu-
zidas comparadas as turmas da escola, mesmo assim vários fatores da rea-
lidade escolar interviam na execução do meu trabalho em sala de aula, não 
era difícil encontrar professores desmotivados dentro da escola, com salas 
superlotadas, insatisfação com o ambiente de trabalho, desvalorização da 
sua profissão, mas o que me mais desmotivou foi me deparar com alunos 
desmotivados, sem interesse, cansados da rotina e isso refletia bastante no 
desenvolvimento das atividades, porém com um tempo surgiu uma relação 
professor-aluno o que contribui bastante, pois os alunos demostravam inte-
resse e esforço para aprender o conteúdo  e essa relação acaba me motivan-
do a sempre dar o meu melhor e buscar compreender a realidade que aquela 
turma estava inserida e de algum modo aumentou a minha vontade de ser 
professor. (LICENCIANDO 01)

Foi relatado pelos os entrevistados a importância do projeto de extensão e de 
que modo contribui para a formação docente:

Foi uma experiência fundamental e enriquecedora para uma estudante de 
Licenciatura em Química. Pois é na vivência em sala de aula que se constrói 
a identidade do ser professor. (LICENCIANDO 02)

Ter acesso a prática docente ainda na graduação contribuiu imensamente 
para a minha formação pois me encontrei na profissão ainda cedo, me man-
tive focada em continuar no curso, foquei no que poderia melhorar didatica-
mente e especificamente. (LICENCIANDO 03)

[...] ter esse contato com a prática docente no começo do curso acabou 
possibilitando que ao assumir a verdadeira responsabilidade da profissão es-
tejamos mais preparados para enfrentar dificuldades que apareçam e matu-
ridade para resolver problemas dentro de sala. Hoje, após essa experiência, 
me sinto mais preparado para debater e encarar esse choque com realidade 
escolar de uma forma que não afete o meu trabalho e buscar novas formas 
de ensino. (LICENCIANDO 01)

Os depoimentos trazidos neste artigo reforçam a importância da prática do-
cente já no início da formação desses futuros professores. Fica claro que a vivência 
escolar durante a formação inicial do professor é indispensável, pois a prática fa-
vorece os licenciandos a se tornarem “mais confiantes em relação ao seu conheci-
mento e ao comportamento que pretendem apresentar quando entrarem de fato 
nessa profissão”. (CORRÊA, SCHNETZLER, 2017, p.41 apud KASSEBOEHMER & 
FERREIRA, 2008),

3. CONSIDERAÇÃO FINAL

O projeto buscou oportunizar atividades formativas e incentivar pesquisas, por 
meio de uma atividade de extensão colocando os licenciandos dentro das escolas 
públicas, relacionando a teoria e prática de forma a enriquecer a sua formação 
profissional. 
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Os resultados foram de grande importância para uma leitura de como o pri-
meiro contato com a realidade escolar e com a prática docente impactam, positiva-
mente e/ou negativamente, para a formação de Licenciandos em Química. Também 
serviu para apontar diversos fatores que interferem diretamente no desempenho 
do trabalho do professor em sala de aula, como por exemplo, a falta de estrutura 
e a superlotação das salas de aulas, assim como, o sucateamento dos laboratórios 
que prejudicam de forma significativa o processo de ensino-aprendizagem quando 
se trata do ensino de Química. 
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Resumo

O artigo em questão aborda uma metodologia, a das instalações geográficas, 
no entanto o percurso aqui a ser apresentado atua ressignificando os con-
teúdos e temas propostos seja na escola ou universidade fazendo o uso de 

signos e símbolos para a associação do conhecimento transformando a sala de 
aula. O texto será dividido em partes com a apresentação do que devemos ensi-
nar? O que ensinar em tempos de pandemia, o conteúdo  a ser explorado será o 
artigo do Boaventura Santos “A Cruel pedagogia do Vírus” (2020) demonstrando 
uma sequência didática para se trabalhar em tempos de pandemia, como também 
uma apresentação sobre o que o vírus nos ensina, passando em seguida para as 
dúvidas microscópicas, onde a arte e a geografia se encontram para realizar uma 
proposta pedagógica que chamamos de antiviral, sendo desenvolvido em instala-
ções geográficas e apresentada na forma de boletim epidemiológico, para no final 
chegarmos a última parte que seria o tranca rua, para não concluir.

Palavras chave: Instalações Geográficas, Pandemia, Ensino, Geografia, Arte

Abstract

The article in question addresses a methodology, that of geographic installa-
tions, however the course presented here acts to resignify the contents and 
themes proposed, whether at school or university, using signs and symbols for 

the association of knowledge, transforming the classroom. Will the text be divided 
into parts with the presentation of what we should teach? What to teach in times of 
pandemic, the content to be explored will be the article by Boaventura Santos “The 
Cruel pedagogy of the Virus” (2020) demonstrating a didactic sequence to work in 
times of pandemic, as well as a presentation on what the virus teaches us, going on 
to microscopic doubts, where art and geography meet to carry out a pedagogical 
proposal that we call antiviral, being developed in geographical installations and 
presented in the form of an epidemiological bulletin, so that in the end we reach 
the last part that it would be the street lock, not to conclude.

Key-words: Geographic Installations, Pandemic, Teaching, Geography, Art
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1. EXÓRDIO IN-QUARENTENA

Ao avistarmos a esteira de condensação que se transformam em rastros dei-
xado atualmente pelos escassos aviões que sobrevoam a região sul do Ceará, re-
caímos sob o entendimento de que essa mobilidade, esse movimento global em 
trânsito, de pessoas e produtos,  foram um dos principais vetores de propagação 
dos agentes patógenos – Sars-Cov-2) – resultantes na pandemia do Covid-19. 

O que inicialmente foi uma epidemia geograficamente circunscrita à região de 
Wuhan, na China, logo se converteu em uma pandemia de proporções assusta-
doras. Observe que, os prefixos “epi” e “pan”, ambos originários do grego, distin-
guem-se substantivamente de forma escalar. 

Didaticamente, a epidemia designa a rápida (tempo) difusão de uma doença 
que se espalha frequentemente em um determinado local, possuindo, portanto, 
uma dimensão de peculiaridade e localidade. Além dessas circunstâncias, a pande-
mia abrange uma doença que se alastrou em escala mundial, como está sendo o 
caso1 do Covid-19 (TINOCO, 2020).

Fazendo uma leitura articulada, ao presente momento, Harvey (2020, p.3) 
notabiliza as contradições deste problema ao afirmar que “uma das desvantagens 
do aumento da globalização é como impossível impedir uma rápida difusão inter-
nacional de novas doenças. Vivemos em um mundo altamente conectado, onde 
quase todo mundo viaja”.

Apesar disso, devemos ter a plena ciência de que na espiral da história, a 
disseminação de alguns vírus letais não são nenhuma novidade.  Não à toa que a 
dimensão biológica aparenta ser catastrófica: “Existem mais vírus do que estrelas 
no universo”2. 

Contudo, em essência, para além da inata biologia desse problema, há tam-
bém uma condição política que viabiliza a fragilidade, em detrimento do fortale-
cimento, das instituições científico-educacionais responsáveis pela sua resolução. 
Frente a esse dilema, elencamos pensar as questões educacionais que docentes de 
geografia do ensino básico e superior estão enfrentando (e enfrentarão) pela im-
posição do ensino remoto. Dessa maneira, nos perguntamos: O que ensinar? Que 
educação e geografia ensinar em tempos de pandemia?

1	  Classificada pela Organização Mundial da Saúde (OMS) no dia 11/03/2020.
2	  Garante a então pesquisadora, Dra. em imunobiologia e microbiologia pela Universidade de Harvard, Katherine J. Wu. 
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2. O VÍRUS ENSINA: ENTRE CONEXÕES E CONTRADIÇÕES 

Primeiramente, voltemos a nos perguntar: O que ensinar? Que educação e ge-
ografia ensinar em tempos de pandemia? E a resposta, mais prudente, deve ser: 
NADA! Calma! Vamos explicar. 

Alguns filósofos ao longo da história se questionaram sobre o conceito de 
nada. Se lembrarmos aqui de Kant (2001) teremos a existência do nada como um 
“pseudoproblema”, uma falsa questão. Isso decorre do que ele denomina princípio 
da permanência, onde que entendemos o sujeito, partindo das suas experiências 
vista fora de si, denomina os fenômenos. 

Sartre (2007) aprofunda essa ideia, apontando dois fatores para o conceito de 
nada, que são: “1 º, que nada é causa da consciência3; 2º, que ela é causa de sua 
própria maneira de ser”. Assim, o nada surge da consciência de mundo que temos 
e aquilo que não podemos colocar em um lugar ou denominar, pois é ausente da 
nossa experiência. 

Então, quando afirmamos que em tempos de pandemia, o melhor é não se en-
sinar NADA, propomos na verdade, o ensino de algo ausente do que estava posto 
sobre nossas consciências, ou seja, nada que tenha a ver com o currículo formal, 
com os temários cristalizados ou com a ordem que sustenta a normalidade.

Não podemos fazer as coisas normais, como antes, pois, vivemos em tempos 
de anormalidade, em tempos de excepcionalidade. Devemos ensinar o NADA. Po-
rém, alguns, saudosamente, colocam que devemos continuar a vida, as coisas não 
podem parar, devemos continuar a ensinar a partir do currículo formal, não notam 
que a normalidade está distinta e continuará pós-pandemia. Se o normal continuar, 
Santos (2020, p.29) pergunta: “Quando se recuperarão os atrasos na educação e 
nas carreiras?”. Respondemos que o vírus está trazendo outra perspectiva de mun-
do, fazendo repensarmos as relações da sociedade no/pelo espaço.

Adotando uma posição complementar, Santos (2020) argumenta que o siste-
ma capitalista postula no mundo, a sua lógica neoliberal. Isso não é diferente do 
sistema escolar e a educação. O neoliberalismo toma o modelo escolar e a educa-
ção como um bem essencialmente privado e cujo valor é, antes de tudo, econômi-
co (LAVAL, 2019). Laval (2019) mostra que nas últimas décadas o neoliberalismo 
vem atacando o ensino público em todas as vertentes, especialmente a autonomia 
docente de mediar a produção de conhecimento que sirva para mudar a realidade 
social. 

Esse processo se acelera com a ideia de ensinar de qualquer forma todo o 

3	  Consciência para Sartre (2007) é constituída com liberdade, feito Em-si (que é infinito e pleno), a partir das suas experiências 
com o mundo.  
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conteúdo do currículo prescrito, mesmo em tempo de pandemia, pois agora temos 
novas ferramentas tecnológicas que dão acesso ao espaço virtual. Caso não faça, 
há uma narrativa4 bem sedimentada de que as crianças, os adolescentes e con-
sequentes futuros profissionais terão o ano perdido, e mais ainda uma “geração” 
condenada.

Em virtude disso, salientamos que pandemia etimologicamente significa que 
é para todo o povo. Porém, Santos (2020) diz que o mundo na lógica capitalista, 
dividido em classes sociais, coloca grupos em maior vulnerabilidade do que outros. 
Desse modo, as consequências da pandemia são piores para os oprimidos pelo ca-
pitalismo. 

O processo desses grupos subalternos surge desde o início do capitalismo, 
onde que com a força do colonialismo e patriarcado dominaram as sociedades 
existentes, tornando os diferentes períodos que existiam no espaço, sincrônicos e 
homogeneizados (GRATALOUP, 2006). Vários grupos sociais, que viviam em uma 
política espacial, foram forçadas a serem homogeneizadas pela ideia do progres-
so5, posta desde o século XV (HARARI, 2014). 

Vale destacar, a partir de Lefebvre (1999, p.142), que “o espaço não é mais 
simplesmente o meio indiferente, a soma dos lugares onde a mais-valia se forma, 
se realiza e se distribui. Ele se torna produto do trabalho social, isto é, objeto mui-
to feral da produção, e, por conseguinte, da formação da mais-valia.” Atualmente 
essa mais-valia é global, comandada pelas grandes corporações que representam 
as técnicas e as políticas inseridas no espaço, se alastrando culturalmente, atin-
gindo os lugares, as cidades, as escolas na forma de objetos técnicos e culturais.

Desse modo, o neoliberalismo conduz a educação para o caminho dos conhe-
cimentos específicos e diferenciados por classe social, sendo imposto a burocracia 
e o controle (LAVAL, 2019), além da diferenciação da educação pela classe (PON-
CE, 2001). Assim, a classe burguesa constituiria conhecimentos para dominar e 
controlar os saberes existentes, possuindo contato com uma cultura rica e erudita, 
enquanto a classe trabalhadora teria conhecimentos técnicos e uma aculturação 
em massa (PONCE, 2001).

Nesse sentido, a escola constituída na modernidade não é algo para univer-
salizar o conhecimento, mas foi postulada para formação de cidadãos nacionais, 
com aulas reunidas, currículo prescrito, com instruções e rituais de ensino postos 
(SOUSA NETO, 2019). Os rituais que ocorrem na escola, como traz Sousa Neto 
(2019, p. 54), fazem parte do projeto burguês, capitalista, levando a colonização 
dos saberes. Assim, a escola busca formar trabalhadores, que engrenam as máqui-
nas do sistema, inclusos nas ideologias geográficas da “universalização de países 

4	  “Estude de qualquer lugar, de diferentes formas, pelos livros, internet, com a ajuda a distância dos professores” – trecho do 
slogan de defesa da manutenção do Enem-2020 pelo canal do Youtube do ministério da educação. Disponível em: https://www.youtube.
com/watch?v=apufjiGlIY0. Acesso: 18/05/2020
5	  Conforme Harari (2008), esse progresso foi alicerçado pelo investimento na pesquisa, que trouxe descobertas geográficas, 
avanços tecnológicos e avanços organizacionais, aumentando a soma de produção, comércio e riqueza.
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civilizados e países por civilizar, um projeto, desde o começo, colonial, capitalista, 
imperialista”. (SOUSA NETO, 2019, p.54).

Mesmo não se realizando de forma uniforme, dada as condições de resistência 
e atraso em alguns países, no amálgama de um processo lento, a ideologia burgue-
sa se penetra na educação (SOUSA NETO, 2019). Desse modo:

A escola se constitui num aparelho ideológico do Estado, na perspectiva de 
Althusser, um dos mais importantes meios de reprodução da ideologia capitalista 
burguesa, ao exigir presença obrigatória por anos, a educação escolar molda o 
corpo e a mente das crianças e dos jovens, ao mesmo tempo, em que as insere 
no universo do trabalho, da política e da cultura. No plano do discurso ideológico 
normativo a educação é um direito de todos, todavia, numa sociedade dividida em 
classes sociais há projetos de formação diferenciados para as classes que a cons-
tituem.  (NETO e LOUREIRO, 2019, p. 24)

A escola padece como instituição, da interferência e influência do poder po-
lítico do Estado. Este Estado que gesta a política neoliberal busca orquestrar 
as benfeitorias para o individualismo reinar, gestando a individualidade como 
centralidade na educação sob as vias da meritocracia, empreendedorismo, 
competitividade, entre outras falácias. A escola se torna, pelas organizações 
internacionais como OCDE, OMC, BM, FMI, um fabricar desse discurso global, 
fortalecendo a mais-valia globalizada e um pensamento único, homogêneo, 
mesmo que ainda fragmentário (LAVAL,2019). 

Consequentemente temos, em tempo de anormalidade, a reinvenção do ca-
pital na crise, gerando demandas dentro desta por ferramentas e técnicas, que se 
apresentam ao mercado como solução e não possibilidade para pensarmos o pro-
blema, em sua essência. Não obstante, as aulas remotas ganharam força durante 
essa crise, constituindo-se enquanto um vetor de possível permanência e contrato 
no pós-pandemia, influenciando o modo como os saberes serão construídos, me-
diante a distância e a virtualidade e não dialógico em contato, com os rostos, ges-
tos e corpos que se expressão, falam.

Então, quem aprenderá os saberes? Como ficam discentes da classe trabalha-
dora? Os docentes das escolas para pobres? Para isso precisamos olhar como se 
comportam os discentes e docentes diante dessa postura educacional (nova polí-
tica) em tempo de pandemia e notar os vários dilemas elencados e apresentados 
abaixo.

Discentes                                                               Docentes
O acesso as plataformas digitais é um empe-
cilho para grande parte da população brasilei-
ra, podendo ser o caso de discentes, especial-
mente os que moram em zona rural.

Verificar a realidade do docente. Alguns po-
dem morar em locais periféricos, podendo 
ter equipamentos inadequados e não terem 
motivação, para a criação de aulas em plata-
forma remotas.
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O aluno em casa pode não ter estrutura psi-
cológica pela mudança provocada para se 
concentrar nas atividades, especialmente da 
gama de atividades que são mandadas por di-
versos docentes.

O docente foi jogado para uma nova reali-
dade e muitos não tem a habilidade para as 
plataformas e nem trabalhar com aulas re-
motas.

Aos que não tiverem acesso ao ensino remoto 
pode gerar problemas psicológicos, principal-
mente ansiedade ou depressão gerada pela 
frustração de se sentir atrasado.

Outra questão está relacionada a qualida-
de da aula. Aquilo que estamos propostos a 
ensinar quando você tem os seus alunos em 
sala, onde o retorno e o debate dialógico são 
necessários, fica difícil de ocorrer no ensino 
remoto.

Nem todos discentes possuem um local ade-
quado para o estudo, tendo mesa, cadeira 
confortável, ambiente silencioso e calmo para 
estudar. 

O docente tem que ensinar por meio de um 
processo didático. Não adianta diminuir a 
carga horária, adequar calendário, reduzir 
currículo, pois aprender é um processo que 
demanda tempo para o aprendizado, para 
pesquisa e avaliação.

Nem todos discentes possuem livros para con-
sulta. Mesmo se este possuir acesso à inter-
net, ter livros físicos é um aliado importante 
para o desenvolvimento cognitivo do discente, 
especialmente dos anos do ensino fundamen-
tal.

Os docentes não podem seguir ensinando 
como se tudo tivesse normal e é preciso rei-
vindicar que se tenha processo de educar 
com condições salubres. Precisamos despon-
tar uma educação para transformação e não 
a alienação. 

Há discentes que moram em locais violentos, 
podendo este ser a sua própria casa, ou não 
terem o que se alimentar. 

Temos a sobrecarga no tensionamento men-
tal em casa, levando ao trabalho ser dobrado. 
Além das aulas, temos afazeres diários, so-
mando as necessidades de filhos e parentes 
que muitas vezes moram juntos. Isso gera 
um estresse, uma tensão, um nervosismo, 
pânico de não conseguir o esperado em rela-
ção ao ensino e aprendizagem.

Nem todos os discentes possuem o mesmo rit-
mo de aprendizagem, sendo que alguns pos-
suem deficiências e síndromes, necessitando 
de uma educação diferenciada.

A avaliação no modo remoto está sendo feito 
de que forma, como proceder isso? A avalia-
ção é importante para o processo de ensino 
e aprendizagem para corrigir o rumo, o ca-
minho. O professor não está preparado para 
isso   e está sendo feito muitas vezes apenas 
para cumprir com o plano do capital.

Quadro 01: - Discentes e Docentes In-Quarentena
Fonte:Elaborado pelos autores (2020)

Se o tempo é de anormalidade porque não compreender que é necessário re-
pensarmos a vida e a educação. Em relação as essas condições impostas acima 
muitos teóricos defendem que a educação deveria parar na quarentena, aqui no 
sentido de repensar o método as metodologias, como afirma Filordi (2020). Para 
ele, precisamos incentivar o ócio criativo, solidário, dialógico, sensitivo, artístico, e 
não competitivo. 
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Como fazer isso? Apostamos que seja pela arte e pela criatividade de pensar e 
educar sobre a pandemia por meio das instalações geográficas, como possibilidade 
de transformar a sala de aula que na atualidade se coloca o ensinar e o aprender 
em casa.

Assim, diante dessa complexidade, propomos interpelar uma leitura política 
utilizando à arte e a criatividade. Acreditamos que, “Diferentemente da experiência 
cotidiana, a arte nos fornece uma realidade autônoma mais alta e verídica” (FRE-
DERICO, p. 301, 2020). A criatividade, por outro lado, é ontologicamente destina-
da a resolução de problemas, ou quando não, é um uma ferramenta importante na 
leitura do mundo (LUBART, 2007)

 Diante desse problema, ao coligarmos a análise deste período a uma explica-
ção artística, supomos provocar reflexões para os desafios que, certamente, estão 
porvir. Em síntese, ao observarmos o rastro de vapor deixado pelos aviões, damos 
asas à imaginação e tentamos interpretar, por meio das Instalações Geográficas, 
às lições que levaremos ao horizonte deste momento. Optamos, para esta tarefa, 
em eleger o texto do professor Boaventura de Souza Santos – “A cruel pedagogia 
do vírus” – como substrato das nossas reflexões

3. DÚVIDAS MICROSCÓPICAS: INSTALAÇÕES? GEOGRÁFICAS? DE 
QUE TIPO DE ARTE OU ARTIFÍCIO PENSAMOS? 

O termo “Instalação” é tributário do universo artístico, tendo seu uso vanguar-
dista, em meados da década de 1960. Neste período, essa incipiente proposição 
do fazer artístico se caracterizou por ampliar as dimensões físico-conceituais do 
espaço expositivo, ao mesmo tempo em que, incorporou ao espectador um papel 
ativo na obra.  

Desse modo, ao distanciar a mera apreciação, esse conceito de Instalação ob-
jetivava encarnar-se enquanto um “espelho do mundo”, vislumbrando aos homens 
uma crítica frente ao seu tempo (MARTINS e IMBROSI, 2020, s./p.).

Ao passar do tempo, esse estilo artístico passou por diversas roupagens, me-
tamorfoseando-se com as novas linguagens que surgiam em cada ano. Assim, as 
instalações passaram a “provocar sensações: táteis, térmicas, odoríficas, auditi-
vas, visuais entre outras” (Idem, s./p.).

Além dessas características, Junqueira (1996) ressalta a incorporação de ex-
posições fotográficas em ambientes de galeria, como formas de instalação. De 
Grosso modo, instalar passou a ser sinônimo de alocar objetos e imagens. 

 	Deste modo, mesmo possuindo inicialmente uma preocupação muito mais 
expositiva e fotográfica (installations views), a noção de Instalação passa, após a 
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década de 1960, a inserir e abrigar a condição de tridimensionalidade da obra, en-
quanto uma de suas características latentes, fato que notabiliza o uso de objetos e 
abrange seu sentido (JUNQUEIRA, 1996). 

 Neste sentido, incorporando a tridimensionalidade e fazendo uso deste con-
ceito sob a ótica de um princípio metodológico, Ribeiro (2014, p.20) atribui à ideia 
de Instalação o sentido de “dar forma a algo” por meio da representação de dado 
conteúdo, no nosso caso Geográfico.

Em virtude disso, o conceito abriga nesta proposição uma aproximação com os 
significados literais da palavra “Instalar”, tais como: “tomar posse, investir, estabe-
lecer, dispor para funcionar, alojar, abrigar” (JUNQUEIRA, 1996, p. 569) 

Em síntese, a pretensão das Instalações Geográficas é de comunicar, expres-
sar, e, mais ainda, corporificar determinado assunto, por meio de signos e símbo-
los, ressignificando-os. O que se pode afirmar é que, a Instalação Geográfica lida 
com a representação de conteúdos por meio de materiais produzidos ou não pelo 
homem. Didaticamente essa colocação pode levar o leitor a entendê-la como uma 
atividade recursiva, que supõe a reprodução da realidade (temas geográficos, ou 
não) a partir de símbolos e signos. 

No entanto, a disposição de objetos simbolicos não se dá de forma aleatória, 
nem tampouco diretiva. Por exemplo, uma forma de representação diretiva da re-
alidade, pode ser encontrada na construção de uma maquete: A maquete6 pode 
ser compreendida como um recurso didático de visualização tridimensional de dada 
área, dado que ela também se utiliza de objetos para expressar idealmente, o má-
ximo de detalhes de determinada área escolhida. 

A Instalação Geográfica, em contraste, busca representar os conteúdos e te-
mas, com objetos simbólicos, relendo esses objetos e conteúdos perfazendo novos 
signos sobre os mesmos.

A Instalação Geográfica, portanto, é para nós: 

uma forma de representação de um conteúdo geográfico pesquisado e tra-
balhado criativamente com signos e símbolos aplicado sobre materiais pro-
duzidos ou não pelo homem. Essa instalação pode ser montada na escola/
universidade ou para além de seus muros atingindo uma dimensão social. 

A Instalação também é uma forma de expressão artística/geográfica que ao 
ser trabalhado no Ensino de Geografia integrada aos conceitos geográficos 
e ao currículo, pode apresentar como um eixo importante para processo de 
avaliação de ensino e aprendizagem (RIBEIRO, 2014. p. 19, Grifo nosso).

Por ser uma forma de expressão adaptada das artes visuais, abriga em seu 

6	  Há uma série de autores que trabalham a maquete enquanto recurso didático para o ensino de Geografia, destacamos Simielle 
(1991) e Pinheiro (1997). 
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entorno certas limitações, não se busca por meio dela, somente, desenvolver co-
nhecimentos estéticos, nem tampouco, ilustrar determinada realidade por meio de 
uma representação subjetiva de mundo, mas, enquanto instrumento metodológi-
co, visa se apropriar da estética e da representação como ferramentas didático-pe-
dagógicas, tendo como finalidade e missão, atingir objetivos educativos.

No tocante a subjetividade, não existe perigo metodológico, nem muito menos 
pedagógico, em se promover nos alunos uma abertura estética que vise estimular 
neles a compreensão de determinados conteúdos, da Geografia, por meio de uma 
recepção artística.

De acordo com Duarte, Assumpção e Saccomani (2012, p. 34) o autodesen-
volvimento por meio da educação dos seres humanos “como transformação simul-
tânea das circunstâncias e das pessoas, é um processo que acontece por meio de 
uma interação entre a subjetividade e a objetividade, não estando pré-estabeleci-
do onde e como esse processo terá seu início”.

Contemplando essas dimensões do ato metodológico, representamos o texto 
do professor Boaventura de Souza Santos, mediante a atribuição de símbolos a 
objetos. O processo para esta criação foi resultante de etapas sequenciais. Para 
situar o leitor, deste processo percorrido, apresentamos o nosso quadro de proce-
dimentos. De forma esquemática:

Apresentação do 
Conteúdo 

Pesquisa Auxiliar Teia de Ideias Montagem Desmonte

É a exposição desse 
conteúdo, a partir 
dos referenciais uti-
lizados para a repre-
sentação. Em nosso 
caso, discutimos o 
texto “A cruel peda-
gogia do Vírus” nos 
dias 28/04/2020 e 
05/05/2020; Utili-
zamos a platafor-
ma de transmissão 
meet.google.com;

É a etapa em que, 
sobre o conteúdo 
estudado, se mobili-
zam pesquisas alter-
nativas, com fontes 
que permitam certo 
aprofundamento da 
questão. Desde o dia 
28/04/2020 tem sido 
compartilhadas leitu-
ras sobre a Covid-19 
por meio de revistas 
e sites.

Associação de obje-
tos em relação aos 
conteúdos traba-
lhados, de maneira 
criativa.
Trata-se do campo 
da significação – 
Utilização do brains-
torming; 
Esta etapa é a fase 
mais crucial no pro-
cesso de estímulo 
a criatividade, por 
meio da associação. 
Etapa localizada no 
dia 15/05/2020; 
Uso da plataforma 
“meet”

Procedimento de 
montagem dos ob-
jetos significados. 
Pode ocorrer na sala 
de aula, mas deve 
atender a um cará-
ter de exposição/
apreciação.

Sugere-se ser es-
colhido um local de 
ampla circulação 
para uma eventual 
explicação dos alu-
nos aos sujeitos que 
estejam curiosos 
sobre a prática. Dia 
18/05/2020

O desmonte é 
feito median-
te todo esse 
processo fei-
to. É requeri-
do um texto 
final com as 
imp ressões 
da eventual 
exposição da 
obra feita. 

Trata-se do 
presente tex-
to;

Quadro 02 - Passos metodológicos das Instalações Geográficas 
Fonte: Elaborado pelos autores (2020)

Assim, para o próximo tópico demonstraremos a interlocução feita entre tex-
to e símbolo(s), mediante o uso das Instalações Geográficas na representação do 
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conteúdo pertinente “A cruel pedagogia do Vírus”, em especial ao seu terceiro ca-
pítulo, “A Sul da Quarentena”.  

4. ANTIVIRAL: UMA PROPOSTA PEDAGÓGICA

O uso das Instalações Geográficas, como metodologia de ensino-aprendiza-
gem, pode contribuir para diminuir as barreiras pedagógicas, tornando a aprendi-
zagem da Geografia mais significativa e qualitativa. Com as instalações geográficas 
podemos trilhar novos caminhos e ir além, pois a materialização deste trabalho se 
faz na produção concreta, uma obra de arte que prenuncia a criatividade, dissocia-
ção do real e materialidade como forma de comunicação e construção do processo 
de aprendizagem.

Nesta premissa, percebemos que a criatividade está inserida no ato de ensinar, 
sobretudo pela capacidade de percepção da realidade (YAZIGI, 2011). Compreen-
dida como elemento motivador da prática pedagógica, a “Criatividade é a decisão 
de fazer algo pessoal e valioso para a satisfação própria e benefício dos demais, 
(...) saber utilizar a informação disponível, tomar decisões, ir além do aprendido, 
mas sobretudo saber aproveitar qualquer estímulo do meio” (DE LA TORRE, 2003, 
p. 17)

Deste modo, entendemos que a criatividade se constitui enquanto requisito 
indispensável para a prática pedagógica, pois estimula o processo criador, supor-
tando-se na imaginação como elemento de associação. Neste caso, “o ato criador 
abrange, portanto, a capacidade de compreender; e esta por sua vez a de relacio-
nar, ordenar, configurar, significar.” (OSTROWER, 2010, p. 9)

Em outras palavras, acreditamos que a produção da Instalação Geográfica 
consista em uma atividade que permeia todo o percurso de imaginação e constru-
ção do processo de aprendizagem, fazendo com que o aluno produza uma avalia-
ção concreta do seu conhecimento e da sua realidade.

Tendo como base o quadro 02, em que explica os passos metodológicos das 
Instalações Geográficas pode-se destacar que o estudo está centrado na obra de 
Boaventura de Souza Santos, intitulada “A cruel Pedagogia do vírus”, nesse caso, 
destaca-se o terceiro capítulo, “A Sul da Quarentena”, como texto norteador para 
a construção da teia de ideias fazendo uso da técnica do brainstorming. O brains-
torming:

É uma ferramenta criada por Osborn (1953), que é usada para gerar novas 
ideais, conceitos e soluções para qualquer problema, assunto ou tema em um 
ambiente livre da crítica e restrições à imaginação. Tem uma primeira fase 
caracterizada pela geração de muitas ideias sem crítica e uma segunda etapa 
onde se foca a crítica sobre as ideias geradas na etapa anterior, para escolher 
as melhores delas. É útil quando se deseja gerar a curto prazo muitas ideias 
sobre um tema ou problema a resolver. (ORTIZ, 2014, p. 151)
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Esta estratégia pedagógica, permite, em curto espaço de tempo, desenvolver 
ideias, resolver questões, refletir e construir conceitos sobre um determinado as-
sunto possibilitando alcançarmos os resultados pretendidos. 

A partir do brainstorming são produzidas as palavras geradoras que conforme 
Paulo Freire (1987, p. 6), “são chamadas geradoras porque, através da combina-
ção de seus elementos básicos, propiciam a formação de outras”.  Para a presente 
instalação, destacamos três aspectos fundantes da crítica do autor, quanto ao capi-
talismo e sua capacidade de se reinventar nas crises: O patriarcado, o colonialismo 
e o neoliberalismo.  

Em virtude dessas três premissas, elencamos algumas palavras geradoras, tais 
como: Violência, domínio, exploração, consumo, estado-mínimo, dentre outras.  As 
palavras geradoras nos deram suporte para a construção dos signos e símbolos que 
irão compor as instalações geográficas. 

Mas por que a escolha do terceiro capítulo? O autor trabalha nesse texto o 
atual quadro em que se encontra o mundo, isto é, a quarentena, acarretando o 
isolamento social, que traz consigo discussões pertinentes como a exploração ca-
pitalista, discriminação racial e discriminação sexual.  

Em virtude disso, essas questões interferem diretamente nas pessoas que es-
tão ao sul, para o autor, não em uma visão geográfica, mas em espaço-tempo polí-
tico, social e cultural. Entre essas pessoas o autor destaca: mulheres; autônomos, 
trabalhadores de rua, pessoas sem abrigo, refugiados, pessoas que moram nas 
favelas, deficientes, presos, pessoas em depressão, idosos, entre outras pessoas 
em condições de vulnerabilidades social.

Dessa forma o autor promove uma discussão bastante crítica sobre os efei-
tos da quarentena e suas mudanças ao término desse processo. Diante disso, ao 
revelar o “sul” do problema, o autor põe em questão alternativas que deverão ser 
tomadas, não para manutenção da secular engrenagem de desigualdade que aí 
perdura, mas para que, pensemos em mudanças substâncias, que certamente co-
meçam e findam na escola. 

5. BOLETIM EPIDEMIOLÓGICO: AS SIMBOLOGIAS AO SUL DA QUA-
RENTENA

Com o debate suscitado neste texto, onde nosso objetivo maior é apontar, 
traçar uma proposta didático-pedagógica que seja uma das alternativas dentre 
outras que possa haver para o momento que vivenciamos, pensando aqui mais es-
pecificamente no sistema educacional, no ensino de Geografia e demais áreas do 
conhecimento, alternativa esta pensada para além do currículo formal. Apresenta-
remos o Boletim Epidemiológico, analisando as simbologias ao sul da quarentena, 
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concretizando a materialização das reflexões aqui diagnosticadas.

Como já enfatizado, tomamos como mote o texto: A Cruel Pedagogia do Vírus 
do Boaventura de Sousa Santos, mais especificamente o capítulo 3, “A sul da qua-
rentena”, disso coube a alusão feita neste subtítulo. 

	 Ousamos aqui a dizer que o Boaventura em seu citado texto faz uma análise 
diagnóstica do vírus na sociedade/mundo, para além do que seja essa pandemia 
do COVID-19 que se alastra a cada dia de forma mais intensa, feroz e mortífera. 
O(s) vírus é (são) cruel, e segundo o autor “o mundo tem vivido em permanente 
estado de crise”, tal que por ser permanente, transforma-se na causa que explica 
tudo o resto, e que tem como objetivo não ser resolvida (a crise) (SANTOS, 2020). 
Segundo Santos (2020), o objetivo destas crises permanentes são: 

(...) legitimar a escandalosa concentração de riqueza e boicotar medidas efi-
cazes para impedir a iminente catástrofe ecológica. Assim temos vivido nos 
últimos quarenta anos. Por isso, a pandemia vem apenas agravar uma si-
tuação de crise que a população mundial tem vindo a ser sujeita. Daí a sua 
específica periculosidade. (SANTOS, 2020, p.6)

Isso é “capital”, pois sabemos que há outros vírus, os quais há tempos fize-
ram e fazem a sociedade vítima, ferida e violentada descaradamente, no entanto, 
sempre mirando (e atingindo) alvos privilegiados (o sul da quarentena clama!). A 
sociedade vive a décadas em pandemia viral...

Vírus, inimigo invisível, seu ataque é cruel, sem dó nem piedade! Segundo 
Santos (2020, s./p.), o vírus, o deus e o mercado fazem parte das “formulações 
do último reino, o mais invisível e imprevisível, o reino da glória celestial ou da 
perdição infernal. ” Abaixo desse reino se encontra o reino das causas, composto 
segundo o autor (Idem), por três unicórnios: capitalismo, colonialismo e patriarca-
do. São esses os três modos de dominação principais, e que:

Apesar de serem omnipresentes na vida dos humanos e das sociedades, 
são invisíveis na sua essência e na essencial articulação entre eles. A invi-
sibilidade decorre de um sentido comum inculcado nos seres humanos pela 
educação e pela doutrinação permanentes. Esse sentido comum é evidente e 
contraditório ao mesmo tempo. Todos os seres humanos são iguais (afirma o 
capitalismo); mas, como há diferenças naturais entre eles, a igualdade entre 
os inferiores não pode coincidir com a igualdade entre os superiores (afirmam 
o colonialismo e o patriarcado). (SANTOS, 2020, p.11) 

	 Esses três unicórnios agem de forma brutal, mas, e com astúcia, podendo 
“desaparecer quando continuam vivos, ou parecer fracos quando permanecem for-
tes” (SANTOS, 2020, p.11) Essa tríade é perversa, agem conjuntamente, em arti-
culação, são indissociáveis. 

	 Perguntado se há mais algum reino, sim (o terceiro), o reino das consequên-
cias onde a verdadeira face é mostrada. A paisagem e o lugar da grande maioria, 
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materializada pela feroz desigualdade social. Uma das materializações mais con-
cretas desse reino é o “Sul”, que de acordo com Santos (2020, p.15), pensado e de-
signado não enquanto espaço geográfico, mas como espaço-tempo político, social 
e cultural. “É a metáfora do sofrimento humano injusto causado pela exploração 
capitalista, pela discriminação racial e pela discriminação sexual.”

	 É com base nisso, que buscamos a partir das Instalações Geográficas, repre-
sentar e materializar esses elementos a partir dos símbolos e objetos concretos 
advindos do cotidiano, essa esfera (categoria) da vida real que nos revela e impul-
siona a imaginação criativa, a qual, esta tem suas bases de apoio na realidade e 
experiências dos indivíduos (VYGOTSKY, 2009). Todas as formas de objetivações 
do ser social (e em particular arte e ciência) partem do cotidiano, da realidade, das 
experiências vividas e tecidas no mosaico da vida social.

Muitas vezes basta-nos olhar ao nosso redor, pensar, refletir, e analisar o co-
tidiano, este tem muito a nos oferecer. Repare, segue a ficha técnica do Boletim 
Epidemiológico. Imagens do acervo dos autores:

  

Figura 1: Instalação Geográfica, vista de cima para baixo.
Fonte: Acervo pessoal dos autores (2020).
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Figura 2: Instalação Geográfica, visão frontal
Fonte: Acervo dos autores (2020).

Figura 3: Veja, repare: reflita!
Fonte: Acervo dos autores (2020).

Para melhor ilustrar ao leitor, que deve nesse momento refletir sobre os efei-
tos estéticos da obra (artística), apresentaremos a ficha técnica que corresponde 
a uma síntese do que cada objeto acima (Figuras, 1, 2, 3) representa. Diante dis-
so, a partir de uma premissa artística, temos ciência de que subjetivamente cada 
elemento disposto pode ser interpretado por outros significados, contudo, segue 
a descrição baseada a partir da reflexão de Santos (2020), observe a numeração 
nas figuras:

1.	Peneira – Simboliza a seleção de classes feita pelo vírus, manifestando crí-
tica a ideia democrática da pandemia; 

2.	Banco, chapéu e bigode (repare bem) - Representa a figura do patriarca-
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do. Segundo Santos (2020) o patriarcado segue mais forte do que nunca, 
disposto sob o aumento da violência doméstica em tempos de quarentena.

3.	Luvas – Representa o mercado invisível “auto regulatório”, a mão que a 
rapina em prol de capital, alimentando os poderosos, sugando os mais frá-
geis, a esmagadora maioria dos humanos;

4.	Bengala – Simboliza o Estado, este enquanto apoio, suporte para salvar as 
corporações das crises;

5.	Bonecos – Representam os grupos sociais mais vulneráveis, ao colonialis-
mo, patriarcado e neoliberalismo – os bonecos segurando o Estado, a mão 
de obra barata e explorada pelo sistema econômico com apoio da política 
de estado neoliberal.  

6.	Cabrestos de Chinelo Havaianas – Em forma do “Polvo” e dos seus ten-
táculos fazemos menção ao colonialismo, este metamorfoseando-se de im-
perialismo, na dependência irrestrita do domínio territorial e consumista 
– destaca-se a marca de cerveja da propriedade da Ambev – “Skol beats”.

7.	Casca de ovo – Representa o vazio acometido pelas políticas neoliberais 
que, em suma, conduzem a um esvaziamento do sentido do estado; Em 
outras vias, conduz a fome para a camada espoliada da população; 

A descrição desses elementos não se encerra aqui, ao leitor fica o exercício de 
pensar e refletir sobre outras simbologias presentes neste excepcional momento 
em que vivemos. O texto do professor Boaventura é um mirante, para observamos 
além do que vemos, sempre além da aparência imediata.

Neste sentido, a proposta pedagógica por Instalações Geográficas, aqui discor-
rida, buscou demonstrar que, uma interpretação mais eficaz ao presente momen-
to, preenchido de contradições, necessita de tempo (Quadro 02). Assim, o tempo 
necessário para a reflexão-ação-reflexão desta atividade, põe em questão a via 
dos discursos (e das práticas), que na defesa do ensino remoto, perigosamente 
vulgarizam este princípio.

6. TRANCA RUA – PARA NÃO CONCLUIR

As Instalações Geográficas, aqui demonstradas, oportunizam uma reflexão 
sobre o agora: é possível pensar a educação pós-pandemia sem desvincular as 
estruturas que atualmente se mostram flagrantes? Acreditamos que não. Assim, 
ao inserir os alunos em práticas que envolvem a criatividade, a pensar fora dos 
padrões tradicionais, a articular temas da realidade propiciando novos caminhos, a 
Instalação propõe alternativas ao pensamento e aprendizagem.
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Consideramos, portanto, que as Instalações Geográficas ao relacionar arte 
e geografia, fomenta um diálogo importante na transformação social da escola, 
possibilitando mudanças positivas na vida dos estudantes, abrindo caminhos para 
um pensamento mais reflexivo e crítico dos docentes ao perceber que fazer uso de 
metodologias podem favorecer estratégias qualitativas na educação dos jovens.

Emergir nas discussões promovidas pela obra de Boaventura, nos fez pensar 
sobre a atualidade em que se encontra o país, ao discutirmos o papel da educação 
em tempos de pandemia e refletirmos sobre a escola, professores e alunos. A es-
cola já impulsionada pelo seu projeto neoliberal, considera a educação como um 
bem essencialmente privado e cujo valor é, antes de tudo, econômico. 

Desse modo, ao conduzir os professores e alunos ao ensino-aprendizagem via 
plataformas digitais, visto que para parte da população – em especial os jovens 
– esse acesso é inexistente, observamos um compromisso de não-ruptura com o 
estado de como estão as coisas. 

Portanto, interpretamos o texto de Santos (2020) como uma chamada ao rom-
pimento do “vazio proposto pelas políticas neoliberais, em especial para a educa-
ção. Sobre isto, lançamos uma alternativa que se sustenta na arte, na criatividade 
e no cotidiano – As Instalações Geográficas – como ferramenta do pensar sobre e 
junto ao mundo (além da mera palavra), na tentativa de superar a “liberdade as-
fixiada”, que nas palavras de Freire (2016), possui o ensino-aprendizagem nesse 
sistema capitalista de produção.
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo comparativo de simuladores utilizados para 
apoio à disciplina de arquitetura e organização de computadores, a fim de 
identificar, de acordo com um conjunto de métricas preestabelecidas, suas 

potencialidades e deficiências no processo de ensino-aprendizagem, bem como se 
possibilitam a aquisição de habilidades práticas, as quais são fundamentais para 
o exercício da profissão. De acordo com os resultados, pôde-se constatar que a 
maioria dos simuladores não atendem às métricas utilizadas e que há necessidade 
de maiores esforços com o objetivo de tratar aspectos de acessibilidade e metodo-
lógicos.

Palavras chave: Simuladores Computacionais, Estudo Comparativo, Arquite-
tura e Organização de Computadores.

Abstract

This paper presents a comparative study of simulators used to support the 
discipline of computer architecture and organization, in order to identify, ac-
cording to a set of predetermined metrics, their potentialities and deficiencies 

in the teaching-learning process, as well as they can make possible the acquisition 
of practical skills, which are fundamental for the professional exercise. According to 
the results, it was possible to verify that the most of the simulators does not meet 
the proposed metrics and that there is a need for more efforts to deal accessibility 
and methodological aspects.

Key-words: Computational Simulators, Comparative Study, Computer Archi-
tecture and Organization.



111Editora Pascal

1. INTRODUÇÃO

Arquitetura e Organização de Computadores (AOC) é uma disciplina presente 
em cursos técnicos, tecnológicos e de engenharias, tanto na área de computação, 
quanto em elétrica/eletrônica. Em geral, seu conteúdo apresenta uma complexi-
dade crescente em função do nível de detalhamento e abrangência a serem con-
sideradas na abordagem pedagógica adotada. Além disso, por se tratar de uma 
disciplina fundamental em tais áreas, deve estar alinhada às novas tendências tec-
nológicas, como Computação Paralela e Internet das Coisas (GHAFARIAN, 2016).

Em AOC, uma abordagem metodológica adequada mescla os aspectos teóricos 
com um conjunto de experimentos que visam, além de sedimentar o conteúdo, o 
desenvolvimento de habilidades práticas imprescindíveis para os desafios deman-
dados no exercício profissional (BLACK, 2016). Os aspectos práticos da disciplina 
podem ser desenvolvidos utilizando laboratórios especializados, os quais pressu-
põem a disponibilidade de hardware real (componentes eletrônicos, ferramentas, 
placas de circuitos, modernos equipamentos de testes e medições, etc), o que po-
dem encarecer o ambiente e necessitar de apoio técnico especializado para a sua 
montagem e manutenção. Para contornar este problema, como uma alternativa 
aos laboratórios físicos, na literatura tem-se optado pelo uso de simuladores com-
putacionais como ferramenta de apoio ao aprendizado em AOC. Os simuladores são 
ambientes virtuais de aprendizagem que podem emular computadores completos 
e viabilizam o estudo de seus componentes, suas funções e interconexões. Ain-
da na literatura, estão disponíveis diferentes simuladores computacionais, sendo 
que cada um deles possui suas próprias particularidades (KURNIAWAN; ICHSAN, 
2017). Para apoiar o processo de ensino-aprendizagem, a metodologia ideal deve 
empregar o uso de bons simuladores que apresentem cenários próximos aos reais, 
mas que possibilitem a interação com o hardware real para o desenvolvimento de 
habilidades práticas plenas.

Nesse contexto, este trabalho apresenta um estudo comparativo entre simula-
dores computacionais presentes no estado da arte, com o objetivo de explorar suas 
potencialidades e deficiências para apoio aos processos de ensino-aprendizagem 
em Arquitetura e Organização de Computadores.

2. MATERIAIS E MÉTODOS

A Sociedade Brasileira de Computação (SBC) definiu um conjunto de diretrizes 
curriculares para cursos na área de Computação, as quais sugerem os principais 
tópicos para a disciplina de Arquitetura e Organização de Computadores (ROCHA et 
al., 2005). De uma forma geral, esses tópicos estão divididos em três grupos: 1) a 
estrutura dos componentes dos computadores, suas funções e modelos de interco-
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nexões; 2) a programação do computador em linguagem de máquina (baixo nível), 
considerando o conjunto de instruções do computador, a localização dos dados em 
memória e os diferentes modelos de operações de entrada/saída de dados; e 3) 
diferentes aspectos concernentes ao desempenho computacional. Neste trabalho, 
realizou-se inicialmente, com base nesses três grupos de tópicos, uma pesquisa bi-
bliográfica sobre a utilização de simuladores computacionais para apoio à disciplina 
de Organização e Arquitetura de Computadores. 

Visando refinar os resultados da pesquisa, optou-se por selecionar simulado-
res de sistemas completos (PENNA; FREITAS, 2013), que são aqueles que incluem 
todos os componentes do computador, como processador, memórias, barramentos 
e periféricos de entrada/saída. Ressalta-se que, além dos simuladores de sistema 
completo, encontram-se, na literatura, ferramentas com propósitos específicos: 
simulação de componentes específicos, como os de memória cache (CORDEIRO et 
al., 2003); simulação de circuitos digitais em geral, como o apresentado em (DON-
ZELLINI; PONTA, 2007); e desenvolvimento de projetos profissionais de hardware, 
como o exposto em (KLEITZ, 2006). Ao final desta etapa, selecionou-se um total 
de 16 simuladores, os quais foram divididos em quatro categorias, de acordo com 
seu objetivo: 

•	 10 deles foram desenvolvidos exclusivamente para apoio educacional (BI-
PIDE (VIEIRA, RAABE; ZEFERINO, 2009), COMPSIM (ESMERALDO; LIS-
BOA, 2017), CPU SIM (SKRIEN, 2001), DIMIPSS (FELIX, SOUZA; CARVA-
LHO, 2006), MARIE (NULL; LOBUR, 2003), MARS (VOLLMAR; SANDERSON, 
2006), SIMAEAC (VERONA, MARTINI; GONÇALVES, 2009), SIMUS (SILVA; 
BORGES, 2017), SOIS (CRUZ et al., 2008) e YASS (MUSTAFA, 2013)); 

•	 4 deles suportam a execução de sistemas operacionais completos (BOCHS 
(BOCHS, 2017), GEM5 (BUTKO et al., 2012), MARSS (PATEL et al., 2011) e 
SIMICS (MAGNUSSON et al., 2002) ); 

•	 1 deles é descrito em linguagem de descrição de hardware (HDL) para exe-
cução direta em plataformas de hardware reconfigurável (cMIPS (HEXSEL; 
CARMO, 2013)); e 

•	 O último foi criado para suportar a execução de aplicações de computação 
intensiva, as quais necessitam de alto desempenho e precisão dos resulta-
dos (ESESC (ARDESTANI; RENAU, 2013)).

A próxima etapa consistiu em definir um conjunto de métricas para análise 
e comparação dos simuladores. Observa-se que, na literatura, há trabalhos que 
comparam os simuladores computacionais sob diferentes características, como os 
apresentados em (PENNA; FREITAS, 2013) (NIKOLIC et al., 2009) (AKRAM; SAWA-
LHA, 2016) (WOLFFE et al., 2002) (VIEIRA, RAABE; ZEFERINO, 2009). Nesses 
trabalhos, as métricas apontadas, em sua grande maioria, tratam de dois tipos de 
aspectos, relacionados: 1) aos simuladores em si, como desempenho e precisão de 
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simulação, uso de abstrações na codificação de software dos componentes simu-
lados, interfaces gráficas e licenças de distribuição de software; e 2) ao suporte a 
recursos mais avançados de simulação, como simulação de diferentes arquiteturas 
de hardware, projeto de circuitos digitais e recursos de computação paralela. As-
sim, neste artigo, definiu-se um conjunto de métricas para comparação dos simu-
ladores, com base nos estudos comparativos da literatura, nos tópicos apontados 
pela SBC e no suporte educacional em AOC (a seção a seguir descreve cada uma 
das métricas propostas).

Ao final, realizou-se uma análise de cada um dos simuladores selecionados, 
sob face das métricas de comparação elencadas na etapa anterior. O objetivo con-
sistiu em destacar aqueles com maior potencial de apoio ao processo de ensino-
-aprendizagem em AOC, bem como identificar quais métricas são fundamentais e 
aquelas que necessitam de maiores esforços para caracterização de um simulador 
mais adequado.O artigo será publicado como capítulo de livro, em formato e-book, 
no site da Editora Pascal, eventualmente poderão ser disponibilizados em sites de 
editoras parceiras. Este documento está escrito de acordo com o modelo indicado 
para os artigos, assim, serve de referência, ao mesmo tempo em que comenta os 
diversos aspectos da formatação.

3. MÉTRICAS DE COMPARAÇÃO

As métricas de comparação adotadas neste trabalho abrangem: 

•	 Macrogrupos de conteúdos que devem ser trabalhados na disciplina de AOC, 
segundo a SBC, que são o estudo dos componentes do computador, pro-
gramação em nível de máquina e análise de desempenho (ressalta-se que 
cada um desses grupos de tópicos permitiu criar um grupo individual de 
métricas); 

•	 Aspectos de simulação, visto que, como o simulador tem sido adotado como 
uma alternativa aos laboratórios especializados, compreende-se que o mes-
mo torna-se parte fundamental no processo de ensino-aprendizagem; 

•	 Suporte ao desenvolvimento das habilidades práticas, as quais são funda-
mentais para o exercício da profissão; 

•	 Aspectos de acessibilidade e usabilidade, importantes para permitir o uso 
do simulador por diferentes tipos de públicos e com diferentes níveis de 
habilidades; 

•	 Suporte ao processo de ensino-aprendizagem, no qual caracteriza-se o mo-
delo pedagógico proposto pelo uso do simulador. 
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	 Essas métricas foram divididas em 7 grupos, cujas descrições são dadas a 
seguir:

Id. Métrica Descrição

G1.1
Plataforma computa-
cional

Inclusão dos principais componentes do compu-
tador (processador, memórias principal e cache, 
e barramento).

G1.2 Granularidade
Inclusão de detalhes das características dos com-
ponentes.

G1.3 Parametrização
Suporte à configuração das características dos 
componentes.

Tabela 1 - Grupo 1. Componentes do Computador
Fonte: Próprios autores (2019)

Id. Métrica Descrição

G2.4
Programação em As-
sembly

Suporte à programação em baixo nível do com-
putador.

G2.5
Identificação de erros 
no programa

Apresentação de erros, se presentes no progra-
ma em baixo nível.

G2.6
Ferramentas de su-
porte à codificação 
em baixo nível

Inclusão de mecanismos que simplifiquem a codi-
ficação de novos programas em baixo nível.

Tabela 2 - Grupo 2. Programação em Baixo Nível
Fonte: Próprios autores (2019)

Id. Métrica Descrição

G3.7 Modos de simulação
Inclusão de diferentes modos de simulação, para 
que o estudante possa optar entre simulação de-
talhada ou com maior desempenho.

G3.8
Visualização do pro-
grama

Mecanismos para visualização do estado do pro-
grama durante uma simulação.

G3.9
Visualização de com-
ponentes

Visualização dos estados dos componentes (pro-
cessador, memórias e periféricos).

G3.10
Visualização de comu-
nicação

Visualização da troca de dados entre os compo-
nentes.

G3.11
Animação do caminho 
de dados

Uso de animações gráficas do caminho de dados 
do computador, visando simplificar a compreen-
são do funcionamento interno do computador.

Tabela 3 - Grupo 3. Simulação
Fonte: Próprios autores (2019)
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Id. Métrica Descrição

G4.12 Perfis de simulação

Mecanismo para registro da sequência de even-
tos gerados pelos componentes durante uma 
simulação, para verificação de gargalos de de-
sempenho.

G4.13
Estatísticas de simu-
lação

Mecanismo para sumarização dos eventos gera-
dos pelos componentes durante uma simulação, 
para verificação em alto nível de gargalos de de-
sempenho.

Tabela 4 - Grupo 4. Análise de Desempenho
Fonte: Próprios autores (2019)

Id. Métrica Descrição

G5.14
Integração com har-
dware físico

Integração do computador virtual com hardware 
físico, visando estabelecer cenários semelhantes 
aos reais em projetos de sistemas computacio-
nais.

Tabela 5 - Grupo 5. Apoio ao Desenvolvimento de Habilidades Práticas
Fonte: Próprios autores (2019)

Id. Métrica Descrição

G6.15 Interface gráfica
Inclusão de interface com componentes gráficos 
para simplificação da interação com o simulador.

G6.16
Personalização da in-
terface

Inclusão de suporte de ajustes da interface grá-
fica (personalização de cores e tamanho da fonte 
de texto do ambiente de simulação).

Tabela 6 - Grupo 6. Acessibilidade e Usabilidade
Fonte: Próprios autores (2019)

Id. Métrica Descrição

G7.17
Metodologia de ensi-
no-aprendizagem

Inclusão de proposta de metodologia de uso do 
simulador para apoio ao aprendizado em AOC

G7.18
Materiais didáticos 
complementares

Avaliabilidade de outros tipos de mídias de apoio 
ao aprendizado em AOC, como tutoriais, slides 
de aulas, videoaulas, exemplos de programas em 
linguagem de baixo nível, etc.

G7.19 Canal de apoio
Disponibilidade de canal de comunicação para 
discussões entre desenvolvedores e usuários 
(docentes e estudantes).

Tabela 7 - Grupo 7. Processo de Ensino-Aprendizagem
Fonte: Próprios autores (2019)
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4. DISCUSSÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS

A Tabela 8, a seguir, sumariza o resultado do estudo comparativo entre simula-
dores. Na Tabela 8, os simuladores estão dispostos, na coluna mais à esquerda, em 
grupos relacionados aos seus objetivos principais: S1) educacional, S2) suporte a 
sistema operacional, S3) descrito em HDL e S4) suporte à computação intensiva. 
Nas demais colunas, estão dispostos os grupos de métricas (G1 ao G7), com as 
respectivas métricas.

Analisando a Tabela 8, pode-se constatar que os macrotópicos da disciplina de 
AOC, que são o estudo dos componentes do computador, programação em nível de 
máquina e análise de desempenho, apontados pela SBC e, neste estudo, cobertos 
pelos grupos de métricas G1, G2 e G4, respectivamente, são parcialmente tratados 
pelos simuladores.

Simulador

Métrica
G1 G2 G3 G4 G5 G6 G7

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
BIPIDE - - - ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - ✓ - ✓ - - ✓ ✓
BOCHS ✓ ✓ ✓ ✓ - - - - - - - - - - ✓ - - - ✓
CMIPS ✓ ✓ ✓ ✓ - - - - - - - ✓ ✓ ✓ - - - - -
COMPSIM ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓
CPU-SIM - - - ✓ ✓ ✓ - ✓ ✓ - - - - - ✓ ✓ - ✓ -
DIMIPSS - - - ✓ ✓ ✓ - ✓ ✓ ✓ ✓ - - - ✓ - - - -
ESESC ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - - - - - - ✓ ✓ - - - - - ✓
GEM5 ✓ ✓ ✓ ✓ - - ✓ - - - - ✓ ✓ - - - - - ✓
MARIE - - - ✓ ✓ - ✓ - ✓ - ✓ ✓ - - ✓ - - ✓ -
MARS ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - ✓ ✓ ✓ - - - - - ✓ - - ✓ ✓
MARSS ✓ ✓ ✓ ✓ - - - - - - - ✓ ✓ - - - - - ✓
SIMAEAC - - - ✓ - - ✓ - ✓ - - - - - ✓ - - - -
SIMICS ✓ ✓ ✓ ✓ - - - - ✓ ✓ - ✓ - ✓ ✓ - - - ✓
SIMUS - - - ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - - - - ✓ ✓ - - ✓ -
SOIS ✓ - - ✓ ✓ ✓ - ✓ ✓ ✓ - - ✓ - ✓ - - - -
YASS ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ ✓ - ✓ ✓ ✓ - - - - ✓ - - - -

Tabela 8 - Comparativo entre simuladores de sistemas completos
Fonte: Próprios autores (2019)

Os simuladores do grupo S1, não suportam, de uma forma geral, as métricas 
do grupo G1. Eles buscam estabelecer um compromisso entre o detalhamento dos 
componentes simuláveis e os aspectos de simulação para favorecer o processo de 
aprendizado pelo acompanhamento da execução do sistema computacional, cujas 
métricas estão presentes e parcialmente cobertas no grupo G3 (Simulação). Por 
outro lado, os simuladores dos demais grupos (S2 ao S4) suportam todas as mé-
tricas do G1, objetivando fidelizar as características do hardware simulado para 
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favorecer seus objetivos individuais (suportar execução de sistemas operacionais, 
execução em hardware e simulação de aplicações de alto de desempenho e preci-
são, respectivamente). Com isso, nos grupos S2 ao S4, prejudica-se o suporte às 
métricas do grupo G3.

Analisando o grupo de métricas G2, percebe-se que todos os simuladores ava-
liados suportaram a métrica 4 (Programação em Assembly), o que mostra uma 
preocupação no aprendizado dos tópicos de arquitetura de computadores e suporte 
à execução de aplicações reais em nível de máquina. As métricas 5 e 6, do grupo 
G2, estão diretamente associadas ao suporte ao aprendizado em programação em 
nível de máquina, sendo estas quase que completamente suportadas pelos simu-
ladores em S1 e não suportados pelos demais grupos.

O suporte à análise de desempenho, um dos três macrogrupos de tópicos 
elencados para a disciplina de AOC pela SBC, tratada pelas métricas do grupo G4, 
é favorecido pelos simuladores em S2 ao S4. Percebe-se, nesse sentido, uma ca-
rência de recursos para aprendizado em otimização de desempenho computacional 
nos simuladores em S1. 

Já o suporte ao desenvolvimento de habilidades práticas, através da integra-
ção do simulador com dispositivos físicos de hardware, coberto pela métrica 14, 
em G5, está sendo tratado por apenas 3 simuladores, sendo dois deles do grupo 
S1 (COMPSIM e SIMUS) e um do S3 (CMIPS). Observa-se que, para a integração, 
foram consideradas as diferentes abordagens, sendo elas: execução do simula-
dor em sistema computacional embarcado (SIMUS), uso de plataforma aberta de 
prototipação como periférico (COMPSIM) e execução em FPGA (CMIPS). Esses re-
sultados remetem à necessidade de mais esforços para suportar essa área pelos 
simuladores, visto que está diretamente relacionada à aplicação dos conceitos da 
disciplina de AOC e desenvolvimento das respectivas habilidades práticas.

Em termos de acessibilidade e usabilidade (métricas do grupo G6), todos os 
simuladores em S1 e metade dos em S2 incluem interfaces gráficas e, de uma for-
ma geral, não são personalizáveis. Nesse sentido, percebe-se que, para todos os 
simuladores, são necessários mais estudos na área de Interação Homem-Máquina 
(IHM), pois ressalta-se que o uso de interfaces gráficas é um recurso importante 
que pode simplificar e maximizar as habilidades de uso do simulador, bem como 
trazer um feedback mais rápido e natural sobre as ações realizadas. Da mesma 
forma, a personalização da interface permite aumentar os níveis de compreensão 
das operações do simulador além de trazer experiências mais agradáveis.

Analisando o último grupo de métricas (G7), o qual está relacionado direta-
mente ao processo de ensino-aprendizagem, percebe-se uma grande deficiência, 
pois os simuladores, em quase sua totalidade, não oferecem uma metodologia de 
apoio ao uso de simulador nas aulas da disciplina de AOC. Os materiais didáticos 
complementares, na grande maioria, tratam de aspectos de simulação e/ou estão 
relacionados diretamente ao simulador, e não em aprendizagem em AOC, bem 
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como muitos dos simuladores não oferecem canais de comunicação, em que pode-
riam ser estabelecidos diálogos com desenvolvedores e entre usuários, para ma-
ximizar o aprendizado, compartilhar experiências do uso do simulador, bem como 
sugerir e discutir modificações e inclusão de novos recursos pedagógicos. 

A Figura 1 traz gráficos de rede que tratam cada grupo de simuladores e o 
percentual de atendimento a cada métrica dos grupos G1 ao G7.

(a) Distribuição de S1. (b) Distribuição de S2.

(c) Distribuição de S3. (d) Distribuição de S4.
Figura 1 – Gráficos de rede: distribuição de métricas por grupos de simuladores.

Fonte: Próprios autores (2019).

No gráfico da Figura 1(a), observa-se que a maior parte dos simuladores do 
grupo S1 buscaram atender às métricas contidas nos grupos G2 (programação em 
baixo nível) e G3 (simulação), e, uma pequena parte, às métricas dos grupos G1 
(componentes do computador), G6 (acessibilidade e usabilidade) e G7 (processo 
de ensino-aprendizagem). Ao analisar os gráficos das Figuras 1(b), 1(c) e 1(d), 
percebe-se que os simuladores dos grupos S2, S3 e S4 buscaram atender às mé-
tricas dos grupos G1 (componentes do computador), às métricas 12 e 13 do G4 
(análise de desempenho), e à métrica 4 (programação em Assembly) do grupo G2. 
Dessa análise, percebe-se que os simuladores do grupo S1, ao incluírem um maior 
número de recursos didáticos, tornam-se melhores candidatos para apoio às dis-
ciplinas de AOC. Entretanto, percebe-se que, de um forma geral, esse grupo apre-
senta várias deficiências – tais como, a ausência de maior granularidade dos com-
ponentes simulados, suporte à análise de desempenho e integração com hardware 
físico – sendo assim necessário realizar uma análise individual dos simuladores. A 
Figura 2(a) apresenta um gráfico de barras, onde pode-se visualizar a distribuição 
de porcentagens de métricas atendidas pelos simuladores.
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(a) Distribuição de métricas atendidas pelos 
simuladores

(b) Métricas atendidas pelos simuladores melhores 
avaliados.

Figura 2 – Gráficos de barras (a) e barras empilhadas (b): simuladores versus métricas atendidas.
Fonte: Próprios autores (2019).

Na Figura 2(a), o gráfico dispõe os simuladores analisados em ordem crescen-
te de acordo com a porcentagem de atendimento às métricas. No gráfico, dentre 
os simuladores, apenas 5 deles atenderam a mais de 50% das métricas propostas, 
onde um deles pertence ao grupo S2 — SIMICS (52,6%) —, e quatro ao grupo S1, 
YASS (52,6%), MARS (57,8%), BIPIDE (63,1%) e COMPSIM (94,7%). Já a Figura 
2(b) apresenta um gráfico de barras empilhadas, onde pode-se verificar quais mé-
tricas foram atendidas por cada um desses cinco simuladores.

Na Figura 2(b), as métricas 4 (programação em Assembly), 9 (visualização dos 
estados dos componentes) e 15 (interface gráfica) foram atendidas pelos 5 simu-
ladores e, consequentemente, podem ser caracterizadas como fundamentais a um 
bom simulador para apoio à disciplina de AOC. Por outro lado, analisando as métri-
cas que tiveram menor cobertura, percebe-se a existência de lacunas no apoio ao 
processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, necessitam de emprego 
de maiores esforços, visto que, as métricas 11 (animação do caminho de dados) e 
16 (personalização da interface) estão ligadas à acessibilidade, bem como as mé-
tricas 14 (integração com hardware físico) e 17 (metodologia de ensino-aprendiza-
gem) estão diretamente relacionadas à abordagem pedagógica em AOC.

5. CONCLUSÕES

Arquitetura e organização de computadores é uma disciplina com conteúdos 
extensos e complexos, bem como necessita de laboratórios especializados para 
suporte ao desenvolvimento das habilidades práticas. Visando dirimir a dificuldade 
em compor tais laboratórios, que são caros e necessitam de apoio técnico especia-
lizado, na literatura, tem-se optado pelo uso dos simuladores computacionais. Este 
trabalho realizou um estudo comparativo entre diferentes tipos de simuladores de 
sistemas completos, que são aqueles que incluem todos os componentes do com-
putador, sob grupos de métricas, elaboradas a partir de estudos comparativos da 
literatura, nos tópicos base da disciplina, apontados pela SBC, e em aspectos de 
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suporte educacional.

Os resultados mostraram que as métricas propostas neste estudo estão par-
cialmente tratadas pelos grupos de simuladores estudados. Os simuladores educa-
cionais apresentaram grande potencial em suporte à programação em baixo nível 
e simulação do computador, enquanto que os demais apresentaram granularidade 
nos componentes do computador e suporte à análise de desempenho. Dentre os 
simuladores que trataram a maior parte das métricas, destacaram-se, como mé-
tricas predominantes, o suporte à programação em baixo nível, visualização dos 
estados dos componentes e interface gráfica, enquanto que observou-se a neces-
sidade de mais estudos para suportar aspectos de acessibilidade dos simuladores 
e metodológicos da disciplina.
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Resumo

O presente trabalho visa apresentar as práticas restaurativas que vêm sendo 
desenvolvidas no âmbito da Escola de Ensino Médio em Tempo Integral Ma-
tias Beck, instituição participante do projeto-piloto do governo do estado do 

Ceará que introduziu a política de tempo integral para o ensino médio em 26 esco-
las da rede estadual de ensino no ano de 2016. Desde então, a comunidade escolar 
passou a experimentar, em seu cotidiano, a adoção de novas práticas, que aspiram 
ao bem-estar e prezam pela cultura de paz, tais como a educação socioemocional, 
a mediação de conflitos, os círculos de diálogo e os itinerários formativos compos-
tos por atividades eletivas com ampla participação estudantil. Em vista disso, rea-
lizamos uma análise acerca do percurso de implantação dessas práticas na escola, 
à luz de conceitos relacionados, principalmente, à educação integral em tempo 
integral, à cultura de paz, à justiça restaurativa e à educação socioemocional, que 
apontam para uma rápida e notória mudança de comportamento dos sujeitos en-
volvidos e, por consequência, do clima escolar. Utilizamos como metodologia a re-
visão bibliográfica de pesquisas que tiveram como objeto de estudo a EEMTI Matias 
Beck, a fim de avaliar como as mudanças ocorridas na escola nos últimos quatro 
anos têm contribuído efetivamente para a formação integral dos estudantes. 

Palavras-chave: Educação em tempo integral, Cultura de paz, Mediação es-
colar, Práticas restaurativas, Competências socioemocionais.

Abstract

The present work aims to present the restorative practices that have been de-
veloped within the scope of the Full-Time High School Matias Beck, an institu-
tion participating in the pilot project of the Ceará state government that intro-

duced the full-time policy for high school in 26 schools in the state school system 
in 2016. Since then, the school community has started to experience, in their daily 
lives, the adoption of new practices that aspire to well-being and cherish the cultu-
re of peace, such as socioemotional education, conflict mediation, dialogue circles 
and training itineraries composed of elective activities with wide student participa-
tion. In view of this, we carried out an analysis of the implementation path of these 
practices at school, in the light of concepts related mainly to integral full-time edu-
cation, a culture of peace, restorative justice and socio-emotional education, which 
point to a rapid and a notable change in the behavior of the subjects involved and, 
consequently, in the school climate. We used as a methodology the bibliographic 
review of researches that had as object of study the EEMTI Matias Beck, in order 
to evaluate how the changes that occurred in the school in the last four years have 
effectively contributed to the integral formation of the students.

Key-words: Full-time education, Culture of peace, School mediation, Resto-
rative practices, Socio-emotional skills.
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1. INTRODUÇÃO 

Fundada no ano de 1968, a Escola de Ensino Médio em Tempo Integral Matias 
Beck está localizada na região do Grande Mucuripe, zona leste de Fortaleza, onde 
podem ser encontrados os famosos símbolos da exploração do turismo na capital 
cearense, como a praia da Beira Mar. No entanto, a escola também situa-se entre 
diversas comunidades, compostas, em sua maioria, por famílias que tinham como 
principal atividade a pesca e, paulatinamente, foram deslocando-se da faixa lito-
rânea por conta da especulação imobiliária, ocupando áreas ora conhecidas como 
Morro Santa Terezinha, Morro do Teixeira, Pilão, Buraco, dentre outras. Essa é a 
marca de um longo processo histórico vivenciado em Fortaleza, que levou à forma-
ção de regiões consideradas de alta vulnerabilidade, marcadas, atualmente, pela 
violência, pelo tráfico de drogas e por vários outros problemas de ordem social. 

Por isso, em 2016, como parte do Programa Pacto por Ceará Pacífico, proposta 
do Governo Estadual para implementar políticas públicas voltadas aos moradores 
dessas periferias, o Grande Mucuripe foi contemplado com melhorias em diversos 
setores, como infraestrutura, segurança, saúde e educação, o que incluiu uma es-
cola de Ensino Médio em Tempo Integral, que se trata da EEMTI Matias Beck.

Nesse contexto, o maior desafio à escola foi a reformulação de seu currículo, 
que deveria contemplar os componentes curriculares da base comum, mas que 
também proporcionasse aos estudantes outras oportunidades de conhecimento, 
interação e sociabilidade, uma vez que os mesmos permaneceriam na escola por 9 
horas/aula diárias. 

Assim, foi iniciada a transição da modalidade regular para o tempo integral, 
com a proposição de atividades eletivas, círculos de paz com mediação de conflitos, 
além do fortalecimento de projetos que já funcionavam na escola, como o Núcleo 
de Trabalho, Pesquisa e Práticas Sociais (NTPPS) e o Projeto Professor Diretor de 
Turma (PPDT).

Abordaremos, então, o processo de construção do clima escolar na citada es-
cola, que preza pela cultura de paz e pelo desenvolvimento das competências so-
cioemocionais, com base na revisão bibliográfica de pesquisas científicas realizadas 
na instituição a partir do ano de 2015. 

2. DESENVOLVIMENTO 

Para refletirmos acerca das mudanças ocorridas nos últimos anos na EEMTI 
Matias Beck, é indispensável a discussão sobre a concepção de escola em tempo 
integral. Jaqueline Moll e Gesuína Leclerc salientam que essa realidade é uma for-
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ma de superação da dívida social brasileira com a população marginalizada. Para 
elas, a escola em tempo integral tem dois eixos: o tempo (jornada ampliada) e o 
espaço (a escola). Segundo as autoras, 

é preciso propor outras lógicas de agrupamento dos conhecimentos para além 
das disciplinas, outras formas de articulação entre diferentes saberes, outros 
usos do tempo e outros espaços, outra relação entre cultura acadêmica e 
cultura da experiência, outras demandas de formação profissional, novas ma-
terialidades que coloquem as experiências corporais, ambientais, artísticas e 
culturais entre os conteúdos preciosos do currículo (LECLERC; MOLL, 2012, 
p. 27).

Dessa maneira, defendem a chamada educação integral em jornada ampliada, 
que vai muito além da visão reducionista desse trabalho, na qual se crê que, através 
de políticas educacionais dessa natureza, crianças e adolescentes são meramente 
depositados nas escolas, como estratégia de minimização da violência urbana. 

Considerando que a proposta do governo do estado do Ceará, ao colocar em 
prática a experiência de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, traz em seu 
cerne o ideal de formação integral, acreditamos ser necessária a reflexão sobre a 
educação socioemocional, eixo da política pública implementada nas referidas es-
colas, desenvolvida no PPDT e no NTPPS. Isto posto, salientamos o pensamento de 
Anita Abed, que sustenta que

a função da escola vai muito além da transmissão do conhecimento, pois é 
urgente e necessário fortalecer muitas e variadas competências nas nossas 
crianças e jovens, que lhe possibilitem construir uma vida produtiva e feliz 
em uma sociedade marcada pela velocidade das mudanças. Motivação, per-
severança, capacidade de trabalhar em equipe e resiliência diante de situa-
ções difíceis são algumas das habilidades socioemocionais imprescindíveis na 
contemporaneidade [...] E no futuro dos nossos alunos (ABED, 2014, p. 14).

Por fim, trazemos também para essa discussão as temáticas da cultura de paz 
e da justiça restaurativa, tópicos centrais do trabalho que vem sendo realizado na 
EEMTI Matias Beck:

Ao falarmos de práticas restaurativas no espaço escolar o fazemos baseados 
nos fundamentos da Justiça Restaurativa que reconhece que o que é central 
no conflito são as dimensões interpessoais compreendendo que as ofensas 
ou violências são danos pessoais e relacionamentos interpessoais. Com isso, 
implantar práticas restaurativas nas escolas significa construir um espaço de 
cuidado, isto é, um lugar seguro, de vivência de valores como o respeito, a 
tolerâncias e a dignidade (TERRE DES HOMMES, 2013, p. 23).

Assim, uniram-se as práticas restaurativas aos ideais de educação socioemo-
cional, trabalhados no NTPPS e no PPDT, que já aconteciam na escola. O PPDT, 
implantado na EEMTI Matias Beck em 2009, tem como fundamento a associação 
de um professor a uma turma, em que o mesmo atue como um mediador entre os 
estudantes e entre eles e os outros atores escolares, bem como contribua para a 
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dita “formação cidadã” dos discentes.

Ainda sobre esse projeto, os professores dispõem de uma hora-aula semanal 
para encontro com a turma e mais três horas-aula para atendimento aos estudantes 
e pais, além de outras orientações. Nesses momentos, os professores desenvolvem 
junto aos estudantes práticas de círculos de diálogo, onde discutem a respeito de 
assuntos de interesse dos estudantes e trabalham para a resolução de conflitos.

Já o NTPPS, que funciona na escola desde 2015, traz a ideia da preparação dos 
projetos de vida dos estudantes. Do mesmo modo que o PPDT, entra, obrigatoria-
mente, nos currículos das escolas em tempo integral, com o propósito de desenvol-
ver nos estudantes as competências socioemocionais, promovendo, também, uma 
iniciação à pesquisa acadêmica. Segundo a SEDUC, o projeto:

É um componente curricular integrador e indutor de novas práticas que 
tem como finalidade o desenvolvimento de competências socioemocionais 
por meio da pesquisa, da interdisciplinaridade, do protagonismo estudantil, 
contribuindo fortemente para um ambiente escolar mais integrado, motivador 
e favorável à produção de conhecimentos. Ao longo de 160 horas/ano, as 
oficinas do NTPPS são orientadas por meio do material estruturado, Planos de 
Aula e Caderno do Aluno. Os projetos de pesquisa desenvolvidos a cada ano 
são orientados pelos professores da escola, provocando a interdisciplinaridade 
entre o que está sendo trabalhado no NTPPS e as áreas do conhecimento (CE-
ARÁ, 2019).

Dessa forma, o projeto foi pensado para desenvolver habilidades nos jovens 
do ensino médio, entre as quais: autogestão, amabilidade, engajamento com o ou-
tro, resiliência emocional e abertura ao novo. Para tal, no componente NTPPS, os 
estudantes vivenciam uma série de discussões sobre temas relevantes ao seu co-
tidiano, como a sexualidade, a afetividade, o preconceito, o bullying, as drogas e o 
álcool, os problemas ambientais (no 1º ano), o reconhecimento do pertencimento 
à sua cidade e à sua comunidade, percebendo-se como parte integrante da socie-
dade e aprofundando os conhecimentos sobre suas identidades (no 2º ano) e, por 
fim, as escolhas profissionais, as carreiras, o comportamento exigido no ambiente 
de trabalho e na universidade (no 3º ano). 
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FIGURA 1 – Aula do NTPPS trabalhando amabilidade
Fonte: Elaborado pelos autores (2018)

Além desses projetos, a EEMTI Matias Beck contou com o apoio da ONG Terre 
des Hommes Brasil (TDH), que introduziu a perspectiva das práticas restaurativas, 
a partir do ano de 2016, quando a escola passou a funcionar em tempo integral:

Um espaço restaurativo constitui-se pelo cuidado na forma como nos rela-
cionamos, como lidamos com as diferenças reconhecendo-nos nelas e em nossa 
incompletude e, por isso, da nossa necessidade do outro; como administramos os 
nossos conflitos. Como espaço de cuidado, o espaço restaurativo faz uso de ferra-
mentas que ajudam as pessoas a lidarem com seus conflitos, a prevenir e a intervir 
diante de situações de violência. É fundamental enfatizar que fazer uso das práti-
cas restaurativas (mediação, círculos de paz, círculos restaurativos) exige, primei-
ramente, construir um sistema restaurativo. Isso porque, conforme já afirmamos, 
alcançar os objetivos a que essas práticas se propõem exige, entre outros aspec-
tos, uma mudança de paradigma, de uma visão punitiva, para uma colaborativa e 
restaurativa, e o exercício da horizontalidade na resolução de conflitos, reconhe-
cendo o saber e o poder de todos os que constituem a dinâmica escolar (TERRE 
DES HOMMES, 2013, p. 23-24).

Então, no ano de 2016, um grupo de professores e alunos da escola participou 
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de uma formação oportunizada pela TDH, passando a atuar como facilitadores em 
círculos de diálogo e de mediação de conflitos. Essa prática ficou cada vez mais 
viva no ambiente escolar e, em 2017, a escola inaugurou uma sala de mediação 
para a realização dos círculos e mediação de conflitos. 

A gestão escolar entendeu que a prática dos círculos contribuía não apenas 
para a diminuição das situações de conflito nas turmas e dos casos de indisciplina 
na escola, mas também era uma oportunidade de aproximar professores e estu-
dantes e de aprofundar o sentimento de pertencimento à escola.

Em razão disso, em 2018, instituiu-se a culminância das reflexões da campa-
nha Setembro Amarelo com um dia dedicado à realização de círculos de diálogo na 
escola, momento em que os professores facilitadores realizaram círculos em todas 
as turmas abordando a mesma temática. A ação foi tão positiva que, em 2019, 
passou a integrar o calendário letivo.

FIGURA 2 – Prática de círculo de diálogo a respeito do tema “Cidadania no Brasil”
Fonte: Elaborado pelos autores (2019)

Para a realização do presente artigo, foi utilizada a metodologia de revisão 
bibliográfica, mediante análise dos resultados de três dissertações de mestrado, 
concluídas entre 2018 e 2019, que tiveram como objeto de pesquisa os projetos 
desenvolvidos na EEMTI Matias Beck. 

A primeira obra que apresentamos tinha como objetivo identificar de que for-
ma ocorreu o processo de implantação do tempo integral na EEMTI Matias Beck. 
Para tanto, o pesquisador utilizou-se de entrevistas com estudantes, professores 
e a direção da escola, bem como da metodologia de grupo focal com outra parcela 
de docentes. A respeito desse processo, o estudo concluiu, em parte, que:

Uma das características da EEMTI Matias Beck é a parceria que a escola de-
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senvolveu com o programa Ceará Pacífico, que acarretou em uma reforma na 
estrutura física e na introdução de princípios relacionados às práticas restau-
rativas que têm proporcionado mudanças no aspecto relacional e disciplinar 
da escola. A percepção de que a escola se caracteriza por um clima mais 
“harmônico”, mais “respeitoso” e menos “conflituoso” está relacionada à in-
trodução da mediação de conflitos na escola, assim como outras ações que 
visam fortalecer o desenvolvimento socioemocional do estudantes, como o 
NTPPS (PINHEIRO, 2018, p. 110-111).

Seguindo esse esteio, uma segunda dissertação de mestrado, igualmente pro-
duzida com base na pesquisa de campo na escola, teve como foco o NTPPS, des-
tacando a contribuição desse componente curricular para a formação integral dos 
estudantes. A pesquisadora trabalhou com a aplicação de questionários a todos os 
setores da escola, a fim de identificar como o projeto era visto e experimentado 
pela comunidade escolar, além de uma entrevista com uma das professoras da re-
ferida disciplina. Para ela: 

O estudo demonstra [...] que a pesquisa na escola favorece uma aproxima-
ção entre os conteúdos das diferentes áreas de conhecimento, bem como 
melhorou muito a relação entre alunos, professores e funcionários, melho-
rando o clima escolar e o cuidado com escola. Citam ainda o aumento do 
protagonismo estudantil e o empoderamento dos mesmos como importantes 
avanços na escola, a partir da inserção do Componente Curricular NTPPS 
(KONZEN, 2018, p. 150).

Ainda, uma terceira dissertação, que investigou a gestão das atividades eleti-
vas na EEMTI Matias Beck, revelou que, apesar das dificuldades iniciais de adapta-
ção à jornada ampliada e à restruturação do currículo, a implantação do tempo in-
tegral na escola ocasionou mudanças positivas, como a melhoria do clima escolar e 
o aumento da sensação de pertencimento e do engajamento dos indivíduos. Outro 
importante ponto evidenciado na pesquisa foi que, “na escola em estudo, o uso de 
comunicação não violenta – uma das premissas da prática de mediação de conflitos 
– e a abertura para uma gestão mais democrática vêm incentivando a participação 
da comunidade escolar” (TÚLIO, 2019, p. 49). Ademais, a organização dos tempos 
curriculares em disciplinas da base comum e atividades diversificadas, como as 
eletivas, a Formação para a Cidadania e Desenvolvimento de Competências Socio-
emocionais e o Núcleo de Trabalho, Pesquisa e Práticas Sociais, tem oportunizado 
caminhos para a proposta de uma formação integral aos estudantes.

3. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao finalizarmos este trabalho, frisamos que muitos são os desafios impostos às 
escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Embora as pesquisas aqui analisadas 
apresentem conclusões otimistas quanto à implantação da mencionada política, 
algumas questões ainda demandam ser discutidas e (re)pensadas, como o envolvi-
mento dos sujeitos nas propostas curriculares desenvolvidas na escola, bem como 
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a investigação acerca dos interesses vinculados aos projetos em questão e das 
motivações dos estudantes para permanecerem nas instituições ofertantes desse 
formato curricular.

No entanto, também é válido ressaltar que todas as obras que fundamentaram 
este estudo apontaram a reformulação do currículo como um aspecto positivo, de 
promoção de um ambiente mais favorável ao convívio entre alunos e demais atores 
escolares, por intermédio da adoção de atividades diversificadas e práticas restau-
rativas, que viabilizem o exercício da educação socioemocional.
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Resumo 

O estudo apresenta uma alternativa no processo ensino-aprendizagem de uma 
segunda língua por meio de um jogo eletrônico mundialmente famoso: The 
Sims 4. Realiza-se uma reflexão sobre como professores de Línguas Estran-

geiras (LE) podem utilizar o jogo como uma possibilidade pedagógica no que cerne 
o campo da linguagem, tendo como foco a aprendizagem do vocabulário, auxilian-
do o aluno a desenvolver melhor sua proficiência na aquisição de uma segunda 
língua. O jogo em questão possui milhões de fãs ao redor do mundo e é uma pla-
taforma eletrônica de simulação da vida real onde o jogador cria e controla a vida 
de pessoas virtuais (chamadas de “Sims”). Nesse sentido, defende-se concepção 
de que os jogos digitais são favoráveis positivamente ao aprendizado, tendo como 
suporte a interação da criança\adolescente com o game. Os resultados desta pe-
squisa constituem uma valiosa contribuição para o uso de jogos e tecnologias digi-
tais na Educação.   

Palavras chave: Tecnologias Digitais, Jogos Eletrônicos, Ensino, Aprendiza-
gem, Línguas Estrangeiras. 

Abstract

The study presents an alternative in the teaching-learning process of a second 
language through a world-famous electronic game: The Sims 4. A reflection 
on how teachers of foreign languages can use the game as a pedagogical pos-

sibility in the field of language, focusing on vocabulary learning, helping students to 
better develop their proficiency in acquiring a second language. The game in ques-
tion has millions of fans around the world and is an electronic real-life simulation 
platform where the player creates and controls the lives of virtual people (called 
“Sims”). In this sense, the concept that digital games are positively favorable to 
learning is defended, having as support the interaction of the child\adolescent with 
the game. The results of this research constitute a valuable contribution to the use 
of digital games and technologies in Education.

Key-words: Digital Technologies, Electronic Games, Teaching, Learning, Fo-
reign Languages.
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1. INTRODUÇÃO

Os jogos eletrônicos emergiram em meados dos anos 60 e no decorrer do tem-
po foram se sofisticando, ganhando funcionalidades nunca vistas antes por meio 
de uma tecnologia avançada. Inúmeros jogos de ação, esporte, estratégia, luta, 
RPG e de simulação, por exemplo, conseguiram cativar o público e possibilitaram 
o gigantesco sucesso da indústria eletrônica. Partindo desse viés, optamos para a 
pesquisa um jogo de simulação por conter “multinarrativas, nas quais os roteiristas 
não criam uma história única do início ao fim, mas uma variedade de enredo, com 
múltiplas possibilidades e combinações que fazem com que o jogo obtenha várias 
histórias diferentes a depender do jogador” (ALVES et al., 2004, p. 4), atendendo 
aos objetivos do estudo.

The Sims é uma série de jogos eletrônicos de simulação da vida real produ-
zido pela empresa Maxis Studios (divisão da EA Games). O primeiro jogo da série 
foi lançado em 4 de fevereiro de 2000. A proposta do game consiste no jogador 
poder criar e controlar a vida de pessoas virtuais (denominadas “Sims”), além de 
construir imóveis onde esses Sims irão morar, visitar, trabalhar etc. Os jogos dessa 
franquia fizeram (e continuam fazendo) tanto sucesso que foram disponibilizados 
para várias plataformas, entre elas Nintendo, Playstation, GameCub, Android, iOS, 
Xbox. Desse modo, podemos afirmar que o jogo se tornou uma febre mundial, 
estando atualmente na sua quarta versão, The Sims 4. Carelli (2005, apud Neto e 
Dias, 0000, p.05) acrescenta que 

O sucesso do jogo se deve não somente pela sua alta tecnologia, que dispo-
nibiliza um acervo fascinante de imagens, sons e cenas, mas também pela 
possibilidade que ele dispõe para o exercício da fantasia na invenção de his-
tórias, incluindo a construção de cenários e a sensação de controle, de poder 
onipotente sobre a história e a vida dos personagens.

Nessa perspectiva, é possível o jogador “vivenciar” uma relação criativa com o 
mundo. Em The Sims, os jogadores podem experimentar, criar ou inventar formas 
de vida, se relacionar com outros Sims, explorando as relações humanas. Will Wri-
ght (apud Gallo, 2002), designer criador do jogo, expõe que:

The Sims consegue trazer para dentro do jogo muitos aspectos cotidianos 
enfadonhos da vida urbana contemporânea, como a limpeza de banheiro, o 
pagamento de contas, a quebra de um cano d’água da cozinha etc, e entreter 
com isso os jogadores, que talvez tenham que dolorosamente passar por tais 
processos em suas próprias vidas.

Assim, devido a popularidade e a dinâmica que o game oferece com relação 
ao uso da língua dentro do jogo, nosso objetivo principal é propor aqui o uso dele 
no processo de ensino-aprendizagem de uma determinada LE, auxiliando a apren-
dizagem de crianças e adolescentes “nativos digitais”, ou seja, indivíduos que já 
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“nasceram digitais” e possuem contato desde cedo com as tecnologias (PRENSKY, 
2001). É importante destacar que, até então, há dificuldade em encontrarmos 
pesquisas que tenham como base esse jogo em específico na educação. Para tal 
investigação, escolhemos a última versão do jogo, The Sims 4, por ser mais atual 
e estar facilmente disponível no mercado, além de conter recursos e novas funcio-
nalidades que ampliam as possibilidades do jogador. 

2. THE SIMS 4 E A LÍNGUA

Pensando na proposta de nos atentarmos para a funcionalidade do jogo The 
Sims 4 no ensino de uma LE, partimos do pressuposto de que o uso das Tecnolo-
gias da Informação e Comunicação (TICs) em sala de aula viabiliza ao professor 
maior proximidade com a linguagem dos alunos. Utilizar o jogo como instrumento 
educacional midiático atrai atenção dos estudantes devido a fluidez de sons e ima-
gens que capturam o interesse, auxiliando na aquisição de novos conhecimentos e 
construção da criticidade. É notório que fazer o aprendiz refletir e se interessar pelo 
estudo sempre foi um desafio, pois o modelo tradicional de ensino não proporciona 
tal comportamento.

Sob essa ótica, a fundamentação teórica da investigação transcorre à luz de 
autores que estudam o uso de tecnologias na educação, como Teruya (2009) que 
defende que a linguagem midiática é importante para o processo de ensino e 
aprendizagem na educação, dado que é uma ferramenta mediadora de conheci-
mento que provoca a curiosidade dos alunos e que vem tornando-se presente nas 
salas de aulas ao longo dos anos. Dessa maneira, nota-se que o game fornece 
valores cognitivos essenciais para o desenvolvimento social, visto que exercita di-
versos sentidos por meio dos elementos visuais como áudio, vídeo, imagens, voz 
humana e efeitos visuais porém, no âmbito educacional. É fato que o professor não 
deve depender somente desse recurso, mas possibilitar sua imersão no processo 
de aprendizagem pode trazer melhores resultados. Logo, é preciso que o profes-
sor esteja preparado para trabalhar com essa plataforma. Fonseca (2005, p. 07) 
aponta:

O The Sims pode ser empregado estrategicamente pelo professor para conhe-
cer o contexto sócio-cultural dos seus aprendizes, o que possibilita a constru-
ção de diversas multinarrativas, com variedades de enredos, apresentando 
múltiplas possibilidades de combinações. Isso permitirá ao professor desen-
volver as atividades, a partir das diversidades culturais existentes na sua sala 
de aula, onde as crianças irão construir os seus conhecimentos, tendo como 
ponto de partida os seus próprios interesses, desenvolvendo, assim, a auto-
nomia, a criatividade e o senso de responsabilidade.

Com isso, o game permite aos jogadores uma imersão em um campo de apren-
dizagem flexível e interativo, o que nos leva a processo de ensino-aprendizagem 
colaborativo e dinâmico. De acordo com Vygotsky (1994, p. 99), para a construção 
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do conhecimento, é necessário que haja interatividade entre o sujeito e o objeto. 
O jogo eletrônico pode ser o potencializador do processo de ensino-aprendizagem, 
facilitando o desenvolvimento cognitivo, afetivo e sociocultural dos indivíduos, e 
o professor seria o mediador de todo o processo. Nessa mesma óptica, Fonseca 
(2005, p. 09) acentua que:

As crianças inseridas no mundo digital estão mais aptas a desenvolverem 
maiores habilidades cognitivas, afetivas e sociais mediadas pelas tecnologias. 
A interatividade proporcionada pelos jogos eletrônicos de simulação permi-
te ao jogador buscar uma realidade e controlá-la com quiser. Por não haver 
pressão de um vencedor, a criança sente-se à vontade para jogar, estimulan-
do o senso de responsabilidade, a partir dos momentos que simula problemas 
e situações que acontecem no seu dia-a-dia.

Nessa perspectiva, o jogo pode ampliar as possibilidades de aprendizagem ao 
oferecer uma plataforma bastante participativa. O ensino de uma segunda língua, 
durante muito tempo, se baseou somente na tradução de textos e atividade mecâ-
nicas e repetitivas de aprendizagem, algo que não estimulava os aprendizes. Con-
corda-se com Belloni (2001, p. 69), quando afirma que “O avanço tecnológico no 
campo das comunicações torna indispensável e urgente que a escola integre esta 
nova linguagem audiovisual - que é a linguagem dos alunos - sob pena de perder 
o contato com as novas gerações.”

A utilização desse jogo em sala de aula, enquanto recurso didático, requer um 
bom planejamento, sendo necessário também um estudo prévio da realidade da 
turma, inclusive das possibilidades materiais e tecnológicas que a instituição de 
ensino oferece. Sabemos que muitos aprendizes possuem dificuldades na aprendi-
zagem de uma LE ao relacioná-la com seu cotidiano. Assim, há uma necessidade 
em explorar alternativas e o The Sims 4 pode ser uma ferramenta muito produtiva. 
Sobre a contribuição dos jogos eletrônicos, Alves (2007, p. 63) expressa que: 

O jogo é um elemento da cultura que contribui para o desenvolvimento so-
cial, cognitivo e afetivo dos sujeitos, se constituindo assim, em uma atividade 
universal, com características singulares que permitem a ressignificação de 
diferentes conceitos. Portanto, os diferentes jogos, e, em especial, os jogos 
eletrônicos, podem ser denominados como tecnologias intelectuais.

Nesse viés, para aprendizagem de uma segunda língua, tomamos também 
por suporte a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), onde enfatiza que o 
ensino deve:

Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e 
escrita), corporal, visual, sonora e digital –, para se expressar e partilhar in-
formações, experiências, ideias e sentimentos em diferentes contextos e pro-
duzir sentidos que levem ao diálogo, à resolução de conflitos e à cooperação.

Tendo em vista que a BNCC defende uma educação que integra tecnologias, 
diferentes meios de comunicação e informação, para o desenvolvimento integral do 
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estudante na sociedade contemporânea, a investigação se justifica na necessidade 
atual de buscar outras ferramentas para a aprendizagem de uma LE, que fogem 
dos métodos tradicionais de ensino. 

3. A TEORIA NO GAME: RESULTADOS ENCONTRADOS

A investigação apresentada aqui é de teor qualitativo, uma vez que dispensa o 
controle estatístico na análise dos dados obtidos, contando, sobretudo, com o olhar 
interpretativo do pesquisador. A abordagem qualitativa permite uma leitura melhor 
qualificada para a interpretação dos dados recolhidos para a pesquisa. Ressalta-se 
que a pesquisadora foi usuária ativa do game, ou seja, já possuía um conheci-
mento participante, o que possibilitou comparar experiências e permitiu uma visão 
ampla de como acontece a linguagem nesse espaço. Visto isso, durante algumas 
semanas foram implementadas estratégias de investigação, como levantamento 
bibliográfico e análise dos mesmos. Logo em seguida, o jogador foi analisado em 
várias situações, como nos três prints a seguir:

 
Figura 1 – Interação com outro Sim

Fonte: Arquivo da autora



137Editora Pascal

Figura 2 – Interação com um objeto
Fonte: Arquivo da autora

Figura 3 – Comprando uma mesa
Fonte: Arquivo da autora

Com base nisso, delineou-se alguns aspectos da língua que podem ser traba-
lhados no ensino de LE, dependendo do conteúdo programático escolar, são alguns 
eles: Vocabulário\léxico de construção, famílias, conversações, relações pessoais, 
profissões, objetos domésticos, lugares, roupas, partes do corpo, dentre inúmeros 
outros coisas que perpassam o cotidiano. O jogo permite a simulação de inúmeras 
ações do cotidiano, incluindo a reflexão sobre suas ações pessoais e suas relações 
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com os outras pessoas (visto que pode ser jogado em equipe dependendo da plata-
forma). Por exemplo, uma das primeiras tarefas do jogo é construir ou comprar um 
casa\lote e o jogador precisa mobiliá-la. Portanto, o jogador possui contato com 
o todo o vocabulário de uma casa padrão, de aspectos da construção até os mais 
variados móveis domésticos. Então, isso já se distingue do ensino tradicional, onde 
o estudante estuda esse tipo de conteúdo apenas por meio de fotos ou imagens 
no livro ou ainda em um slide projetado no quadro. Logo, o estudo do vocabulário 
presente no game pode partir de debates, discussões ou leituras de textos assim 
como uma aula expositiva sobre o tema abordado. Vale ressaltar que The Sims 4 
está disponível para os seguintes idiomas: inglês, alemão, francês, russo, polonês, 
sueco, espanhol, italiano, holandês, norueguês, dinamarquês, finlandês, português 
brasileiro, tcheco, chinês tradicional, japonês e coreano, ou seja, a proposta dessa 
investigação vale para o processo de ensino-aprendizagem de todos esses idiomas.

O jogador apenas tem contato com o vocabulário escrito e o aspecto visual, 
ou seja, com a língua escrita e a representação gráfica (a imagem). A língua oral 
presente no game não existe na vida real, foi produzida especialmente para o jogo, 
logo, é impossível a compreensão do que os “Sims” falam. Assim, por exemplo, 
ao clicar em cima de um eletrodoméstico, o jogador têm acesso a palavra escrita 
e a imagem do objeto em questão, e deve escolher o local onde esse móvel ficará 
no lote. Dessa maneira, o estudante tem um contato direto com situações reais 
do dia-a-dia, o que gera uma aprendizagem mais lúdica e bem realista, e propor-
cionando ao professor desenvolver variadas práticas pedagógicas. De acordo com 
o observado na análise, observa-se que o jogo exige um conhecimento linguístico 
básico em LE porque todas as tarefas e ações do Sim necessita de uma competên-
cia linguística mínima no tange a leitura e a compreensão. Portanto, o jogo amplia 
e contextualiza o vocabulário do cotidiano da vida de uma pessoa. Entretanto, a 
habilidade linguística presente no jogo corresponde apenas à leitura (uma das qua-
tro habilidades principais do aprendizado de uma LE) e para desenvolver as demais 
habilidades (Compreensão, fala e escrita) é preciso que o professor elabore ativi-
dades extras relacionadas ao game, como sugerido:
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Habilidades Sugestões de como o professor pode desenvolver aulas

Leitura

- O jogo desenvolve nitidamente a habilidade de leitura, sendo pri-
mordial para o entendimento e a compreensão do jogo. O game 
inteiro é permeado por textos, quase sempre verbais. Os textos 
não-verbais também exigem uma capacidade de interpretação por 
parte do jogador.

- O que o professor pode fazer: Separar os estudantes em grupos na 
sala de aula e pedir para os alunos construírem uma casa\aparta-
mento\lote com um determinado vocabulário (doméstico, de cons-
trução etc.) na LE, e depois pedir para os estudantes apresentarem 
em LE o lote construído;

Compreensão

- O jogo não desenvolve essa competência.

- O que o professor pode fazer: utilizar outros recursos como vídeos 
de youtubers estrangeiros falando do jogo em questão ou de outros 
jogos e pedir que os alunos apresentem ou comentem.

Escrita

- O jogo não desenvolve essa habilidade.

- O que o professor pode fazer: pedir que os alunos escrevam coisas 
relacionadas ao jogo, redações contando suas vidas virtuais, seus 
relacionamentos, suas profissões, as roupas dos seus Sims, ques-
tionários sobre o game etc.

Fala

- O jogo não abrange essa habilidade.

- O que o professor pode fazer: Realizar seminários e debates onde 
os alunos apresentem ou conversem em LE sobre situações de den-
tro do jogo, dividir a turma em duplas e pedir para cada dupla criar 
um “Sim” em sua totalidade, com as diversas roupas e personali-
dades, e após isso, cada dupla pode apresentar seu “Sim” para o 
restante da turma etc.

Tabela 1 – Sugestões para trabalhar em classe
Fonte: criação da autora

Sabemos que dominar um idioma nem sempre é algo fácil porém dominar 
uma habilidade é bem mais rápido para muito aprendizes de LE (no caso do jogo, 
o aprendiz pode aprimorar muito sua habilidade de leitura). Com relação à inter-
dependência entre leitura e conhecimento vocabular, Koda (2005, p. 69-70) afir-
ma que na fase inicial da aprendizagem da leitura, o conhecimento do vocabulário 
ajuda na compreensão dos textos mas nos estágios mais avançados do estudo, a 
ampliação vocabular é consequência de uma leitura assídua pois palavras e expres-
sões mais frequentes em textos escritos e serão aprendidas por meio da leitura, e 
muitas vezes o aprendiz nem se dá conta desse processo de aprendizagem. Assim, 
desenvolver a competência leitora é essencial pois, conforme assegura Magnani 
(1994, p. 13-14)

A leitura, compreendida em seu sentido lato, e sobretudo em seu caráter plu-
ral e dialógico, constitui-se em precioso instrumento no processo de produção 
do conhecimento por possibilitar o contato do leitor com diferentes formas de 
vivenciar e compreender o mundo.



140Educação 4.0
tecnologias educacionais - Vol. 01

Nesse sentido ressaltamos também o pensamento Isabel Solé (1998) sobre 
as estratégias de leitura serem instrumentos necessários para o desenvolvimento 
de uma leitura proficiente. The Sims 4 pode funcionar como um instrumento para 
o aprendiz aprimorar a sua leitura e, consequentemente seu vocabulário, sendo 
o game uma estratégia de leitura moderna. Além da aquisição de vocabulário, o 
jogo ajuda os aprendizes a saber administrar a sua vida cotidiana, seja anotando 
os preços das mobílias e gerenciando o dinheiro disponível, estudando e crescen-
do em suas profissões ou organizando e planejando as tarefas do dia-a-dia. Os 
estudantes podem ainda jogar fora do ambiente escolar, fazendo o uso do jogo em 
outros lugares.

Aprimorar a Leitura é um dos pontos principais para um aprendizado eficiente 
de um idioma estrangeiro, já que é por meio dela os aprendizes conseguem de-
senvolver melhor as demais habilidades, fazendo com que a leitura seja de suma 
importância para conseguir a fluência em uma LE. Desse modo, o jogo permite 
refinar a competência leitora de maneira lúdica, colocando o aprendiz em contato 
com uma experiência quase real de vivência da língua. As experiências similares 
ao cotidiano ajudam a expandir o conhecimento e fixam melhor o conteúdo. Lógico 
que o jogo não irá, pro si só, solucionar todos os problemas, é necessário que o 
professor esteja preparado para criar estratégias pedagógicas além de organizar 
aulas prévias sobre determinado conteúdo que pode ser abordado dentro do jogo.

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS

As propostas pedagógicas apresentada aqui surgiram após uma aula de voca-
bulário de LE (Língua Espanhola) sobre as partes do corpo humano, para alunos 
do 8º ano do Colégio Universitário (COLUN) da Universidade Federal do Maranhão 
(UFMA) durante o estágio obrigatório da pesquisadora. Depois, a ideia foi execu-
tada em outra aula de Espanhol para o 7ª ano em uma escola particular. À princí-
pio, houve uma aula expositiva\dialogada e, em sequência, o jogo foi exposto em 
classe onde os alunos construíram seus “Sims” de acordo com o pedido. Essa ação 
tornou a aula dinâmica e divertida, gerando um saldo positivo na recepção, no in-
teresse e na aprendizagem dos estudantes.

Considera-se o The Sims 4 como uma ferramenta pedagógica que facilita a 
construção colaborativa do conhecimento, atuando como uma ferramenta didáti-
ca de interação e significação no processo de ensino-aprendizagem de uma LE. O 
jogo desenvolve de forma satisfatória a habilidade de leitura e a aprendizagem e 
ampliação de vocabulário, já que a língua escrita permeia todo o ambiente, inse-
rindo o jogador em um contexto bastante próximo da realidade. Em suma, o game 
contribui para a aquisição incidental de uma determinada LE

Aprender um conteúdo de forma lúdica muda totalmente nossa concepção de 
aprendizagem. Nessa conjuntura, salienta-se a necessidade de pesquisas explora-
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tórias mais aprofundadas que podem nos permitir melhores resultados sobre esse 
ou outros jogos de simulação. The Sims 4 é um jogo simples, divertido, leve, e 
apesar de comportar apenas uma habilidade linguística, a leitura, o jogo pode fun-
cionar como suporte para inúmeras atividades envolvendo as demais habilidades.
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Resumo

Docentes atualmente lidam com estudantes que possuem facilidade de intera-
ção com tecnologias digitais, por isso é necessário o uso de metodologias de 
ensino que atraiam a atenção e os motivem a aprender. Ao ministrar discipli-

nas teóricas na área de computação foi verificado dispersão, desmotivação e baixo 
rendimento dos estudantes. Objetivando tornar o processo ensino-aprendizagem 
atraente, é proposta a metodologia: EduGamification, que utiliza a gamificação 
e metodologias ativas. Inicialmente foi feita uma pesquisa bibliográfica sobre o 
tema, posteriormente, após a aplicação da metodologia em três estudos de caso, 
e após o feedback dos estudantes, foram feitos ajustes, objetivando aperfeiçoá-la. 
Para validá-la foi feita análise qualitativa e quantitativa e foi constatado que houve 
aumento no engajamento e no desempenho acadêmico. 

Palavras chave: EduGamification, gamificação, metodologia de ensino, Me-
todologias ativas, metodologias ativas no ensino da computação, gamificação no 
ensino da computação jogos educativos.

Abstract

Teachers currently deal with students who interact with digital technologies, 
so it is necessary to use teaching methodologies that attract attention and 
motivate them to learn. When teaching theoretical subjects in the area of ​​

computation was verified dispersion, demotivation and low income of the students. 
Aiming to make the teaching-learning process attractive, the methodology was 
proposed: EduGamification, which uses gamification and active methodologies. 
Initially a bibliographical research was done on the subject, afterwards, after the 
application of the methodology in three case studies, and after the feedback of the 
students, adjustments were made, aiming to improve it. To validate it, a qualitati-
ve and quantitative analysis was carried out and it was verified that there was an 
increase in the engagement and the academic performance.

Key-words: EduGamification, gamification, teaching methodology, active me-
thodologies, active methodologies in computing teaching, gamification in compu-
ting teaching of , educational games.
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1. INTRODUÇÃO

Segundo Santos Neto (2010), os professores ainda estão presos a outros pa-
radigmas no que se refere aos processos de ensino-aprendizado. A grande maioria 
utiliza-se metodologias tradicionais, i.e. aulas expositivas e dialogadas. De um 
modo geral, estudantes entram em choque com seus pais e educadores, i.e. o cho-
que de formas diferentes de apreensão/percepção e, consequentemente, também 
de construção do conhecimento. 

Prensky (2001) define como estudantes nativos digitais aqueles que são “fa-
lantes nativos” da linguagem digital dos computadores, vídeo games e internet. Os 
docentes atualmente possuem um papel desafiador: lidar com estudantes nativos 
digitais, no qual a aula expositiva e dialogada não mais pode ser utilizada como 
metodologia única. É preciso pensar em uma aprendizagem que seja atualizada e 
relevante para o século 21. O desafio das atuais metodologias de ensino é identifi-
car como redesenhá-las para aumentar o engajamento e os resultados acadêmicos 
dos estudantes.

De acordo com Wangenheim (2012, pg. 10), “as aulas expositivas são efi-
cientes para apresentar conhecimento teórico para um público grande, porém têm 
diversas desvantagens, uma delas é a falta de concentração, a qual ocorre apro-
ximadamente depois de 15 minutos”. Portanto, faz-se necessário que outras me-
todologias de ensino sejam utilizadas nas aulas expositivas para torná-las mais 
atraentes.

Um dos autores deste artigo ao ministrar disciplinas teóricas, na área de com-
putação, como por exemplo: engenharia de software e gestão de projetos, no 
curso de bacharelado em Sistemas de Informação (SI), durante nove anos em 
uma Instituição de Ensino Superior (IES), utilizando aulas expositivas e dialogadas 
percebeu uma dispersão dos alunos, desmotivação e pouca retenção do conteúdo. 
Então, questiona-se: como tornar essas disciplinas, com vasto conteúdo progra-
mático teórico, mais atraente?

A gamificação tem origem no termo em inglês: gamification, que Kapp (2012) 
define como: “uso de elementos de design de jogos em contextos não relacionados 
a jogos”. A gamificação compreende a aplicação de jogos em atividades que não 
são jogos (COHEN, 2017). 

Este trabalho foi conduzido a partir da seguinte hipótese: é possível gamifi-
car o ensino-aprendizagem de disciplinas da área de computação promovendo um 
maior engajamento dos discentes. Sendo assim, o objetivo geral deste trabalho 
foi: Gamificar o processo ensino-aprendizado de disciplinas da área de computação 
objetivando obter um maior engajamento dos discentes. Os objetivos específicos 
foram: criar atividades lúdicas gamificadas e utilizar as metodologias ativas; aplicar 
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a metodologia proposta através de estudos de casos em uma instituição de ensino 
superior; e analisar a metodologia proposta de forma quantitativa e quantitativa.

A metodologia proposta, EduGamification, poderá auxiliar docentes interes-
sados em inovação na educação com uso de tecnologias. É papel do docente bus-
car formação continuada para facilitar o processo ensino-aprendizagem. Umas das 
principais contribuições deste artigo é a partilha de experiência com os relatos dos 
estudos de casos.

Este capítulo está assim organizado: a Seção 2 apresenta os conceitos da ga-
mificação. Na Seção 3 conceitua as metodologias ativas. A metodologia da pesqui-
sa é descrita na Seção 4. Os trabalhos correlatos são apresentados na Seção 5. Na 
Seção 6 é descrita a EduGamification: uma metodologia de gamificação para apoiar 
o processo ensino-aprendizagem. O estudo de caso para validação da EduGamifi-
cation é apresentado na Seção 7, por fim, são apresentadas as considerações finais 
no Seção 8.

2. GAMIFICAÇÃO

A palavra gamificação é de origem inglesa, gamification e Burke (2015, p. 16) 
define como: “uso de design de experiências digitais e mecânicas de jogos para 
motivar e engajar as pessoas para que elas atinjam seus objetivos”. 

Alves (2015) define gamificação como um conjunto de técnicas de engajamen-
to de pessoas com foco em orientá-las aos objetivos propostos. As técnicas utiliza-
das foram validadas na indústria de games, mas a aplicação da gamificação nada 
tem a ver com jogos. A estratégia empresta o lado lúdico, atrativo, dinâmico e mo-
tivacional. O conceito também está ligado a outros termos, como o Game Thinking 
– ou o pensamento de jogo, que nada mais é do que a essência de Gamification: “ 
Consiste em pensar sobre um problema ou atividade do dia a dia e convertê-la em 
uma atividade que contenha elementos dos jogos, como competição, cooperação, 
exploração, premiação e storytelling”. 

A razão de utilizarmos os conceitos de jogos na educação é o poder que eles 
produzem no engajamento e a forma como podem promover a aprendizagem de 
maneira divertida e eficaz (ALVES, 2015).

Os elementos da gamificação são compostos por regras, objetivos, pontuação, 
recompensas, conforme ilustrado na Figura 01. Os games em geral possuem um 
objetivo principal e outros menores, que promovem pequenas vitórias ao longo do 
caminho (como desafios e missões). A falta de objetivos ou metas a serem alcan-
çadas, torna qualquer coisa (não só os games), algo cansativo e sem propósito. 
Os objetivos devem ser bem definidos e explícitos, devem possuir indicadores de 
progresso e tempo e quais serão as recompensas obtidas. Badge (medalhas) são 
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indicadores de realização de uma atividade específica ou de uma conquista de al-
guma tarefa ou habilidade. 

Figura 01: Elementos de jogos utilizados na gamificação 

	

3. METODOLOGIAS ATIVAS

Na metodologia tradicional o professor é o centro das atenções, enquanto o 
estudante é um sujeito passivo, já na metodologia ativa o aluno passa a ser con-
siderado protagonista do seu próprio conhecimento e o papel do professor passa a 
ser de mediador do conhecimento.  A seguir algumas abordagens de metodologia 
ativa serão descritas.

A sala de aula invertida, em inglês Flipped Classroom (FC) trata-se de uma 
abordagem pela qual o aluno assume a responsabilidade pelo estudo teórico e a 
aula presencial serve como aplicação prática dos conceitos estudados previamente. 
O que é tradicionalmente feito em sala de aula é executado em casa e vice-ver-
sa. O docente inicialmente disponibiliza o material didático e solicita ao estudante 
uma leitura prévia em casa. O papel do docente deixa de ser apenas transmissor 
do conhecimento e assume papel de orientador e tutor.	  (Bergmann, Sams 
(2017)).  

A instrução em par, conhecida em inglês como Peer Instruction (PI) é uma téc-
nica de aprendizagem cooperativa que promove o pensamento, resolução de pro-
blemas e habilidades para tomadas de decisão. 	 Os objetivos básicos da Peer Ins-
truction, segundo Mazur (2015), são: explorar a interação entre os estudantes 
durante as aulas expositivas e focar a atenção dos estudantes nos conceitos que 
servem de fundamento.

O Team Based Learning (TBL), em português, aprendizagem baseada em 
equipe, consiste em duas fases: uma individual e a outra em grupo. Inicialmente é 
entregue um questionário, juntamente com o cartão de resposta, para o estudante 
responder e fazer a distribuição dos pontos em cada questão: 1 (mínimo) até 5 
(máximo), de acordo com o nível de confiança na alternativa que julgar ser corre-
ta. Na segunda fase, os membros da equipe, se reunirão e discutirão qual resposta 
eles julgam ser a correta, e chega-se em um consenso (MICHAELSEN et al., 2011).

Os mapas mentais são um método de armazenar e organizar informações utili-
zando palavras-chaves, que desencadeiam lembranças específicas e estimulam no-
vas reflexões e ideias. O mapa mental é desenhado como um neurônio e projetado 
para estimular o cérebro a trabalhar com mais rapidez e eficiência, empregando 
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um método que ele já utiliza naturalmente. (BUZAN, 2005). 

A Project Oriented Learning (POL), em português, aprendizagem orientada a 
projetos, é diferente de Desenvolvimento de Projetos, onde o projeto vem pós-au-
la. No POL a aprendizagem acontece durante o projeto. “Os estudantes não veem 
a aprendizagem acontecendo, eles só veem que tem algo a ser feito” (BENDER, 
2015).  É literalmente o aprender fazendo. 	

	

4. METODOLOGIA

Segundo Gil (2007) a ciência tem como objetivo fundamental chegar a veraci-
dade dos fatos e para que o conhecimento possa ser considerado científico é neces-
sário identificar as operações mentais e técnicas que possibilitam a sua verificação. 
No Quadro 01 é apresentada a metodologia adotada para o desenvolvimento deste 
trabalho.

As técnicas de pesquisa adotada neste artigo são do tipo exploratória e ob-
servação direta. Inicialmente foi realizada uma revisão bibliográfica, cujo objetivo 
foi conhecer os estudos disponíveis relacionados à gamificação na educação e ob-
ter informações necessárias para a formulação das hipóteses e das questões de 
pesquisas. Além disso, foi feita uma pesquisa exploratória sobre a aplicação das 
metodologias ativas na aprendizagem para que os autores deste artigo fizessem 
a seleção das mais apropriadas para aplicação na metodologia proposta. Poste-
riormente, um dos autores participou de oitos oficinas presenciais de capacitação 
das metodologias ativas, com carga horária total de 40 horas, ministrada por um 
docente com formação específica na área.

Com relação à classificação da fonte de pesquisa é considerada como sendo de 
campo, pois recolheu dados in natura como percebidos pelo pesquisador através 
dos estudos de caso. A cada aplicação da metodologia proposta, em três estudos 
de casos, foram identificados alguns problemas e correções/melhorias foram feitas 
em algumas atividades da gamificação. Por fim, foi adicionado as avaliações em 
pares e autoavaliação após a aplicação de cada atividade da gamificação, objeti-
vando um maior comprometimento por parte de todos os membros da equipe. 

Metodologia

Tipo de Pesquisa Exploratória e observação direta

População e 
amostra

População: Instituição de ensino Superior (IES)

Amostras: Duas turmas de graduação e uma turma 
de especialização.

Coleta de dados Questionário, entrevista e observação.

Análise de dados Qualitativa e Quantitativa.
	 Quadro 01: Metodologia da pesquisa
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Além disso, foi aplicado um questionário para a turma avaliar a metodologia 
proposta. Com relação a análise dos dados foi conduzida qualitativamente e quan-
titativamente. As principais etapas que constituíram o fluxo deste trabalho são 
apresentadas na Figura 02.

Figura 02: Metodologia da pesquisa

5. TRABALHOS CORRELATOS

Brum e Cruz (2017) relatam a experiência do uso da gamificação no ensino-
-aprendizagem de robótica, no qual foi possível constatar uma melhora significati-
va no desempenho das turmas. Já Tomisaki (2016) relata a experiência de gamifi-
cação no ensino de gestão de projetos utilizando um jogo de cartas, no qual teve 
resultado positivo, pois motivou os estudantes e melhorou o desempenho acadê-
mico de maneira lúdica e eficaz.

Castro (2016) utilizou atividades lúdicas para ensino de processos de Enge-
nharia de Software, criando uma dinâmica para que os estudantes tivessem uma 
maior eficácia no processo de ensino-aprendizado. Já em Ferreira (2016) foi pro-
posto um protótipo para aplicação da Gamificação como solução para os problemas 
da aprendizagem em programação.

O estudo de Poffo et al. (2017) mostra que além da motivação extrínseca, a 
gamificação permite também a motivação intrínseca apresentando a análise da 
relação entre a motivação e o efeito na aprendizagem. Já Ferreira (2016) relata a 
experiência da aplicação da gamificação no ensino de Gerência de Projetos de Sof-
tware, notou-se um maior engajamento dos alunos, além de ter possibilitado uma 
maior colaboração quando comparado ao método tradicional.

Os diferenciais deste trabalho em relação aos trabalhos correlatos são: i) uma 
vez que o que se apresenta é uma metodologia, ela servirá como guia para que ou-
tros docentes possam aplicar a gamificação em outras disciplinas, ii) usa-se meto-
dologias ativas que faz com que o discente seja o protagonista do seu processo de 
aprendizagem; iii) utiliza-se avaliação baseada por competências, em consonância 
com o que é avaliado no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade); 
iv) faz-se uso apenas de ferramentas gratuitas, facilitando com que a metodologia 
seja colocada em prática sem restrições de aquisição de software e v) é uma me-
todologia genérica, podendo ser aplicada em qualquer área/disciplina.
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6. EDUGAMIFICATION: UMA METODOLOGIA DE GAMIFICAÇÃO 
PARA APOIAR O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Nesta seção será descrita a EduGamification, metodologia proposta para apli-
cação da gamificação na educação. Com relação às atividades gamificadas presen-
tes nesta metodologia, algumas foram de autoria própria e algumas adaptadas. A 
Figura 03 ilustra o funcionamento da EduGamification.

Esta metodologia objetiva tornar as aulas mais atraentes, uma vez que ao apli-
car a metodologia ativa de aprendizagem, sala de aula de invertida, no qual o aluno 
faz estudos prévios em casa. Na sala de aula, através da gamificação, os estudan-
tes aplicam os conceitos estudados, e a turma, em equipes, cria uma competição, 
aumentando o engajamento, incentivando os alunos a estudarem em casa para 
obter um melhor desempenho na competição.  Durante a gamificação, o docente 
tem um feedback imediato, e ao fazer correções das atividades, sana e esclarecer 
possíveis dúvidas. O papel do docente em sala é de orientador/tutor. Atribui ao alu-
no o papel de protagonista do seu processo de aprendizagem. As atividades gamifi-
cadas são: Caça-palavras, Palavras-cruzadas, Campo Minado, Responde ou passa, 
Caça ao tesouro, Jogo dos 7 erros, Corrida Espacial ( www.socrative.com), The 
Flash (www.kahoot.com), Um contra todos (Kahoot), Maratona do conhecimento, 
Raspadinha (TBL), Peer Instruction (Instrução em pares), Papercraft (modelagem 
icônica), Lições aprendidas e Jogos educativos (serious games).

Figura 03: Funcionamento da EduGamification

Cada pessoa aprende de maneira diferente e tem afinidade por um determi-
nado estilo de aprendizagem. Ao definir as atividades gamificadas e metodologias 
ativas que fazem parte desta metodologia, teve-se a preocupação em atender aos 
três estilos de aprendizagem: visual (imagem é tudo), cinestésico (aprende fazen-
do) e auditivo (vale mais escutar. Vale ressaltar que embora a EduGamification foi 
utilizada em estudos de casos da área de computação, ela é genérica e pode ser 
aplicada em qualquer área.
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6.1 Planejamento

Inicialmente deverá ser feito todo o planejamento da disciplina criando o pro-
grama do ensino e da aprendizagem. Deverão ser definidas as competências gerais 
e especificas. Além disso, deverá constar: objetivo de aprendizagem, conteúdo, 
metodologia de ensino, atividades em classe e extraclasse e as respectivas cargas 
horárias para essas atividades.

Inicialmente deverá ser feita uma apresentação com todo funcionamento da 
gamificação: regras, recompensas, premiação, pontuação e medalhas. Posterior-
mente, deverá ser feito a divisão da turma em equipes. Pode ser feito tanto por 
sorteio ou a escolha da turma. Recomenda-se equipe com no máximo seis compo-
nentes.

6.2 Instrumentos de Avaliação

Nesta metodologia as avaliações foram divididas em quatro: 40% heteroa-
valiação: avaliação escrita elaborada pelo docente; 40% gamificação: avaliação 
processual em todas aulas; 10% autoavaliação do discente e 10% coavaliação: 
cada membro da equipe avalia seus pares. Todavia, o docente pode fazer ajustes e 
adaptações de acordo com a sua especialidade. Na Figura 04 são exibidos os tipos 
de avaliação.

Na autoavaliação, o sujeito de aprendizagem avalia a si mesmo, pois segundo 
Suñé et al. (2017) em metodologias de ensino centrada no aluno, cujo papel do 
professor é mediador desse processo, precisa-se conscientizar o aluno acerca de 
sua responsabilidade e do seu papel ativo que deverá assumir na trajetória acadê-
mica. 

Figura 04: Tipos de Avaliação

Para as avaliações: coavaliação e autoavaliação, recomenda-se que o docente 
crie um formulário online, e.g. Google Forms, facilitando, posteriormente, que a 
partir do arquivo gravado em uma planilha eletrônica possam ser gerados relató-
rios dinâmicos e gráficos.

Em relação a avaliação processual ou contínua, ocorrerá a cada momento que 
for aplicada uma atividade gamificada. De acordo com o desempenho das equipes, 
será montado um ranking e, posteriormente, será feito o registro dessa pontuação 
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parcial obtida. No final do semestre, será utilizada para montar o ranking final. O 
total de pontos será definido pela quantidade de equipes em ordem decrescente, 
por exemplo, se forem três equipes: 1º lugar: 3 pontos, 2º lugar: 2 pontos e 3º 
lugar: 1 ponto.

Já a heteroavalição é aquela avaliação tradicional efetuada pelo docente. O 
docente deve planejar essa avaliação tomando como referência os objetivos de 
aprendizagem e competências. Deve-se estabelecer os critérios claros que devem 
ser apresentados e discutidos com os alunos. (SUÑÉ, 2015 et al.).	

	

7. APLICAÇÃO DA EDUGAMIFICATION: ESTUDO DE CASO NO CUR-
SO DE SISTEMAS DE INFORMAÇÃO DA FACULDADE DE CIÊNCIAS E 
TECNOLOGIA

O estudo de caso foi aplicado no curso de bacharelado em Sistemas de Infor-
mação da Faculdade de Sistemas de Informação, unidade de Vitória da Conquis-
ta-BA, na disciplina Engenharia de Software (ES), com carga horária total de 60 
horas, durante todo o semestre letivo de 2018.1, no período de 19 de fevereiro a 
29 de junho de 2018. A turma era composta por vinte e dois estudantes. A princi-
pal motivação para a realização desse estudo de caso foi o vasto conteúdo progra-
mático teórico da disciplina e a dispersão observada em turma anteriores, sendo, 
portanto, necessária a adoção de uma metodologia que proporcionasse um maior 
engajamento da turma. Nas seções a seguir serão explicadas as etapas de plane-
jamento e execução.

7.1 Planejamento

Inicialmente foi feito o planejamento da disciplina criando o programa do en-
sino e da aprendizagem. Foram definidas as competências gerais e especificas. As 
competências gerais que foram desenvolvidas são as listadas no Quadro 02. Os 
conteúdos programáticos abordados foram: conceitos básicos de ES, modelos de 
ciclo de vida, gestão de projetos de software, métricas, gestão de riscos, estimati-
vas e estratégias e técnicas de testes de software.

Capacidades

	Capacidade de Raciocínio lógico 
	Capacidade de Trabalho em equipe 
	Capacidade de Tomada de decisão 
	Capacidade de Trabalhar sobre pressão 
	Capacidade de Atingir metas em prazos definidos

Quadro 02: Competências gerais a serem trabalhadas.
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Posteriormente, foram identificados os conteúdos programáticos que seriam 
trabalhados para atingir os objetivos de aprendizagem (competências especificas). 
Estes conteúdos estão definidos na ementa da disciplina, definidos no Plano Pe-
dagógico do Curso (PPC). Em seguida, foram selecionadas as metodologias ativas 
que seriam mais apropriadas para facilitar o processo ensino-aprendizagem dos 
objetos de aprendizagem: TBL (Team-Based Learning), PI (Peer Instruction), POL 
(Project Oriented Learning), PBL (Problem Based Learning), Mapas mentais, Mapas 
conceituais, Modelagem icônica (papercraft), Storytelling , Host, Sala invertida e 
Estudos de Casos.

As atividades extraclasse foram: estudos prévios da teoria a ser utilizada na 
aplicação das metodologias ativas, construção de mapas mentais, criação de arte-
fatos do software, uso de ferramentas CASE (Computer-Aided Software Enginee-
ring) e etc. 

	  

7.2 Execução

Inicialmente foram apresentados os elementos dos jogos que fazem parte da 
gamificação, a motivação para aplicá-la, o objetivo, foram apresentadas as regras, 
recompensas e pontuações. Na Figura 05 são mostradas as medalhas com suas 
respectivas pontuações. Posteriormente foi feita a divisão das equipes. Na Figura 
06, tem-se um painel onde cada personagem de Mario Bros, representa uma equi-
pe, com suas respectivas medalhas que foram ganhadas de acordo com desempe-
nho na gamificação. Foram aplicadas um total de dezesseis atividades gamificadas.

Figura 05: Medalhas com suas respectivas pontuações

Figura 06: Painel utilizado para as medalhas de cada equipe
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Para implementar a storytelling foi utilizado Histórias em Quadrinhos, com 
narrativa de personagens que tinham um problema e buscava-se solucioná-lo. 
Essa metodologia foi utilizada em paralelo com a metodologia ativa: PBL. Além dis-
so, buscou-se fazer uso da ludicidade em vários momentos da disciplina, conforme 
ilustrado na Figura 08. Utilizou-se a ferramenta freeware on-line ToonDo para criar 
as histórias em quadrinhos.

Os mapas mentais foram utilizados para que o estudante exercitasse o seu 
poder de síntese, uma vez que deveriam abstrair conceitos utilizando apenas uma 
imagem para representá-los. Foi solicitado a construção de um mapa mental para 
representar os modelos de ciclo de vida (cascata, prototipação, iterativo e incre-
mental, espiral, etc.) e os tipos de estratégias de testes de software (unidade, in-
tegração, validação, alfa, beta, regressão, e etc.) conforme ilustrado na Figura 07. 
Foi utilizado o software FreeMind. 

Figura 07: Mapa mental para estratégias dos testes de software

Figura 08: Utilização da Storytelling para contextualizar os problemas

Outra metodologia ativa aplicada na turma foi a modelagem icônica, papercraft. 
Inicialmente foram selecionadas as competências gerais do trabalho em equipe, 
anteriormente elencadas no Quadro 02. É apresentado na Figura 09 um exemplo 
de um papercraft gerado por uma equipe.
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Figura 09: Papercraft montado por uma equipe

O TBL (Team Based Learning) é composto de duas fases: uma individual e 
outra em equipe. Com relação às notas individuais, foi feita uma adaptação pelos 
autores da gamificação, uma vez que o quantitativo de alunos da turma poderia 
ser ímpar, como consequência, teria-se equipes com quantidades diferentes de 
membros, calculou-se, então, a média da pontuação da equipe, conforme ilustrado 
na Figura 10. 

Figura 10: Fórmula para o TBL

Na Figura 11 é exibida a “raspadinha” confeccionada pelo docente. Foi confec-
cionada em uma gráfica rápida, impressa em papel couche 230g, e, posteriormen-
te, foi plastificado, utilizando o contact, cobrindo-se as alternativas utilizando tinta 
guache com detergente.

Figura 11: Raspadinha utilizada na TBL

Outra metodologia aplicada foi um estudo de caso. Um discente que trabalha 
em órgão público foi convidado a relatar o processo de desenvolvimento de softwa-
re: desde a análise de requisitos até a manutenção do software. Posteriormente, os 
estudantes relataram os pontos falhos observados e possíveis soluções. O docente 
foi o mediador e elucidou as falhas não relatadas pelos discentes.
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Para a aplicação da metodologia ativa peer instruction foi utilizado o software 
Socrative, https://www.socrative.com.  	 O estudante inicialmente responde 
uma questão individualmente, em seguida, discute-se a mesma questão em equi-
pe, até entrar em consenso sobre qual alternativa será marcada. O docente tem 
acesso as informações em tempo real do total de alunos que já responderam, de 
forma privada. Na Figura 12, a partir desse feedback o docente, pode utilizar como 
ponto de partida das discussões.

	
Figura 12: Feedback das respostas das equipes.

Como recompensa, além da pontuação no ranking, algumas atividades tiveram 
recompensas para o 1° e 2° lugar, com guloseimas, tais como: caixa de chocolates, 
amendoins, balas de goma, trufas, etc.

7.3 Avaliação

É comum surgirem dúvidas dos estudantes com relação à correção das avalia-
ções, porém utilizando a matriz de valoração, os critérios de avaliação ficam mais 
claramente evideciandos e eles têm acesso antecipadamente aos indicadores que 
serão avaliados naquele objeto de aprendizagem. Os indicadores de avaliação do 
Quadro 03 possuem valor de 20% cada, de forma acumulativa, assim será atribu-
ído aquele percentual da nota, de acordo com o valor estabelecido em cada ques-
tão: incipiente (20%), em desenvolvimento (40%), proficiente (60%), avançado 
(80%) e excelente (100%).

Quadro 03: Matriz de Valoração
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A equipe postava semanalmente todos os artefatos solicitados: engenharia de 
requisitos, modelagem de dados em UML (Unified Modeling Language), projeto de 
interface, projeto de banco de dados, plano de testes, manual do sistema. O do-
cente fixava os prazos e o artefato, e as equipes postavam no Google Sala de Aula. 
Além disso, foi utilizado o Trello para a gestão do projeto de desenvolvimento do 
software.

7.4 Análise dos Resultados

No final do semestre foi aplicado um questionário de Savi (2010), adaptado 
para a Gamificação. Os vintes e dois alunos estudantes da turma responderam. 
Foram analisadas as seguintes dimensões: satisfação, interação social, diversão e 
atenção focada. Foi investigado se a metodologia contribuiu para a aprendizagem 
da disciplina e o resultado obtido foi: 63% concordaram plenamente, 23% concor-
daram, 14% nem concordaram, nem discordaram, 0% discordaram e 0% discor-
daram plenamente, conforme ilustrado na Figura 13.

Além disso, foi perguntado se a gamificação foi eficiente para a aprendizagem, 
em comparação com outras metodologias. Os resultados obtidos foram: 77% con-
cordaram plenamente, 18% concordaram, 5% nem concordaram, nem discorda-
ram, 0% discordaram e 0% discordaram plenamente, conforme pode-se observar 
na Figura 14.

Figura 13: Avaliação do estudante sobre a percepção da aprendizagem
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Figura 14: Avaliação do estudante sobre a percepção da aprendizagem

Na Figura 15 é exibida a análise quantitativa, a qual foi feita analisando as 
médias da disciplina de Engenharia de Software nas turmas anteriores, de 2010.1 
à 2017.1, ministradas pelo mesmo docente, utilizando metodologias tradicionais: 
aulas expositivas e dialogadas, foi comparado com o semestre 2018.1, no qual foi 
utilizado a EduGamification e o desempenho dos alunos foi superior.

Figura 15: Comparação das médias utilizando Metodologia tradicional x Metodologias ativas

8. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao utilizar a técnica de gamificação, o estudante vivenciou o aprendizado como 
um jogo, e com o uso das metodologias ativas, tornando-se protagonista do seu 
processo de aprendizagem e desenvolveu maior autonomia para explorar novos 
conhecimentos. Ele deixa de ser um elemento passivo, para ser também gerador 
de conhecimento.

Com relação aos desafios da aula invertida, no início do semestre o número 
de estudantes que faziam a leitura prévia do material didático a ser trabalhado na 
metodologia ativa era pequeno, mas de forma processual, houve uma quebra de 
paradigma, e o docente conscientizava que esse estudo prévio semanal iria facilitar 
para que eles, no período da semana oficial de avalições, não ficassem tão sobre-
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carregados, uma vez que já teriam realizado o estudo daquela disciplina de forma 
gradativa. Além disso, outro fator motivacional foi a competição entre as equipes, 
uma vez que assim teriam melhores desempenhos durante a aplicação da gamifi-
cação em sala de aula.

Com relação aos instrumentos de avaliação, na coavaliação, quando os alu-
nos avaliavam seus pares, percebeu-se, no início, uma tendência de proteção aos 
colegas, mas, com o passar do tempo, houve conscientização e os membros das 
equipes perceberam que aqueles que não faziam a leitura prévia prejudicavam o 
rendimento total da equipe, sendo necessário avaliá-los de forma justa. A avalia-
ção processual e heteroavalição foram bem aceitas, apenas no início os estudantes 
tiveram alguma dificuldade na autoavaliçao, em razão de não ser uma tarefa habi-
tual.	

O objetivo geral do trabalho que era obter um maior engajamento da turma 
foi atingido, uma vez que os estudantes mantiveram a atenção durante a aplicação 
da gamificação, pois eles viram a necessidade de aprender, para terem um bom 
desempenho e, consequentemente, na competição. Além disso, foi comprovado 
na análise quantitativa um maior desempenho utilizando as metodologias ativas, 
comparando com as metodologias tradicionais, sendo possível constatar como uma 
metodologia de ensino impacta no processo de ensino-aprendizagem, através da 
análise qualitativa e quantitativa.

Um aspecto “negativo” observado foi que o docente tem que sair da zona de 
conforto replanejando muitas aulas, mas todo esse trabalho recompensa quando 
se vê os engajamentos dos estudantes durante a gamificação. 	 Os estudantes 
pediram para aplicar essa metodologia nas próximas disciplinas. 	Pode-se obser-
var que o estudante não aprende em sala de aula, consegue-se apenas correla-
cionar, mas na prática sim, aprende. PBL e POL e diminuiu-se a dicotomia teoria e 
prática. 
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Resumo

O objetivo deste estudo foi investigar a importância do uso das tecnologias no 
desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor dos anos iniciais do 
ensino fundamental e sua adoção como ferramenta pedagógica. O estudo 

foi realizado com vinte participantes de um curso de extensão em educação ma-
temática, com formação inicial em pedagogia. O curso oferecido pelo Programa de 
Pós-graduação Mestrado Profissional em Matemática em Rede Nacional/PROFMAT 
da Universidade Estadual do Maranhão/UEMA. Buscou-se também analisar a per-
cepção do professor sobre o uso das tecnologias da informação e comunicação / 
TICs no processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Tecnologias. Professor reflexivo. Ensino e aprendizagem.

Abstract

The aim of this study was to investigate the importance of technologies in the 
development of the reflective thinking of the teacher in the early years of te-
aching and how these technologies are used as pedagogical tools. The study 

was carried out with twenty participants of an extension course in mathematics 
education, with initial training in pedagogy. The course offered by the Professional 
Master’s Program in Mathematics in National Network / PROFMAT at the State Uni-
versity of Maranhão / UEMA. We also sought to analyze the teacher’s perception of 
the use of information and communication technologies / ICTs in the teaching and 
learning process.

Key-words: Technologies. Reflective teacher. Teaching and learning
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1. INTRODUÇÃO

A investigação é um dos princípios essenciais para quem quer conhecer as coi-
sas, adquirir conhecimentos e disseminar saberes. Para os profissionais em geral 
sobretudo o professor, as pesquisas de campo, os experimentos e tantas outras 
formas de investigação, são fundamentais para consolidar e ampliar o que foi es-
tudado na teoria. 

Assim como todo profissional, o professor vive momentos de muitas incertezas 
em face as grandes transformações ocorridas na sociedade no último século. Por 
esta razão é necessário investir na formação do professor de todos os níveis de 
ensino, dando especial atenção aqueles que atuam nos anos iniciais da educação 
básica.

O professor dos anos iniciais do ensino fundamental, precisa em sua formação 
inicial e contínua construir conhecimentos, desenvolver competências e habilidades 
que contribuam para as boas práticas pedagógicas que motivem e facilitem a me-
diação do processo de ensino e aprendizagem.

No início da educação básica, alguns aspectos são marcantes no perfil do pro-
fessor, estre outras características cita-se a investigação, reflexão e letramento 
digital. O professor com o espírito pesquisador, reflexivo e com domínio em tecno-
logias educacionais contribui substancialmente para despertar na criança, a curio-
sidade e o interesse pelos conteúdos trabalhados em sala de aula.

O uso dos instrumentos tecnológicos pode oferecer uma variedade de infor-
mações de fácil acesso para o professor mediar a construção do conhecimento dos 
alunos, no o entanto, é preciso que este profissional tenha domínio desses instru-
mentos para analisar a melhor estratégia de inseri-los no contexto escolar, obser-
vando seus limites e possiblidades.

As tecnologias nos últimos tempos vêm ocupando cada vez mais espaço em 
sala de aula em todas modalidades e níveis de educação. Elas podem ser utilizadas 
para se trabalhar um objeto de estudo explorando suas características e proprieda-
des, na criação de jogos, para facilitar a interação entre os professores e gestores, 
entre estes e os alunos, possibilitando dessa forma que as escolas sejam transfor-
madas em locais ativos e motivadores. 

Na formação do professor dos anos iniciais do ensino fundamental, no caso o 
pedagogo, tanto na formação inicial, quanto na continuada, para instrumentalizá-
-lo para que compreenda com razoabilidade a maneira adequada de uma situação 
educativa, os conteúdos objetos de sua atuação didática, nas diversas área em que 
atua.
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2. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS

Esta investigação é de natureza qualitativa, pois segundo Brandão (2020, p. 
51) o pesquisador se constitui como sujeito principal e foca o seu trabalho na in-
terpretação da realidade. Nesta abordagem trabalha-se com valores, crenças, há-
bitos, atitudes, representações e opiniões.

Para a coleta de dados realizou-se uma investigação de campo tendo como 
sujeito de pesquisa vinte professores com formação inicial em pedagogia, todos 
participantes de um curso de extensão em educação matemática. O curso foi ofe-
recido pelo Programa de Pós-graduação/Mestrado Profissional em Matemática em 
Rede Nacional/PROFMAT, da associada Universidade Estadual do Maranhão/UEMA, 
no primeiro semestre de 2019.

Os instrumentos de coleta de dados foram questionários e entrevista. Os ques-
tionários foram aplicados no dia 16 do mês de março com o propósito de analisar   
o nível de conhecimento dos professores em informática e sua utilização com como 
essas ferramentas 

As entrevistas foram realizadas no final do curso de extensão no mês de agos-
to de 2019, com dez professores escolhidos de maneira aleatória dentre os vinte 
participantes do curso de extensão e teve como propósito analisar a percepção do 
docente acerca da importância do uso das tecnologias nas aulas nos anos iniciais 
do ensino fundamental e do papel das Tecnologias da Informação e Comunicação/
TICs  no desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor.

Para análise das entrevistas, utilizou-se a análise do discurso na visão de Bakh-
tin (2003) para quem, discurso é:

Toda compreensão da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente 
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bem diverso); toda compre-
ensão é prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoria-
mente: o ouvinte se torna falante. A compreensão passiva do significado do 
discurso ouvido é apenas um momento abstrato da compreensão ativamente 
responsiva real e plena, que se atualiza na subsequente resposta em voz real 
alta (BAKHTIN, 2003, p. 271)

Portanto, pode-se entender ainda o discurso, como toda forma de interação 
que permite comunicação verbal. Os vários modos de uso da linguagem em suas 
diferentes semioses, acontecem na forma de enunciados concretos, únicos e ditos 
por pessoas que participam das interações em grupos sociais que acontecem em 
certos campos de atividades.
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3. PROFESSOR REFLEXIVO

Com as transformações e evolução das ciências e das tecnologias, dependendo 
da época e do tempo, muitas expressões mudaram os seus significados. Professor 
é um dos termos da língua portuguesa com sentido polissêmico.

Porteila (1984, p 17) aquele que fala, declara em público. Do lat. profiteri, de 
pro: diante de, em público + fateri, de fari, fatus: dizer, declarar, falar.

Encontra-se no Dicionário online Proibiram da língua Portuguesa/DPLP, que 
professor é aquele que:

ensina  uma  arte,  uma  atividade,  uma  ciência,  uma  língua etc; aque-
le que transmite conhecimentos ou ensinamentos a outrem; pessoa que en-
sina em escola, universidade ou noutro estabelecimento de ensino. = DO-
CENTE; aquele que professa uma religião ou uma crença (https://dicionario.
priberam.org/professor)

Na educação tradicional o professor era considerado o detentor do conheci-
mento, o centro das atenções em sala de aula e ninguém ousava sequer, questio-
nar seus métodos de ensino. Com o passar do tempo e com as mudanças da socie-
dade em todos os aspectos, o papel do professor precisava e foi sendo repensado, 
e ele passou a ter a função de mediar o processo de ensino e aprendizagem.

Na atualidade frequentemente o professor-se com situações de situações que 
precisa de uma solução urgente, mas as incertezas que rodeiam o cotidiano de 
todos, se constituem em certos momentos, em grandes obstáculos para a tomada 
decisão. Decidir diante de incertezas é uma missão muitas vezes complexa para o 
professor, pois nem sempre ele participa da elaboração dos currículos, das políticas 
educacionais e da proposta pedagógica da escola.

Nesse contexto, é fundamental que o professor tenha compromisso com o 
processo educativo e domine os saberes inerentes ao ato de ensinar, tais como 
conhecimentos específicos da disciplina, curriculares, pedagógicos, experienciais e 
saberes tecnológicos. Estes conhecimentos contribuem para que o professor tenha 
mais atenção com os eventos da consciência e das ideias, desenvolvendo desta 
forma, um processo de reflexão em sua prática.

Neste trabalho, além das concepções de reflexão apresenta-se três ideias im-
portantes no processo de formação de um professor reflexivo: refletir-na-ação, 
refletir-sobre-a-ação e o ciclo ação-reflexão-ação

Refletir-na-ação. É o ato de pensar no que se faz durante o período que se está 
fazendo. É o instante de se (re) construir conhecimentos. Essa ideia de reflexão-
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-na-ação, colabora com o encerramento de uma tarefa, possibilitando encontrar 
uma resposta correta. 

Encontra-se em Shön (1992) que:

[...] Se o professor quiser se familiarizar com este tipo de saber, tem que 
prestar atenção, ser curioso, saber ouvir, surpreender-se, e atuar como uma 
espécie de detective que procura descobrir as razões que levam as crianças 
a dizer certas coisas. Este tipo de professor esforça-se por ir ao encontro do 
aluno e entender o seu próprio processo de conhecimento, ajudando-o a ar-
ticular o seu conhecimento-na-ação que exige do professor uma capacidade 
de individualizar, isto é, de prestar atenção a um aluno, mesmo numa turma 
de trinta, tendo a noção do seu grau de compreensão e das suas dificuldades 
(SHÖN, 1992, p. 82).

A reflexão na e sobre a prática permite que o professor (re) avalie a sua atu-
ação e assim, reinventa e assume papel central na ação docente, mas dando ao 
aluno o centro do processo de ensino e aprendizagem com ativa participação.

Para Shön (1983 apud BRANDÃO, 2012, p.126) três conceitos são fundamen-
tais para a reflexão-na-ação:

• Conhecimento tácito: conhecimento do indivíduo quando está fazendo algu-
ma coisa (Schön, 1983), algo automático e intuitivo. Por exemplo, quando se 
aprende a calcular o coeficiente de correlação entre duas variáveis, foi preciso 
pensar sobre o que se estava fazendo.

• Saber em ação: é o chamado saber prático pessoal; é um bom indicador 
para o conhecimento que o indivíduo possui quando realiza sua atividade de 
forma natural. 

• Refletindo na ação: esta atitude ocorre quando o indivíduo é capaz de fa-
zer a avaliação e efetuar modificações no ambiente do evento. Para quem 
tem habilidade em trabalhar em situações de incerteza ou dúvida, é uma 
ação relativamente fácil, porém àqueles menos habilidosos o desafio é maior. 
(BRANDÃO, 2012, p. 126)

A reflexão-sobre-a-ação, acontece quando o indivíduo tem a capacidade de 
realizar avaliação e proceder mudanças no ambiente. É uma relação direta com 
a ação presente. Isso consiste em um processo de se reconstruir mentalmente e 
retrospectivamente a ação.

É importante que o professor não passe muito tempo fazendo as mesmas coi-
sas utilizando as mesmas estratégias. É necessário pensar na atividade do momen-
to com suas características para se evitar certos tipos de erro padrão. O professor 
precisa inovar em metodologias ativas para que o aluno possa encontrar maneiras 
diferentes de resolver um problema.

Para Schön (1983 apud BRANDÃO, 2012, p. 75), a capacidade de refletir na 
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ação e sobre a ação tornou-se uma característica importante dos programas de 
formação profissional em muitas disciplinas. Essa reflexão tem um papel importan-
te no início da profissão docente.

A maneira segundo a qual um profissional faz reflexão (SHÖN, 1997; BRAN-
DÃO, 2012), sobre o que faz, está fortemente ligada à forma como ele concebe o 
mundo e os modelos em que se encontra fundamentado estas percepções. Conhe-
cer e pensar não é chegar a uma verdade absolutamente certa, pois as incertezas 
podem levar a equívocos.

A incerteza parece ser um dos mais relevantes elementos que constitui a cul-
tura contemporânea, se encontra no centro das discussões científicas e, é funda-
mental nos processos de mudanças, uma vez que tem papel decisivo na interpre-
tação da realidade.

Na sociedade atual, a dúvida se encontra em toda parte, e a única certeza que 
se tem é que o amanhã será muito diferente do dia de hoje, pois as supostas certe-
zas científicas são questionadas a todo instante e, não tem credibilidade absoluta. 
Isto leva o sujeito a constante reflexão em suas ações e conduzem aos processos 
de mudanças.

Quanto ao ciclo de ação-reflexão-ação, a aprendizagem ocorre fazendo-se e 
analisando-se o próprio fazer. Nessa ideia, o planejamento das atividades que en-
volvem os alunos cognitivamente e emocionalmente devem abranger tudo que es-
tiver relacionado com o que está sendo produzido. Encontra-se em Senac (2015) 
que:

a situação de aprendizagem, assim, deve ser uma ação pedagógica que per-
mita ao aluno ser sujeito produtor e assim construir algo que lhe traga signi-
ficado e sentido., segundo Alarcão (1996 apud)   ao final da execução de uma 
atividade de trabalho ou de ensino, convém a realização de uma avaliação 
para se detectar avanços ou retrocessos (SENAC, 2015, p. 12)

A ação-reflexão-ação, é caracterizada pelo propósito de se fazer uma expo-
sição verbal da reflexão-na-ação, e pode ser considerada como a análise que o 
indivíduo realiza a posteriori sobre as características e processos da sua própria 
ação. Portanto a ação-reflexão-ação consiste se utilizar os saberes para represen-
tar, analisar e avaliar os conhecimentos guardados na memória oriundos de expe-
riencias anteriores.

Para o docente, é muito importante fazer reflexões sobre o que foi feito du-
rante uma ação pedagógica, pois neste momento de pensar “nós refletimos 
sobre a ação, pensando o que temos feito, a fim de descobrir como o nosso 
conhecimento na ação pode ter contribuído para um resultado inesperado” 
(SCHÖN, 1983, p. 26 apud BRANDAO, 2012, p. 73)

Esses três princípios ou ideias: reflexão-na-ação, reflexão-sobre-a-ação e a 
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ação-reflexão-ação constituem o pensamento prático do profissional ao enfrentar 
as situações divergentes de uma sociedade em constante mudanças. Na educação 
a incorporação das tecnologias tem contribuído para o modo de refletir e agir do 
professor em sala de aula.

4. PROFESSOR REFLEXIVO X TECNOLOGIAS

Sob o ponto de vista legal, o professor habilitado para lecionar nos anos iniciais 
do ensino fundamental é o pedagogo. Segundo a resolução do Conselho Nacional 
de Educação/CNE, CP n. 1, de 15/5/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para os cursos de graduação em pedagogia, preconizam (BRASIL, 2006, p. 
20)que o egresso do curso de pedagogia deverá estar apto a relacionar as lingua-
gens dos meios de comunicação à Educação, nos processos didático-pedagógicos, 
demonstrando domínio das tecnologias de informação e comunicação adequadas 
ao desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Para que o professor dos anos iniciais do ensino fundamental, tenha domínio 
das TICs, é necessário ser alfabetizado digitalmente e, para isso, ele precisa ter 
acesso a diversas práticas para construírem competências e assim, desenvolver 
habilidades para usar as ferramentas digitais. 

Para Luz (2016, p. 265) ser alfabetizado digitalmente é a habilidade de fa-
zer, representar, e compartilhar significado em diferentes modalidades e formatos; 
criar, colaborar e comunicar efetivamente e entender como e quando as tecnolo-
gias digitais podem ser mais bem utilizadas para dar suporte a estes processos.

Quando as tecnologias são inseridas em sala de aula, o cenário de ação sofre 
grandes mudanças levando o professor a constante processo de desenvolvimento 
do pensamento reflexivo pois terá que resolver as mesmas coisas que fazia antes 
quando usava apenas quadro e giz. O professor terá agora que conduzir o processo 
de construção do conhecimento com maior expectativa e mais possibilidades no 
ensinar e aprender

Brito e Purificação (2006, p. 25) afirmam que na integração das tecnologias 
com a educação, o professor e o aluno devem estar abertos às mudanças e novos 
paradigmas, os quais obrigarão a aceitar a diversidade com atenção as exigências 
impostas pela sociedade que se comunica através de um universo cultural cada vez 
mais amplo e tecnológico.

A sociedade atual passa por profundas mudanças caracterizadas por uma 
profunda valorização da informação. Na chamada Sociedade da Informação, 
processos de aquisição do conhecimento assumem um papel de destaque e 
passam a exigir um profissional crítico, criativo, com capacidade de pensar, 
de aprender a aprender, de trabalhar em grupo e de se conhecer como indi-
víduo (GIOVINE, 2016, p. 15)
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A interação das tecnologias com a educação é importante para fomentar a dis-
cussão sobre a reorganização do currículo diante das necessidades da sociedade. 
Silva (2002) entende que o debate e reflexão em torno das TIC’s e de sua integra-
ção na educação:

Deve situar-se, prioritariamente, no nível dos desafios que colocam à reorga-
nização da escola e do currículo. Daí que não concordemos com os discursos 
que valorizam muito a componente instrumental, falando enfaticamente na 
necessidade de uma alfabetização digital ou domínio tecnológico, dando a 
entender que a tecnologia é um fim em si mesmo, um acto isolado, externo 
ao processo educacional (SILVA, 2002, p.74)

As tecnologias da informação e comunicação/TIC’s, de acordo com Moran 
(2004, p 18) modificam os papeis dos atores sociais envolvidos. Nessa nova pers-
pectiva, o conhecimento não é algo acabado, mas algo a ser construído continua-
mente pelos atores sociais.

A busca dos professores dos anos iniciais por softwares, que possibilite intera-
ção com o usuário e realizam cálculos com, rapidez e segurança; programas de jo-
gos e brincadeira que possibilitam a realização de experiencias podem se constituir 
numa prática pedagógica reflexiva e motivadora e desta forma, contribuir para um 
processo de ensino e aprendizagem mais dinâmicos. O ensino e a pesquisa cientí-
fica por meio do uso das tecnologias podem propiciar aos estudantes uma partici-
pação ativa festes na obtenção de informações, solução de problemas, tomada de 
decisão e (re) construção de conhecimentos.

De acordo com Cavalcante (2012 apud OTTO, 2016) trabalhar com as tecnolo-
gias (novas ou não) de forma interativa nas salas de aula requer: 

a responsabilidade de aperfeiçoar as compreensões de alunos sobre o mundo 
natural e cultural em que vivem. É indispensável o desenvolvimento contínuo 
de alunos e professores, trabalhando adequadamente com as novas tecno-
logias, constata-se que a aprendizagem pode se dar com desenvolvimento 
emocional, racional, da imaginação, do intuitivo, das interações, a partir dos 
desafios, da exploração de possibilidades, de assumir responsabilidades, do 
criar e do refletir juntos (OTTO, 2016, p. 10).

Garcia (2013, p. 31) afirma que a utilização das tecnologias no processo de 
ensino-aprendizagem institui um fator de inovação pedagógica, possibilitando no-
vas modalidades de trabalho na escola, devendo esta acompanhar as transforma-
ções sociais. 

Nesta perspectiva o ambiente escolar precisa de inovações para torná-lo mais 
atraente e motivador para os professores, e em especial para os alunos. O uso das 
tecnologias em sala de aulas precisa inicialmente de um bom planejamento desde 
o Projeto Pedagógico de Curso (PPC) nos cursos superiores e do Projeto Político 
Pedagógico (PPP) na educação básica 
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Para a inserção das TIC’s em sala de aula nos anos iniciais do ensino funda-
mental as faculdades e universidades que ofertam o curso de pedagogia enfrentam 
o desafio de preparar melhor os futuros professores fortalecendo na formação ini-
cial o papel do professor pesquisador, reflexivo e a alfabetização digital. Também 
é importante que o professor tenha consciência da importância do seu desenvolvi-
mento profissional.

5. ANÁLISE E APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS

Segundo Forbeloni, Azevêdo Neto e Lima (2014, p. 15) o desenvolvimento das 
tecnologias de informação e comunicação vem assumindo um ritmo crescente nas 
últimas décadas, imprimindo à sociedade novos rumos, fazendo com que o com-
putador esteja envolvido no cotidiano de mais e mais pessoas adquirindo assim 
novos hábitos como: (digitar, ler mensagens, atender instruções eletrônicas etc.) 
incorporados pelas TIC’s. – Tecnologias da Informação e Comunicação.

Neste estudo inicialmente traçou-se o perfil dos sujeitos de pesquisa, obser-
vando-se que dos vinte participantes, 90% eram do gênero feminino. A idade mé-
dia de 46 anos e 11 meses. 50% dos docentes tinham mais de 46 anos e 03 me-
ses.  75% dos professores eram casados ou divorciados. Com relação a jornada de 
trabalho, constatou-se que 80% dos professores tinha uma carga horária semanal 
de 40h. O Tempo médio na docência dos anos iniciais do ensino fundamental era 
de 23 anos e 08 meses.

Uma das questões com objetivo de identificar os conhecimentos dos professo-
res em informática, foi com relação ao ambiente Windows, acerca de quem usava e 
como usava os programas Excel, Word, Power Point, Word pad, Movie Maker, Media 
Player. Na tabela 1, encontram-se as respostas dos sujeitos de pesquisa.

Tab. 1- Uso de programas no ambiente Windows
    Programas usa     %
Excel   2 10
Movie Maker   0 0
Media Player   0 0
Power Point   7 35
Word 14 70
Word pad   0 0

Fonte: dados da pesquisa

Apenas 10% dos participantes utilizam o Excel para fazer planilha de notas das 
escolas e turmas que trabalham. Dos dois professores que utilizam esse programa, 
um deles também faz uso do Excel para construir gráfico. Já os programas Movie 
Maker, Media Player não são conhecidos por nenhum dos professores participantes 
do estudo. Word Pad embora eles tenham conhecimento, não o utilizam por acha-
rem complicado o seu manuseio, preferem usar o Word. 
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Word é usado por 70% dos sujeitos de pesquisa para elaborarem listas de 
atividades, digitarem tarefas de cursos de especialização e extensão que elas esta-
vam fazendo. Dos catorzes participantes, onze não sabem formatar seus trabalhos 
e recorrem a parentes e amigos para arrumar seus textos. O Power Point é utiliza-
do por apenas seis professores e se restringe à apresentação de slides com letras 
de música, artigos de jornais, figuras retiradas da internet e apresentação teórica 
de jogos e brincadeiras.

Perguntou-se aos participantes da pesquisa sobre o uso dos navegadores 
(como Internet Explorer, Mozilla Firefox, Netscape etc.) em pesquisas em educa-
ção e as respostas foram (ver tab. 2)

Tabela 2- Uso de navegadores em pesquisa em educação

Uso Respostas % % (acumulada)

Não conheço O3 15 15

Tenho noção 04 20 35

Conheço e utilizo raramente 08 40 75

Conheço e utilizo com frequência 05 25 100

Total 20 100 -

Fonte: dados da pesquisa

	 Verificou-se que 35% dos professores não conheciam ou apenas tinham no-
ção sobre navegadores de educação.  Apenas 25% conhecia e usava com frequên-
cia em seus estudos. A maioria 40% conhecia, mas pouco utilizava.

Perguntou-se ainda sobre as ferramentas mais utilizadas por eles como ins-
trumentos pedagógicos.  Observou-se mais uma vez o pouco conhecimento dos 
professore. Ver respostas na tabela 3

Tabela 3 - Ferrramentas mais utilizadas pelos professores como instrumento pedagógico

Ferramentas Respostas % % (acumulada)

Bibliotecas online 0 0 0

E-mail 0 0 0

Fórum 0 0 0

Chat (Bate papo) 0 0 0

Lista de discussões 0 0 0

Blog 0 0 0

Vídeos pelo WhatsApp 12 60 60

Nenhuma 8 20 100

Total 20 100 -
Fonte: dados da pesquisa
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Na tabela 3, observa-se que cerca de 60% dos professores utilizam o What-
sApp para o envio de vídeos para os alunos. os doze professores que utilizam o 
WhatsApp como instrumento pedagógico afirmaram que os alunos ficam motivados 
quando assistem algo relacionado ao conteúdo a ser trabalhado em sala de aula.

Percebe-se, portanto, a necessidade de uma prática pedagógica com o empre-
go das tecnologias. Nesta perspectiva, o professor ao usar qualquer recurso tec-
nológico como ferramenta didática, desde que bem planejado, observando o con-
teúdo a ser trabalhado, os objetivos propostos, e as estratégias adequadas, estes 
facilitarão a observação e a análise essenciais para a realização de experimentos e  
desta forma, contribuindo a construção do conhecimento por parte do aluno.

Com relação às entrevistas realizadas com os participantes do estudo, os dez 
professores foram denominados de P1, P2, P3, ..., P10. As entrevistas com três pergun-
tas foram gravadas e transcritas na integra. 

A primeira pregunta feita, após uma contextualização do uso das tecnologias 
nos anos iniciais, indagou-se sobre a importância das tecnologias da informação e 
comunicação em sala de aula. 

O professor P3 respondeu:

Corroborando com a ideia do professor P3, Belloni (2008 p. 100) integração das 
tecnologias da informação e comunicação (TICs) aos processos educacionais é uma 
das transformações necessárias à escola para que esteja mais em sintonia com as 
demandas geradas pelas mudanças sociais típicas da sociedade contemporânea de 
economia globalizada e cultura mundializada 

No segundo questionamento da entrevista, solicitou-se aos professores que 
discorressem sobre as maiores dificuldades do uso das tecnologias em sala de 
aula. O professor P7, descreveu da seguinte maneira:  

As tecnologias fazem parte do dia a dia de todas as pessoas. Na escola 
não é diferente, pois todos de alguma forma estão usando algum tipo de 
instrumento tecnológico do celular ao computador muita gente possui. 
Só falta os professores aprenderem a trabalhas com essas ferramentas, 
as escolas abrirem os laboratórios de informática e comprar programas 
específicos para se trabalhar nos anos iniciais. Elas facilitam o acesso a 
informação e comunicação.

Além da falta de capacitação do professor voltada para uso das tecnologias 
para o uso das TICs, na minha escola o número de computadores é insufi-
ciente, a conexão da internet muito ruim e a maioria dos computadores não 
funciona. E não há manutenção dos equipamentos.
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A falta de conexão à internet, desinteresse do professor aliado à falta de co-
nhecimento para usar as tecnologias, a ausência de informática na estrutura cur-
ricular da educação básica, são fatores que contribuem para a baixa utilização da 
educação digital nas escolas brasileiras. O caso é mais grave nas escolas públicas.

Entre os resultados da pesquisa “Educação Digital nas Escolas Brasileiras” 
realizada com o apoio da Fecomercio-SP, no início de 2015, ressalta-se o 
desinteresse da maioria dos 400 diretores de escolas (públicas e privadas) 
no tema pesquisado. Segundo Rolli (2015), a pesquisa mostra que a maioria 
das escolas (95,6%) públicas e privadas do Estado de São Paulo afirma não 
possuir a disciplina Educação Digital em suas grades curriculares. Somente 
4,75% das escolas privadas adotaram a disciplina, como determina o artigo 
26 do Marco Civil da Internet – a lei 12.965, criada em abril de 2014, que re-
gula o uso da internet no país. Nas escolas públicas, esse percentual cai para 
1% das instituições de São Paulo. (KENSKI, 2017, p. 7).

A experiencia dos pesquisadores deste estudo, em congressos estaduais e na-
cionais sobre temas relacionados à educação básica, leituras e orientações de pro-
jetos de pesquisa, monografias, artigos, dissertações, teses e outras publicações, 
os levam a considerar que o uso das tecnologias em sala de aula nos anos iniciais 
do ensino fundamental ainda é uma realidade muito distante, sobretudo nas regi-
ões mais atrasados do Brasil, como Norte e Nordeste.

O terceiro tema abordado nas entrevistas foi acerca do papel das tecnologias 
no desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor.

O professor P10, disse:

Observa-se que o professor enfoca o pensamento reflexivo para analisar e 
avaliar as formas de resolução das situações problemas pelos alunos com o uso das 
tecnologias para resolvê-las.

Nesse caso, saber manusear tecnologia, visa resolver um problema e o conhe-
cer tecnológico objetiva a resolução do referido, enquanto o pensamento reflexivo 
do professor o leva ao questionamento se o uso das tecnologias traz algum tipo de 
contribuição positiva ao processo de ensino e aprendizagem.

Pelos cursos que fiz até hoje tanto presencial, quanto online, ve-
mos como as tecnologias mudam o ambiente na sala de aula. Para toda 
atividade independente da disciplina, tem que ter uma análise cuidadosa 
do professor para encaminhar ao aluno buscar uma solução de um pro-
blema usando tecnologias. O professor usa a sua experiencia para refletir 
sobre sua prática pedagógica, usando essas novas ferramentas.
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao final deste estudo percebeu-se o grande potencial que o uso das tecnolo-
gias possui no processo do desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor 
buscando construir competências e habilidades para mediar o processo de ensino 
e aprendizagem nos anos iniciais da educação básica.

A inserção das TIC’s na formação inicial dos professores pode melhorar a ação 
pedagógica, uma vez que não apenas inserem novos dispositivos que facilitam e 
dinamizam o processo de ensino-aprendizagem, como também modificam os pa-
peis dos atores sociais envolvidos na aprendizagem. Nessa perspectiva, podemos 
observar a potencialidade das TIC’s como recurso para a formação continuada tan-
to de professores como de alunos. E essa possibilidade de aprendizagem contínua 
revela a perspectiva socioconstrutivista implícita na utilização das TIC’s no proces-
so de ensino-aprendizagem.

Nas entrevistas constatou-se que na visão dos docentes, é muito importante 
fazer uso das tecnologias digitais da informação e comunicação para o processo de 
ensino e aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental e que o professor 
deve buscar, pouco a pouco, dominar as tecnologias e não se deixar dominar por 
elas.
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Resumo

O princípio do ensino inclusivo é reconhecer a diversidade e acolher a todos sem 
distinção. Respeitando as diferenças e especificidades de cada indivíduo, a escola 
inclusiva deve participar do processo de aprendizagem do aluno com necessidades 

especiais, valorizando e incentivando a participação em conjunto. Por meio da “Libras” se 
estabelece condições pedagógicas e materiais para que os surdos possam estar nas insti-
tuições de ensino inclusivas. O Jogo “Librário” é um recurso didático que contribui para o 
ensino da “Libras”. O objetivo deste estudo é verificar o exercício da inclusão da “Libras”, 
por meio da aplicação do Jogo “Librário”, em ambiente de ensino superior. Observa-se a 
necessidade da comunicação entre surdos e ouvintes neste ambiente. Justifica-se a abor-
dagem deste estudo, pela observação de um professor universitário surdo e professoras 
que aplicam o jogo “Librário” no ensino. A metodologia utilizada foi de pesquisa bibliográ-
fica qualitativa, em observação participante. Entre os resultados, percebeu-se que apesar 
de nomeadas inclusivas, a instituição de ensino em estudo, necessita de propostas de me-
lhoria na inclusão, para a formação humana com equidade e respeito. Contudo, os educa-
dores podem e devem contribuir aplicando novos recursos e buscando novas práticas de 
ensino inclusivas. Para que a inclusão realmente aconteça são necessárias mudanças de 
paradigmas sociais complexos, de forma a propiciar um ensino de qualidade para todos, 
sem distinção. A inclusão é impossível de se efetivar por meio de modelos tradicionais e 
obsoletos, é necessário inovar.

Palavras-chave: Libras; inclusão; educação; equidade.

Abstract

The principle of inclusive education is to recognize diversity and welcome everyone 
without distinction. Respecting the differences and specificities of each individual, 
the inclusive school must participate in the learning process of the student with spe-

cial needs, valuing and encouraging participation together. Through “Libras” educational 
and material conditions are established so that the deaf can be in inclusive educational 
institutions. The game “Librário” is a didactic resource that contributes to the teaching of 
“Libras”. The purpose of this study is to verify the exercise of including “Libras”, through 
the application of the “Librário” Game, in a higher education environment. There is a need 
for communication between deaf and hearing people in this environment. The approach of 
this study is justified by the observation of a deaf university professor and teachers who 
apply the game “Librário” in teaching. The methodology used was qualitative bibliographic 
research, in participant observation. Among the results, it was noticed that despite being 
named inclusive, the educational institution under study, needs proposals for improving 
inclusion, for human training with equity and respect. However, educators can and should 
contribute by applying new resources and seeking new inclusive teaching practices. For 
inclusion to really happen, changes in complex social paradigms are necessary, in order 
to provide quality education for all, without distinction. Inclusion is impossible to achieve 
through traditional and obsolete models, it is necessary to innovate.

Key-words: “Libras”, inclusion, Education, equity.
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1. INTRODUÇÃO

Problemas sociais existem por todo o mundo. Um dentre tantos desafios da 
inclusão social é a educação de uma minoria bem específica: os surdos. Você es-
tudou com algum surdo? Parou para pensar nas dificuldades que eles enfrentam? 
Aprender o idioma Português, como segunda língua, conversar com colegas, dialo-
gar e tirar dúvidas com o professor, pedir ajuda quando sente alguma dor e outras 
situações, são atividades complexas para um surdo. Para qualquer pessoa (ouvin-
te) a participação e comunicação social podem auxiliar na formação como sujeito 
cultural ativo e independente. Um dos autores deste trabalho é surdo e as demais 
autoras são professoras que compartilham das dificuldades de comunicação entre 
ouvintes e surdos.

Existem 500 milhões de surdos no mundo e, conforme a Organização Mundial 
da Saúde (OMS) até 2050, haverá mais de 1 bilhão de pessoas surdas em todo 
planeta., sendo que  15% já nasceram surdos (GANDRA, 2019). No entanto, a 
maioria dos ouvintes não percebem que há um mundo paralelo de surdos ao seu 
redor, convivêndo em silêncio nos lugares e ambientes públicos.

No decorrer da história da inclusão, percebe-se um distanciamento no convívio 
da comunidade ouvinte com a comunidade surda. A sociedade precisa entender 
que o surdo tem sua própria cultura, ou seja, um grupo minoritário em meio à 
cultura dominante. A comunicação dos surdos é possibilitada pela língua visual-
-motora, Língua Brasileira de Sinais - a Libras é reconhecida como meio legal de 
comunicação e expressão dos surdos em todo território brasileiro. Como a maioria 
das pessoas não aprende a libras, a pessoa surda só consegue um diálogo amplo 
com outras que, como ela, se comunica por meio da Libras (CASTRO, 2019).

A Libras é a primeira língua dos surdos, sendo o Português a segunda.  Sua di-
vulgação perante a comunidade, de maioria, ouvinte é de imensurável importância 
para comunicação nos mais variados setores, dentre eles encontra-se a educação, 
saúde, segurança, trabalho, entre outros.

O Librário é o jogo da língua Libras e da linguagem visual. O Jogo Librário tem 
o propósito de facilitar o ensino da Libras de forma divertida, por meio de imagens. 
É um jogo composto por pares de cartas que possibilita dinâmicas lúdicas que 
possibilitam trocas de experiências inclusivas entre surdos e ouvintes. Criado em 
2014, como tecnologia social (certificado em 2015, pela Fundação Banco do Bra-
sil), esse jogo existe na forma digital, para computadores, tablets e celulares e em 
forma de baralho físico (figura 1).
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Figura 1 - Crianças interagindo com o Librário digital e físico.
Fonte: Acervo da pesquisa (2019).

Atualmente, o Librário possui duas modalidades: uma com palavras do cotidia-
no e outra com palavras do campo semântico da arte. Com recursos da Fapemig 
(Fundo de Amparo à Pesquisa do Estado de Minas Gerais), foram disponibilizadas 
as versões virtuais e gratuitas desses jogos em aplicativo para Android, iPhone/
iPad, Windows e Mac (CASTRO, MOURÃO, 2018).

O objetivo desse estudo é analisar qualitativamente os resultados do jogo Li-
brário, na sua forma digital e impressa, em ambiente de ensino acadêmico. Bus-
ca-se pontuar os resultados obtidos no curso básico de Libras, na Escola de Design 
da Universidade do Estado de Minas Gerais, onde os professores autores lecionam 
disciplinas de design, artes e da Libras. O Librário se apresenta como um recurso 
educacional criativo, promovendo a inclusão nos ambientes compartilhados por ou-
vintes e surdos (MOURÃO, CASTRO, MELO, 2018). O jogo Librário tem se apresen-
tado inclusive como um incentivo à criação de políticas públicas, pelos resultados 
como tecnologia social. 

A hipótese apontada pela aplicação do jogo Librário é que possivelmente qual-
quer pessoa pode aprender um pouco da Libras de forma a facilitar a comunicação 
entre ouvintes e surdos, da mesma forma que na educação básica ocorre, mesmo 
que superficialmente, o aprendizado da outra língua como o Inglês e Espanhol. 

Quanto à metodologia para desenvolvimento dos estudos, trata-se de uma 
pesquisa qualitativa, com revisão de abordagens teóricas, a cerca da temática para 
o ensino da Libras. Quanto ao método, trata-se de um estudo de caso, fundamen-
tado nas considerações de métodos e técnicas de pesquisa em social de Gil (2008). 
Descreve-se de forma participativa o desenvolvimento da Oficina do Librário para 
alunos da graduação da Escola de Design da Universidade do Estado de Minas Ge-
rais.

Tratando-se como recurso didático-pedagógico-inclusivo que o Jogo Librário 
se apresenta, pode ocorrer uma popularização da aprendizagem de Libras de uma 
forma lúdica. Acredita-se que promover a inclusão é garantir o desenvolvimento da 
sociedade, considerando as diferenças como potência criativa de inovação.
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2. ABORDAGENS TEÓRICAS PARA O ENSINO DA LIBRAS

2.1 Cenário legislativo a acerca da inclusão

As conquistas dos surdos em políticas públicas ocorrem, com em outros pro-
cessos de inclusão social de forma morosa e pontual. Alguns movimentos sociais e 
lutas por direitos humanos, se concretizaram em resultados de leis e decretos, mas 
com pouca eficácia ainda. Resume-se a seguir algumas leis que tratam da inclusão 
e da educação no Brasil: 

•	 Constituição de 1988 - A “Constituição da República Federativa do Brasil” 
foi promulgada no dia 5 de outubro de 1988. O documento foi elaborado 
pela Assembléia Nacional Constituinte. A nova constituição consolidou di-
versas conquistas aos trabalhadores, e ao campo dos direitos humanos. A 
constituição de 1988 está estruturada em nove títulos e com 245 artigos 
e mais de 1,6 mil dispositivos. Assegurando no art. 208 o dever do estado 
com a educação especial.

•	 Lei da Libras - Lei 10.436, entrou em vigor no dia 24 de abril de 2002. 
Essa lei estabelece a Libras como língua oficial da comunidade surda brasi-
leira e garante o acesso aos direitos básicos, como saúde e educação, por 
meio da língua de sinais.

•	 Lei de diretrizes e bases - Lei 9.394, aprovada em dezembro de 1996. É 
conhecida popularmente como lei Darcy Ribeiro – educador e político bra-
sileiro, que foi um dos principais formuladores dessa lei. A LDB é composta 
por 92 artigos sobre os temas da educação brasileira, desde a infantil, até 
a superior. Os artigos tratam de temas diversos, entre eles temos: esta-
belece-se que todo cidadão brasileiro tem direito ao ensino fundamental e 
médio gratuito, mostra funções e obrigações dos profissionais da educação, 
determina a carga horária mínima para cada nível de ensino e etc. 

•	 Lei da acessibilidade - Lei 10.098 criada em dezembro de 2000, para es-
tabelecer normas básicas a fim de promover a acessibilidade os portadores 
de deficiências (auditiva, locomotora, visual, etc.) e pessoas com mobilida-
de reduzida.  Ela determina a remoção dos obstáculos e barreiras existentes 
nas vias públicas, edificações, meios de comunicação e transporte. Como 
barreiras entendem-se: obstáculo que limite ou impeça o acesso, a liberda-
de de movimento e a circulação com segurança das pessoas. 

•	 Lei Brasileira da Inclusão - LBI - lei 13.146, entrou em vigor em 2016. 
Ela trata do acesso a garantias e direitos para as pessoas com deficiências 
em qualquer área. Pode ser dividida em três grandes partes, que tem por 
objetivo garantir que a pessoa com deficiência tenha acesso à informação 
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e à comunicação, tenham acesso a direitos fundamentais como educação, 
transporte e saúde, e acesso à justiça. Essa lei trouxe consigo uma mudança 
de perspectiva sobre a palavra “deficiência”, que deixou de ser vista como 
uma condição das pessoas e passou a ser entendida como uma situação dos 
espaços físicos, que não estão prontos para recebê-las. 

•	 Decreto nº 5626 - Dezembro de 2005, decreto que instituiu o uso e di-
fusão da Língua Brasileira de Sinais, Libras, como meio de comunicação e 
expressão das comunidades surdas. Tornou obrigatório o ensino de Libras 
nos cursos de formação professores para o exercício do magistério em nível 
médio e superior e nos cursos de Pedagogia e de Fonoaudiologia, recomen-
da sua inclusão nas demais licenciaturas do ensino superior.

•	 Lei nº 1791 que institui o dia dos surdos - Projeto de lei, criado por 
Eduardo Barbosa, visa à comemoração do dia nacional dos surdos, no dia 
26 de setembro de cada ano, data esta que foi escolhida por ser o dia da 
criação da primeira escola para surdos no Brasil, em 1857.

•	 Diretrizes Nacionais para a Educação Especial na Educação Básica 
2001 - Aprovada pela Câmara de Educação Básica do Conselho Nacional 
de Educação, coloca para os sistemas de ensino o desafio de se organizar 
para incluir os alunos e atender as necessidades educacionais especiais na 
educação básica desde a educação infantil. É uma proposta pedagógica que 
assegura os recursos e serviços especiais para apoiar, complementar, suple-
mentar e substituir os serviços educacionais comuns para garantir a educa-
ção escolar promovendo o desenvolvimento dos educandos com algum tipo 
de necessidades educacionais especiais.

2.2 Contexto sociocultural dos surdos

Certamente que a Língua Brasileira de Sinais - a Libras, possibilitou, aos sur-
dos, um novo panorama de comunicação no Brasil. Deve-se lembra que a exclusão 
dos surdos percorreu várias etapas no mundo, e pode-se dizer que as conquistas 
são recentes, segundo Goldfeld (2002) apud Castro (2019).  

[...] guarda-se uma ideia muito negativa da surdez na história da humani-
dade e se enfatiza sempre os aspectos pejorativos. Na antiguidade, os sur-
dos foram percebidos de diversas formas: com piedade e compaixão, como 
loucos, pessoas castigadas pelos deuses ou até como pessoas enfeitiçadas. 
Por isso, foram abandonados e até sacrificados. Não havia preocupação com 
a educação dos surdos, observação que pode ser confirmada pela crença de 
importantes filósofos, como Aristóteles, que acreditava que o pensamento 
era desenvolvido por meio da linguagem falada, o que fez concluir que “[...] 
quem não fala não pensa, não pode ser considerado humano” (GOLDFELD, 
2002, p. 24). (CASTRO, 2019, p.32).
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A sigla Libras foi criada pela própria comunidade surda, em 1994. Por muito 
tempo, a aprendizagem da Libras esteve desvalorizada pela sociedade. Somente 
em 2002, foi decretada como forma oficial de comunicação dos surdos no Brasil 
e a partir de 2005, inserida como disciplina curricular obrigatória nos cursos de 
formação de professores. A partir de 2010, inseriu-se a presença de intérpretes 
em sala de aula. Mesmo com a língua oficializada, os dados quantitativos acerca 
da inclusão educacional dos surdos são negativamente surpreendentes e provam 
que as leis garantem os direitos, mas na prática isso não acontece com facilidade 
(CASTRO, MOURÃO, 2018). 

O Instituto Locomotiva realizou uma pesquisa, em 2019, com 1,5 mil brasilei-
ros, surdos e ouvintes. Dois em cada três brasileiros relataram enfrentar dificulda-
des nas atividades cotidianas. O Brasil possui 50,3 milhões de pessoas com defici-
ência. Uma parcela de 14% dos brasileiros com problemas auditivos disseram não 
se sentir à vontade e poder falar sobre quase tudo com a família; 40% sentem isso 
em relação a amigos, contra 11% e 34% da população de forma geral. A pesquisa 
revela, ainda, que pessoas com deficiência auditiva severa têm três vezes mais 
chance de sofrerem discriminação em serviços de saúde do que pessoas ouvintes. 
A falta de acolhimento e inclusão limitam o acesso dos surdos às oportunidades 
básicas, como educação (somente 7% têm ensino superior completo; 15% fre-
quentaram até o ensino médio, 46% até o fundamental e 32% não possuem grau 
de instrução), de acordo com Gandra (2019).

Portanto, Conforme Castro (2019) há número considerável de pessoas surdas 
e deficientes auditivas no Brasil e, infelizmente, o respeito à sua língua, a forma 
como ela se comunica com o mundo, não é uma realidade. Essa realidade impede 
que muitos surdos e deficientes auditivos se sintam acolhidos na educação.

2.3 Importância dos recursos visuais

É inegável que o sentido da visão é fundamental para a comunicação humana 
e para a educação inclusiva dos surdos. A visão é o receptor principal da comunica-
ção dos surdos na escola e na vida. Pivetta (2013) afirma que a comunicação dos 
surdos se estabelece através dos cinco parâmetros visuais: configuração de mãos, 
movimento, orientação das mãos, ponto de articulação e expressão facial/corporal, 
que são recebidos pelo sentido da visão. 

Segundo Sacks (1998), a linguagem é a maior invenção humana, alcança o 
que, em princípio, não deveria ser possível. Ela permite que todos, até mesmo os 
cegos possam ver, com os olhos de outra pessoa. O autor elucida que a pessoa 
fala não apenas para dizer aos outros o que pensa, mas para dizer a se próprio o 
discurso pessoal que é parte do pensamento.

Os recursos imagéticos e tecnológicos visuais trazem meios e ambientes ca-
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pazes de influenciar e viabilizar diferentes inovações. Ou seja, a criação de “uma 
imagem para comunicar uma ideia pressupõe o uso de uma linguagem visual. 
Acredita-se que, assim como as pessoas podem “verbalizar” o seu pensamento, 
elas podem expressar graficamente, manualmente e “visualizar” o mesmo” (CAS-
TRO et al. 2016, p.10).

Segundo Strobel (2008), pesquisadora e professora surda, analisar e entender 
uma língua espaço-visual - aquela que é percebida pelos olhos e produzida pelas 
mãos e corpo - tem sido um desafio para os profissionais da educação. Essa per-
cepção demanda um olhar diverso que os leva a compreender o funcionamento das 
línguas e buscar uma reflexão nova sobre conceitos já “sedimentados” nos estudos 
em línguas orais auditivas.

Campello (2007) mostra que uma das características da contemporaneidade 
é o uso de discurso predominantemente imagéticos em uma sociedade da visuali-
dade. No entanto, mesmo com a predominância do discurso visual, a autora relata 
que existem poucas produções teórico-metodológicas relacionadas à pedagogia 
visual para surdos, mas afirma que seu uso e apropriação beneficiarão surdos e 
ouvintes.

Skilar (2005) diz que a surdez tem em si um caráter comunicacional, com 
supremacia visual. Entende-se assim, que uma das principais características das 
línguas é o fato de elas serem sociais, pertencendo assim às pessoas, no caso da 
Libras, à comunidade surda. Entretanto, deve-se lembrar que a comunidade está 
inserida em um contexto social, no qual precisa estabelecer comunicação com indi-
víduos que fazem do ambiente onde está inserido, ou seja, no conjunto de pessoas 
que compartilham o mesmo território.

2.4 Jogo Librário: Libras para Todos

O Librário foi projetado como tecnologia social por pesquisadores do Centro de 
Estudos em Design e Tecnologia da Escola de Design da Universidade do Estado de 
Minas Gerais e pode ser utilizado em todo território nacional.  O Librário conquistou 
também o prêmio de Tecnologias Sociais da Fundação Banco do Brasil na catego-
ria Universidades, em 2015, e o Prêmio Brasil Criativo, segunda edição, em 2016, 
na categoria Games. O desenvolvimento do Librário ocorreu na busca de soluções 
do projeto de pesquisa “Design para inclusão de deficientes auditivos”, realizada 
pelo Edital 13/2012 - Pesquisa em Educação Básica - Acordo CAPES/FAPEMIG. O 
reconhecimento do Librário por instituições respeitadas é justificado pelo potencial 
inovador e pela simplicidade na execução da proposta (CASTRO, MOURÃO, 2018).

A interação das crianças com o jogo Librário acontece em oficinas para jogar 
e aprender a Libras, aplicadas em escolas, instituições das comunidades, como se 
pode observar em imagens da figura 2.
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Figura 2 - Crianças interagindo com o Librário digital e físico.
Fonte: Acervo da pesquisa (2019).

É uma ferramenta pedagógica e imagética desenvolvida através de uma abor-
dagem sistêmica, integral e inovadora do design e da arte. No Centro Cultural Ban-
co do Brasil de Belo Horizonte mais de 1500 visitantes participaram de rodas de 
jogos semanais em dois anos de multiplicação da proposta. O aplicativo do Librário 
já ultrapassou a marca de 18.000 (dezoito mil) downloads em todo território nacio-
nal, cerca de 6.000 (seis mil) participantes em 180 (cento e oitenta) oficinas, mais 
de 10.000 (dez mil) seguidores em mídias sociais, e esse número vem crescendo 
com as oficinas, que ajudam na divulgação da proposta (CASTRO, 2019).

As oficinas do Librário têm a duração de um encontro de duas horas, ou cursos 
com a carga horária de 10horas\aula ou 20 horas\aula, conforme disponibilidade 
dos participantes. Todas as apresentações utilizam de vídeos sobre o contexto do 
projeto para alunos e professores, a apresentação dos jogos e divisão dos grupos 
de alunos para que todos possam participar e a aplicação dos jogos Saci, Pescaria, 
Memória e Acerte o Desenho, Faça seu Librário e outras dinâmicas através do Li-
brário (CASTRO, MOURÃO, 2018).

Por se tratar de um material de baixo custo e fácil reprodução, a proposta 
metodológica do Librário é acessível a qualquer pessoa ou instituição. O Kit do Li-
brário, recurso didático-lúdico e físico, possui o Librário geral (jogo que tem as pa-
lavras e sinais do campo semântico do dia a dia - casa, árvore, café, entre outros), 
o Librário da arte (jogo que tem as palavras e sinais do universo da arte - pintura, 
cor, fotografia e outros termos) e o manual do jogo, que é um livreto que conta a 
história do projeto e curiosidades sobre a Libras. 
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3. EXPERIÊNCIAS DO LIBRÁRIO E DO ENSINO DE LIBRAS NA ES-
COLA DE DESIGN - UEMG 

Na Escola de Design é ofertada a disciplina de Libras de duas formas: como 
disciplina optativa (para quaisquer alunos e comunidade) e como disciplina obriga-
tória (para alunos do curso de Artes visuais Licenciatura).  Ministra-se a disciplina 
de Libras se estrutura em atividades práticas, por se tratar de uma língua visual-
-espacial. Dessa forma, é essencial o contato direto com o surdo, nativo a língua, 
facilitando o aprendizado, neste caso, o próprio professor.

A introdução às práticas de compreensão, produção em Libras, uso de estrutu-
ras e funções comunicativas elementares, torna viável a concepção sobre a Língua 
de Sinais, a sociedade e a história dos surdos. Fornecer aos alunos de Licenciatura 
em Artes Visuais e de Design conhecimentos básicos sobre a Língua de Sinais Bra-
sileira e desenvolver habilidades básicas de comunicação com pessoas surdas. 

A disciplina de Libras na Escola de Design trás como objetivo fornecer aos alu-
nos: conhecer aspectos linguísticos de Libras; desconstruir mitos acerca da Língua 
de Sinais; conhecer aspectos culturais e identitários dos surdos; analisar a surdez 
sobre a perspectiva clínica e cultural; aprender a datilologia e sinais e sua aplica-
ção em diálogos em Libras; e desenvolver o conhecimento básico necessário para 
a compreensão e expressão em Libras. Busca-se, portanto, ampliar o conhecimen-
to dos estudantes sobre a sociedade surda e promover a redução de barreiras de 
comunicação entre ouvintes e surdos. Também reduzir as dúvidas em relação ao 
sujeito surdo, promovendo a aproximação e a comunicação.

Os alunos participam e trocam idéias em Libras na sala de aula. As Línguas de 
Sinais (LS) são as línguas naturais das comunidades surdas. Ao contrário do que 
muitos imaginam as Línguas de Sinais não são simplesmente mímicas e gestos sol-
tos, utilizados pelos surdos para facilitar a comunicação, são línguas com estrutu-
ras gramaticais próprias.  Atribui-se às Línguas de Sinais o status de língua porque 
elas também são compostas pelos níveis linguísticos: o fonológico, o morfológico, 
o sintático e o semântico (CASTRO, 2019)..

Na figura 3, apresentam-se as imagens das cartas do Jogo Librário da palavra 
“professor” e a participação dos alunos (ao lado do professor), em atividades de 
apresentação.  Estar diante dos colegas é uma das atividades didáticas, que in-
centiva a comunicação dos alunos por sinais. Muitos participantes ficam tímidos ao 
apresentarem um tema por sinais, para os demais colegas.



185Editora Pascal

Figura 3 - Carta do Librário da palavra Professor e apresentação dos alunos para a turma.
Fonte: Acervo da pesquisa (2019).

Os benefícios de ter um professor surdo são: contato direto com a cultura 
surda, contato direto com um nativo da língua, desenvolvimento linguístico mais 
rápido e uso exclusivo de Libras em sala de aula. O professor surdo ao ministrar as 
aulas, utiliza bastante material visual em multimídia, sendo que, a Libras é visual-
-espacial. Dessa forma, os alunos precisam dos recursos imagéticos para entender 
a língua de sinais.

 São realizados debates sobre a gramática da Libras e do Português, como 
recurso didático em comunicação com os aluno.  Para melhor entendimento são 
realizadas as oficinas do Jogo Librário, com a participação de monitores e de pro-
fessoras do projeto Librário. Cada grupo tem a oportunidade de jogar ou repetir, 
conforme o desenvolvimento dos participantes da mesa de jogos.

Além de jogarem os alunos tiveram a oportunidade de dialogarem com a equi-
pe sobre as experiências de aplicação em outras instituições. O interesse dos alu-
nos permitiu uma troca de experiências válidas para a formação. Além disso, os 
alunos disseram que as oficinas do Librário são muito divertidas e não se observa-
ram o tempo passar

A figura 4 apresenta algumas imagens da Oficina do Librário com professores 
e alunos.

Figura 4 - Imagens de alunos e professores participando da oficina do Librário.
Fonte: Acervo da pesquisa (2019).
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Após a apresentação e prática do jogo, os alunos responderam um questioná-
rio com algumas questões sobre o rendimento da aula e aprendizagem da Libras 
por meio do Jogo Librário. Entre as perguntas, destacam-se algumas, cujas res-
postas representam a maioria:

O que você aprendeu com o Librário que pode contribuir para a sua graduação?

Os participantes responderam, em sua maioria, que poderiam usar a Libras 
como forma de tornar seus projetos acessíveis, principalmente em projetos gráfi-
cos, e que o Librário mostra a importância da comunicação. Também disseram que 
o jogo é estimulante e motivador, e a forma como é jogado torna o aprendizado 
divertido e incentiva o conhecimento de Libras. 

Você memorizou os sinais da Libras praticados durante o jogo?  

Todos os alunos responderam que sim, a forma como o Librário é conduzido, 
com seus estímulos visuais e a diversão, torna o aprendizado fácil.  Sugeriram a 
criação de novos Librários, exemplos: alimentos, turismo, termos digitais, entre 
outros.

Dessa forma, foi solicitado pelos alunos que houvesse uma programação para 
a realização de outras oficinas de jogos do Librário. Contudo, deve-se considerar a 
carga horária das demais disciplinas, reduzindo as possibilidades de realização das 
oficinas do Librário no curso.

4. RESULTADOS E CONSIDERAÇÕES FINAIS

A oficina do Librário para os estudantes da graduação mostrou-se como um 
avanço para estímulo para a aprendizagem da Libras. Foi observado que existe 
uma curiosidade e o interesse de pela comunicação principalmente pelos jovens 
com a comunidade surda. Trata-se de um convite para praticar a empatia, sair da 
zona de conforto, descobrindo outras formas de comunicar: ouvir com os olhos e 
falar com as mãos. Dessa forma, se faz necessário verificar o exercício da inclusão 
da Libras nos espaços de conhecimento e expor a necessidade e a importância 
da língua nestes contextos. Essa troca permite o aprendizado de forma divertida, 
como o estreitamento de laços entre a comunidade surda e ouvinte na sociedade, 
onde todos devem ser incluídos.

Por se tratar de uma ferramenta social para inclusão, existe a possibilidade de 
gerar novos jogos, com novos grupos de palavras. Para tanto, será necessário o 
envolvimento de grupos de atuação na proposta, avaliação pela comunidade surda 
e produção. A produção de novos jogos é uma tarefa difícil para grupo, por carência 
de recursos na universidade.  
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Entre os resultados, percebeu-se que apesar de nomeadas inclusivas, muitas 
instituições de ensino precisam de propostas de melhoria na inclusão e na forma-
ção humana de todos com equidade e respeito. O surdo tem sua própria cultura, 
sendo que a sua comunicação é possibilitada pela Libras. É importante estimular a 
popularização e o uso da “Libras” para surdos entre os ouvintes, por meio de ativi-
dades lúdicas, a partir dos desdobramentos do Librário, para a inclusão social dos 
surdos.

O Brasil ainda carece de investimentos em educação e para que a lei de cum-
pra, em escolas inclusivas, serão necessárias diversas frentes que culminem em 
políticas publicas. O Librário é um recurso que facilita o aprendizado em Libras e 
pode, a baixo custo, podendo ser adaptado em quaisquer instituições de ensino. 

Para que a inclusão realmente aconteça são necessárias mudanças de paradig-
mas sociais complexos, de forma a propiciar um ensino de qualidade para todos, 
sem distinção. A inclusão é impossível de se efetivar por meio de modelos tradicio-
nais e obsoletos, é necessário inovar. 
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Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo argumentar sobre as drogas no ambiente es-
colar como perpetuação da pobreza e desigualdade social e econômica. Meto-
dologicamente por ser elaborada com base em publicações de livros, artigos, 

leis, anais de eventos científicos, esta pesquisa classifica-se como bibliográfica. 
O método de pesquisa utilizado foi o indutivo. As lacunas, não abordadas aqui, 
podem figurar como presentes noutras publicações futuras, por apresentarem-se 
como viáveis nesta temática. Estão relacionadas com a linha que separa o simples 
usuário do traficante que segundo a lei é muito tênue. Nos resultados foram abor-
dadas a urgente necessidade da prevenção ao abuso de drogas na prática pedagó-
gica dos professores do ensino fundamental, e também do adolescente e as drogas 
em seus aspectos psicológicos. No aspecto do jovem em situação de pobreza e 
vulnerabilidades sociais, observa-se a relação uso de drogas e criminalização da 
pobreza. Ser pobre já é uma punição por assim dizer. Nas conclusões observa-se 
que as drogas estão diretamente ligadas a fatores de exclusão e vulnerabilidade, 
por isso perpetuam a pobreza, violência e desigualdade social e econômica. Neste 
contexto injusto, que é inclusive causador de ira e frustrações coletivas, o uso de 
drogas emerge e se correlaciona com a pobreza. O uso de drogas atua contribuindo 
para manutenção ou incremento da pobreza. A droga retira o jovem da escola e o 
deixa vulnerável socialmente. 

Palavras-chave: Educação, escola, prevenção. 

Abstract

This research aims to argue about drugs in the school environment as perpe-
tuation of poverty and social and economic inequality. Methodologically be-
cause it is based on publications of books, articles, laws, annals of scientific 

events, this research is classified as bibliographic. The research method used was 
inductive. Gaps, not addressed here, may appear as present in other future publi-
cations, as they present themselves as viable in this theme. They are related to 
the line that separates the simple user from the dealer who, according to the law, 
is very tenuous. The results addressed the urgent need to prevent drug abuse in 
the pedagogical practice of elementary school teachers, as well as adolescents and 
drugs in their psychological aspects. In the aspect of young people in situations 
of poverty and social vulnerabilities, there is a relationship between drug use and 
criminalization of poverty. Being poor is already a punishment so to speak. In the 
conclusions, it is observed that drugs are directly linked to factors of exclusion and 
vulnerability, which is why they perpetuate poverty, violence and social and eco-
nomic inequality. In this unfair context, which is even causing anger and collective 
frustrations, drug use emerges and correlates with poverty. Drug use contributes 
to maintaining or increasing poverty. The drug takes young people out of school 
and leaves them socially vulnerable.

Key-words: Education, school, prevention. 
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1. INTRODUÇÃO 

A problemática do uso de drogas tem sido observada como uma das grandes 
mazelas da sociedade contemporânea, sobretudo pelo fato de destruir a saúde fí-
sica e psicológica dos usuários, acarretando estragos no convívio na família e, por 
conseguinte nas escolas. A escola enquanto célula social fundamental na formação 
de crianças e jovens tem um papel imprescindível dentro deste contexto, por sua 
função formativa de cidadãos para um futuro de perspectivas com inserção do in-
divíduo na sociedade.

Diante disto, o sistema educacional brasileiro, possui um débito para com a 
sociedade no sentido de combater o consumo de drogas de forma mais veemente, 
colocando esta questão de saúde pública como sua responsabilidade também, sob 
pena de a própria escola passar a ser refém de alunos usuários. O papel da esco-
la pode ser dois, de omissão completa ou de contra-ataque a estas questões que 
existem na sociedade e que a ação punitiva do Estado, não resolve o problema, 
muito pelo contrário, só o alimenta. 

O sistema prisional nacional falido reproduz verdadeiros trabalhadores do trá-
fico de drogas, que fomentam um mercado que só existe porque não se educa com 
bastante ênfase os jovens, e isto não é por culpa apenas das famílias, mas pode ser 
fruto da miopia de alguns educadores que não dão a real dimensão da problemá-
tica das drogas entre crianças e adolescentes, reproduzindo palestras e conteúdos 
superficiais, quando na verdade era para ser a escola o ambiente de programas 
efetivos de prevenção ao uso e consumo destes entorpecentes. 

Esta pesquisa tem como objetivo argumentar sobre as drogas no ambiente 
escolar como perpetuação da pobreza e desigualdade social e econômica. Além 
destas considerações iniciais, este trabalho compreende dois tópicos basilares de 
discussões. O primeiro versa sobre as drogas no ambiente escolar, subdividido em 
adolescência e as drogas, mudanças de comportamento, classificações (de dro-
gas), e outras classificações das drogas e questões legais; e na sequência a droga 
é abordada como fator perpetuador da miséria e da desigualdade socioeconômica, 
que também possui subdivisão em jovens em situação de pobreza, vulnerabilida-
des e violências, além de o processo de criminalização da pobreza, encerrando-se 
com as conclusões.

2. METODOLOGIA

 O objetivo geral é apresentar a droga como fator de perpetuação da miséria e 
desigualdade social e econômica. Como objetivos específicos, discutir formas para 
solução do problema em busca de minimizar a miséria e a desigualdade socioeco-
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nômica impactadas pelo uso das drogas; além de mostrar que o projeto pedagógi-
co escolar deve ser mais enfático no sentido de inserir conteúdos nas disciplinas de 
biologia, química, sociologia entre outras a problemática das drogas, além de ati-
vidades recreativas, tais como: esportes, música e artes para ocupar a mente dos 
seus alunos, dando-lhes um foco não só nos conteúdos didáticos, mas produzindo 
adultos conscientes de que uma vida saudável e produtiva lhe trará as oportunida-
des para sua inserção na sociedade com dignidade, trazendo-lhe um futuro melhor.

 	Por ser elaborada com base em publicações de livros, artigos, leis, anais 
de eventos científicos, esta pesquisa classifica-se como bibliográfica (GIL, 2010). 
Noutro Sentido, sem entrar no mérito da ambiguidade do termo (DIEHI; TATIM, 
2004), o método de pesquisa utilizado foi o método indutivo. Isto se deve ao fato 
de ao estudar a realidade específica do usuário de drogas no ambiente escolar, se-
rem vislumbrados reflexos sociais mais amplos, ou seja, a perpetuação da miséria 
e desigualdade socioeconômica.

 	Os gráficos existentes, com as respectivas análises, ao longo do trabalho ori-
ginal não permitem que este seja classificado como quantitativo, pois considera-se 
pesquisa quantitativa a que se reveste de coleta de dados e seu exame com base 
em técnicas estatísticas (MARCONI; LAKATOS, 2011), o que não foi feito aqui. As 
análises dos dados são qualitativas com base nas informações estatísticas elabora-
das por terceiros sobre o uso de drogas entre jovens. 

 	As lacunas desse artigo, que não foram aqui abordadas, podem perfeitamen-
te figurar como presentes noutras publicações futuras, por apresentarem-se como 
viáveis nesta temática das drogas no ambiente escolar. Estão relacionadas com a 
linha que separa o simples usuário do traficante que, segundo a Lei 11.343 de 23 
de agosto de 2006, é muito, mas, muito tênue. A questão é grave, isto é, gravíssi-
ma, portanto, e requer novos estudos para aprofundar esta discussão. 

Nos resultados foram utilizadas argumentações de Fonseca (2006), tendo 
como base o texto sobre prevenção ao abuso de drogas na prática pedagógica dos 
professores do ensino fundamental. Cruz e Marques (2000) serviram como base 
para discussão do adolescente e as drogas em seus aspectos psicológicos. Por fim, 
sobre o jovem em situação de pobreza e vulnerabilidades sociais, além da relação 
uso de drogas e criminalização da pobreza, respectivamente foram analisados tex-
tos de Castro e Abramovay (2002) e Santos e Silveira (2013) respectivamente. 

3. RESULTADOS E DISCUSSÃO

A escola é a instância onde crianças e jovens iniciam seu contato com o mundo 
externo à família, local em que a base do homem ou da mulher na vida adulta é 
formada, e neste ambiente também é exposta a socialização com outras crianças 
e jovens, das mais diversas culturas e com níveis de compreensão e interpretação 
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da vida aos quais variam sensivelmente, inclusive sobre cultura, religião, sexo e 
drogas. 

Esta variável droga é, porém, uma das mais complexas, por trazer sobre si a 
questão da ilegalidade e do preconceito presente na sociedade devido ao vício que 
vem com o seu consumo. Conforme Fonseca (2003) o consumo vem se expandin-
do mundialmente, e ameaça a estabilidade das estruturas e valores econômicos e 
sociais.

Estatísticas de pesquisas levantadas pelo Centro Brasileiro de Informações 
sobre Drogas Psicotrópicas - CEBRID apontam que em estudantes de educação 
básica fundamental, a presença de psicotrópicos nas escolas e a existência de ata-
ques entre alunos é uma tendência de iniciação precoce. Com a faixa etária de 10 
e 12 anos, mais de 12% das crianças já usaram algum tipo de droga (CARLINI, et 
al. 2010). 

Os assombrosos dados destas pesquisas apontam para um quadro gravíssimo 
que demonstra que a escola enquanto ambiente de formação do cidadão de ama-
nhã está perdendo para o sedutor mundo do consumo de drogas, e suas crianças 
e jovens estão cedendo aos encantos da fuga da realidade proporcionada pela 
ingestão de substâncias psicoativas, e o que é mais grave ainda, fomentando um 
comércio ilegal com crianças e jovens, dentro ou fora das escolas. 

Para que aconteça essa intervenção ativa de combate às drogas, a escola 
deve ser planejada e operacionalizada não como instituição que substitui a família, 
mas, como ambiente envolvente, porém, diverso da família. Nela se dá atenção e 
a educação às crianças, que lá convivem, frequentam, estudam, e assim, refletem 
construindo uma visão de mundo e de si, que lhe permitam realizar as melhores 
escolhas para suas vidas. Em todos os momentos a escola deve proporcionar aos 
alunos um ambiente de envolvimento que lhes permitam crescer, refletir e tomar 
decisões direcionadas ao aprendizado com harmonia e equidade (FONSECA, 2006).

Neste ambiente, segundo Gonzalez, Fuertes e Garcia (1988), para prevenir, 
impedir ou reduzir o consumo de drogas, destacam-se três níveis de intervenção 
como: primária, secundária e terciária. O nível primário tem sua importância no 
sentido de antever às consequências, cujo papel é mostrar os males que as drogas 
podem causar na vida do ser humano em seus aspectos físicos de saúde. No se-
gundo nível requer da escola uma atenção a casos específicos em que o problema 
das drogas já tenha sido diagnosticado em fase inicial, e requer muita habilidade 
visto que o uso já está identificado como possível. Já no terceiro nível é exigida 
uma intervenção individual, uma vez que o problema encontra-se iniciado, sendo 
necessário encontrar soluções. 

Noutro aspecto, é na escola em que o contato com a droga para muitos é ini-
ciado. Laranjeira (1997) afirma que os jovens aprendem não só a beijar na escola, 
mas é ali onde eles terão o primeiro contato com as drogas lícitas, e posteriormen-
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te com as ilícitas. 

A adolescência é uma fase na vida dos jovens em que não aceitam orientações 
dos pais ou mesmo de professores na escola, porque querem chegar a fase adulta 
compreendendo que possuem controle sobre si (CRUZ; MARQUES, 2000). Esta ca-
racterística dos adolescentes requer preparo de quem lida com jovens na escola, e 
isto nem sempre é possível. A falta de habilidade em lidar com a rebeldia natural 
do adolescente pode ser fator decisivo para que a droga tenha espaço na sua vida.

Os números das estatísticas que comprovam o uso de drogas entre crianças e 
adolescentes (CRUZ; MARQUES, 2000), tanto no Brasil como nos EUA, por exem-
plo, mostram-se alarmantes e denunciam que este tema deve ter uma atenção 
especial da escola.  

As drogas podem ser classificadas segundo Benfica (2008) como entorpecen-
tes, psicotrópicos, psicoléticos, psicoanaléticos e psicodisléticos. De acordo com 
essa classificação vemos o quanto as drogas têm se alastrado em nosso convívio, 
a julgar pelos psicodisléticos citados acima. Existe uma emergente necessidade de 
uma proximidade maior junto aos alunos, e mostrar que seja no uso de qualquer 
tipo de droga a prevenção ainda é a melhor solução, além de motivá-los a tomar 
decisões de distanciamento destas. 

Segundo Góis e Amaral (2008) existem drogas depressoras do sistema ner-
voso, drogas estimulantes do sistema nervoso, e drogas perturbadoras do sistema 
nervoso central. As drogas podem ser classificadas também entre as drogas legais 
e ilegais. As legais são aquelas que podem ser adquiridas no comércio, tais como 
bebidas e cigarros. Já as drogas ilegais ou ilícitas, podem ser citadas a maconha, 
cocaína, ecstasy, crack, LSD, metanfetamina etc., e quem as consome muito fatal-
mente terá que se reportar aos traficantes de drogas.

No tocante às consideradas por lei como ilegais no Brasil, estas merecem uma 
maior preocupação de educadores e da família. O indivíduo que nelas se vicia, 
fatalmente terá contatos com traficantes, podendo se envolver em crimes que 
podem ser tipificados ou taxados como: tráfico e associação para o tráfico, cujas 
penas são em regime fechado, visto que, a linha que separa o simples usuário do 
traficante segundo a Lei 11.343 de 23 de agosto de 2006 é muito, mas, muito tê-
nue. A questão é grave, isto é, gravíssima, portanto, e requer que quem atua na 
educação de crianças e jovens esteja, inclusive, ciente do que preceitua a legisla-
ção antidrogas. 

O Supremo Tribunal Federal (STF, 2016), decidiu minimizar as penalidades de 
quem se envolve com o mundo das drogas, ao compreender que o tráfico privile-
giado pode ter suas penas reduzidas, não devendo ser compreendido como crime 
hediondo. Ou seja, o réu primário, aquele que se envolve pela primeira vez neste 
tipo de crime pode responder em liberdade, devido a redução da pena, restando 
uma oportunidade para se reintegrar na sociedade e seguir uma vida distante das 
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drogas. 

 	No público alvo deste trabalho a miséria é marcante. Vários estudos alertam 
para a situação de vulnerabilidade dos jovens quanto ao trabalho, sendo esse um 
dos contingentes populacionais que apresentam algumas das mais altas taxas de 
desemprego e de subemprego no país (CASTRO; ABRAMOVAY, 2002). 

 	Observa-se que o jovem de origem humilde, residente em bairros periféricos 
não consegue, em geral, entrar para o mercado de trabalho por não ter experi-
ência, e não terão nunca experiência porque a experiência se dará pelo primeiro 
emprego, e no primeiro emprego se exige a experiência. Noutro aspecto, a quali-
ficação profissional também se mostra como algo extremamente distante devido a 
falta de recursos na família para bancar cursos profissionalizantes com qualidade. 
Resta o subemprego. 

  	 A vulnerabilidade é presente na vida e no cotidiano destes jovens e ado-
lescentes. Segundo ainda Castro e Abramovay (2002) alguns poucos “privilegia-
dos” conseguem um emprego de contínuo ou oficce boy. Os jovens, a exemplo dos 
pais, vislumbram no trabalho mesmo que informal, no subemprego, uma forma de 
manter a mente ocupada e se manterem longe dos delitos, do uso das drogas ou 
mesmo do tráfico de entorpecentes. Alguns, no entanto, enveredam para as dro-
gas, e são recrutados por traficantes e reduzem sua expectativa de vida, permane-
cendo na miséria ou mesmo aprofundando-a. 

As condições de funcionamento da sociedade a modelam como sendo uma 
sociedade punitiva, que não dá alternativa ao sujeito que não a de contribuir com 
esse sistema de produção explorador segundo o pensamento de Santos e Silveira 
(2013). O fato de ser pobre e morar na periferia, não importando se o jovem ou 
sua família possuem valores éticos e morais, lhes impõe uma discriminação pelo 
simples fato de não terem acesso ao mercado, de não possuírem bens materiais. 
São discriminados pela sociedade capitalista. Neste contexto injusto, que é inclusi-
ve causador de ira e frustrações coletivas, o uso de drogas emerge e se correlacio-
na com a pobreza. Na verdade o uso de drogas atua contribuindo para manutenção 
ou incremento da miséria. 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS

O impacto das questões inerentes ao consumo de drogas nas escolas, e a 
crescente relevância de seu contexto, abrange iniciativas voltadas ao seu comba-
te, buscando prevenir que crianças e adolescentes enveredem por este tortuoso 
caminho das drogas; movidos, por vezes, pela necessidade de alívio contra as 
frustrações sociais, ou mesmo, de fuga da realidade, deixando explícito um grande 
desafio para a pesquisa educacional, visando identificar meios eficazes de enfren-
tamento destas questões.
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O norteamento dos danos que o uso das drogas no ambiente escolar pode 
causar na dilaceração familiar, no risco ao futuro dos jovens usuários, oportuniza 
o surgimento de questões a serem respondidas: como a escola poderia assumir a 
parte que lhe cabe? E ainda, como operacionalizar este quê fazer?

Destes questionamentos resulta a necessidade destas discussões em todas as 
suas nuances, em torno das problemáticas do consumo de drogas, como algo a 
ser evidenciado como acessível na linguagem do jovem, mostrando o que existe 
um caminho para fugir da destruição do vício, se contrapondo como um jovem que 
estuda, produz, pratica esporte, faz cultura, e olha para o futuro. 

Tais discussões devem estar ligadas à imagem da escola como um ambien-
te sadio, onde o saber está disponível como instrumento libertador, capturando 
oportunidades através das habilidades aprendidas em sala de aula e nas ativida-
des pedagógicas e recreativas, contribuindo efetivamente para essa vertente de 
combate ao que destrói crianças, jovens e seus lares, com ações responsáveis e 
sintonizadas contra uma mazela da sociedade contemporânea que necessita de 
enfrentamento objetivo. 

Cabe aos profissionais da educação buscarem os meios de que dispõem para 
disponibilizar para os alunos um caminho para fugir do abismo das drogas, de for-
ma que estes possam assimilar uma mensagem que lhes seja acessível mostrando 
os benefícios de se trilhar pelos estudos, esporte, arte, focados numa vida produ-
tiva para vencer os obstáculos do sistema socioeconômico por si só desafiador e 
injusto. 

As drogas estão diretamente ligadas a fatores de exclusão e vulnerabilida-
de, por isso perpetuam a miséria, violência e desigualdade socioeconômica. Neste 
contexto injusto, que é inclusive causador de ira e frustrações coletivas, o uso de 
drogas emerge e se correlaciona com a pobreza. O uso de drogas atua contribuindo 
para manutenção ou incremento da pobreza. A droga retira o jovem da escola e o 
coloca em situação de vulnerabilidade, contribuindo para o incremento da miséria 
e desigualdade socioeconômica. 
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Resumo

Este artigo objetiva conhecer o pensamento de alguns alunos da educação bá-
sica, em relação às aulas de ciências ministradas por estagiários e à presença 
desses sujeitos em um estabelecimento escolar. Parte-se de uma abordagem 

de pesquisa qualitativa, cuja estratégia de investigação e coleta de dados é a apli-
cação de um questionário a 49 estudantes da disciplina Ciências, de turmas dis-
tintas do Ensino Fundamental. Foi possível perceber que a maioria dos educandos 
que responderam às perguntas desse instrumento de pesquisa gosta da presença 
dos estagiários na escola e se sente confortável para tirar dúvidas sobre os con-
teúdos da referida área com eles. Percebe-se portanto, que a formação inicial de 
professores de Ciências, não os tem preparado para os desafios enfrentados no 
ambiente escolar. Diante disso, constatou-se que a presença do estagiário em ci-
ências, é indispensável nesse contexto; e que o trabalho contribuiu para reforçar a 
importância do estágio na formação docente, pois é o primeiro contato do gradu-
ando com o futuro ambiente profissional.

Palavras-chave: Estágio em Ciências, Ensino Fundamental, Formação Do-
cente. 

Abstract

This article aims to know the thinking of some students of basic education, in 
relation to Science classes ministered by trainees and the presence of these 
subjects in an educational establishment. It is based on a qualitative research 

approach, whose strategy of investigation and data collection is the application of a 
questionnaire to 49 students from different classes of Science, Elementary School. 
It was possible to notice that most students who answered the questions of this re-
search instrument enjoy the presence of trainees in the school and feel comfortable 
clarifying the contents of the referred area with them. Initial teacher training has 
not prepared them for the challenges faced in the school environment. So, it was 
found that the presence of the trainee is indispensable in this context; and that the 
work contributed to reinforce the importance of the traineeship in teacher training, 
as it is the first contact of the grader with the future professional environment.

Key-words: Science Traineeship, Elementary Education, Teacher Education.
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1. INTRODUÇÃO

O estágio supervisionado é uma das principais maneiras para o discente obter 
conhecimentos aprofundados sobre a área que optou por seguir.

 Ao entrar em contato direto com a sala de aula, ele poderá construir sua iden-
tidade docente, situação em que ocorre a práxis, isto é, a junção da teoria com a 
prática, elementos inseparáveis e fundamentais no processo de ensino e aprendi-
zagem que proporcionam a reflexão diante das ações do professor em formação. 

A atividade de estágio fica reduzida ao momento da prática, às formas de 
realização, às técnicas a serem empregadas em sala de aula, ao desenvolvimen-
to de habilidades específicas do manejo de classe, ao preenchimento de fichas de 
observação, diagramas e fluxogramas, ou seja, se aprende a lidar com situações 
que ocorrem no ambiente escolar; por isso, o estágio se torna uma das partes mais 
importantes de um curso de formação (PIMENTA; LIMA, 2005/2006). 

Diante disso, o presente trabalho visa analisar a atuação dos estagiários em 
ensino de ciências no ambiente escolar.

Na formação docente, o estágio se torna um momento de reflexão sobre os 
aspectos estudados, pois se percebe que a prática pode ser uma realidade total-
mente contrária à teoria. 

Sob o ponto de vista acadêmico e das pesquisadoras, o estágio deveria ser 
realizado após a conclusão das disciplinas do curso, pois, dessa forma, o estagiário 
poderia se dedicar totalmente a essa fase sem preocupações com outras discipli-
nas, como um momento de preparo para ingressar no mercado de trabalho.

O professor que não considera a própria formação e, tampouco, aprofunda os 
estudos sobre a prática, não tem força moral para coordenar as atividades da sala 
de aula.

 Mas isso não significa que a opção e a prática democrática do docente sejam 
determinadas pela competência científica (FREIRE, 2011). 

Como um ser humano criativo, o professor reflexivo é capaz de agir de forma 
autônoma e inteligente, com vistas a construir conhecimentos; e de pensar, ana-
lisar e questionar a sua prática, a fim de agir sobre ela, e não apenas reproduzir 
ideias e práticas exteriores a ele (SANTOS; CESTARO; LUSARDO, 2007).

Nesse sentido, são indispensáveis as disciplinas de estágio em um curso que 
visa à formação docente, como uma forma de aprendizado, reflexão e descobertas. 
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Por meio das observações, por exemplo, o professor em formação irá se des-
cobrir no ambiente escolar e saberá refletir sobre o que foi verificado durante as 
aulas, diante do posicionamento dos docentes em relação aos conteúdos e às me-
todologias utilizadas.

Segundo Pimenta e Lima (2005/2006, p. 8): 

A formação do professor, por sua vez, dar-se-á pela observação e tentativa 
de reprodução dessa prática modelar; como um aprendiz que aprende o sa-
ber acumulado. Essa perspectiva está ligada a uma concepção de professor 
que não valoriza sua formação intelectual, reduzindo a atividade docente 
apenas a um fazer, que será bem-sucedido quanto mais se aproximar dos 
modelos que observou. Por isso, gera o conformismo, é conservadora de 
hábitos, ideias, valores, comportamentos pessoais e sociais legitimados pela 
cultura institucional dominante.

De fato, o estágio de observação leva o professor em formação a ter noções 
sobre a vida profissional docente na educação básica. Nesse entremeio, o discente 
se inspira em alguns professores e já sabe como poderá trabalhar nas instituições 
de ensino, uma vez que há o contato direto com variados métodos educacionais e 
tipos de aulas. 

Outra questão sobre esse tipo de estágio é que alguns alunos das escolas se 
sentem constrangidos com a presença do estagiário na sala, o que pode interferir 
negativa ou positivamente no processo de ensino e aprendizagem.

Nos cursos de Pedagogia, a etapa seguinte do estágio é a regência no Ensino 
Fundamental. 

Nesse momento, o estagiário tem a oportunidade de colocar em prática as ob-
servações do estágio anterior, em que tende a descobrir a docência e criar a própria 
identidade profissional.

 Dessa maneira, ele consegue rever as práticas educativas, na tentativa de 
proporcionar um ensino de qualidade.

No Brasil, diversos trabalhos mostram a visão dos alunos das escolas básicas 
em relação à troca de estagiários, pois, como há muitos professores em formação, 
são necessários vários estabelecimentos educacionais para atender essa demanda. 

Infelizmente, no município de Bom Jesus, no Piauí, há poucas instituições de 
ensino para realizar tal etapa da graduação e, à medida que os graduandos entram 
na fase final dos cursos, existe a necessidade de revezar os estagiários nas turmas. 

Diante disso, surgiu a ideia de se fazer uma pesquisa com os estudantes do 
ensino básico para compreender como eles se sentem com a presença dos estagi-
ários na escola onde estudam.
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Portanto, o presente trabalho pretende conhecer o pensamento de alguns alu-
nos da educação básica em relação às aulas ministradas pelos estagiários e à pre-
sença de professores em formação na escola. Com isso, tenta-se identificar se eles 
se sentem “perdidos” com as constantes mudanças em sala de aula.

2. DESENVOLVIMENTO

De acordo com Tardif (2002), o estágio supervisionado constitui uma das eta-
pas mais importantes na vida acadêmica dos alunos de licenciatura.

 Em consonância com as exigências da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (BRASIL, 1996), o estágio supervisionado tenciona oferecer ao aluno a 
observação, a pesquisa, o planejamento, a execução e a avaliação de diferentes 
atividades pedagógicas, com uma aproximação da teoria acadêmica com a prática 
em sala de aula. 

Nesses termos, Cury (2003, p. 55) assevera que: 

[...] educar é acreditar na vida, mesmo que derramemos lágrimas. Educar é 
ter esperança no futuro, mesmo que os jovens nos decepcionem no presen-
te. Educar é semear com sabedoria e colher com paciência. Educar é ser um 
garimpeiro que procura os tesouros do coração. 

Para isso, é imprescindível o desenvolvimento do estágio de maneira conscien-
te. Assim, o futuro professor poderá exercer sua função com eficiência e eficácia, 
bem como oferecer um ensino de qualidade para a comunidade escolar.

Silva e Souza (2016, p. 28-29) enfatizam que o estágio pode ser mais do que 
um simples contato com a rotina escolar, por ser um momento para relacionar te-
oria e prática, como dito anteriormente:

É possível afirmar que o estágio permite a construção de conhecimentos 
significativos para o pedagogo e aprendizagens que levará consigo durante 
sua vida. Durante esse processo, o estagiário ganha experiências relevantes 
para a formação profissional que poderão auxiliá-lo quando adentrar em 
seu campo de trabalho, assim como compreender os vários aspectos de sua 
futura profissão.

O estágio supervisionado pode levar o futuro profissional docente a conhecer, 
analisar e refletir sobre o próprio ambiente de trabalho.

 Para tanto, o aluno estagiário precisa aplicar as teorias advindas da gradua-
ção, refletir sobre a prática observada, utilizar as experiências vividas (e que vive) 
enquanto aluno, se apropriar das concepções sobre o que é ensinar e aprender, 
além das habilidades desenvolvidas no ambiente acadêmico.
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 Dessa forma, “considerar o estágio como campo de conhecimento significa 
atribuir-lhe um estatuto epistemológico que supere sua tradicional redução à ativi-
dade prática instrumental” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 29).

Considera-se, porquanto, que:

A reflexão, na última década, constitui-se numa das tendências dominantes 
na área de formação de professores, e o conceito de prática reflexiva surge 
como um modo possível dos professores refletirem sobre suas práticas de en-
sino. A reflexão oportuniza voltar atrás e rever acontecimentos e práticas. Na 
análise da prática reflexiva, é necessário rever a constituição do pensamento 
reflexivo, inerente ao ser humano, que ocorre nas relações sociais, portanto 
constitui-se em um processo historicamente situado. A profissão de profes-
sor, por sua natureza, exige a realização de reflexão (DORIGON; ROMANOW, 
2008. p. 9.

Esta pesquisa é de natureza qualitativa que, segundo Neves (2015), pretende 
desvendar aspectos inseridos no cotidiano escolar, ao identificar problemas que 
podem passar despercebidos pelos próprios educadores da escola.

 Por esse motivo, a investigação pode contribuir com a área educacional, pois 
pretende compreender a opinião dos alunos em relação às aulas ministradas pelos 
estagiários.

Para a realização deste estudo, elaborou-se um questionário com quatro per-
guntas: três apresentavam alternativas e, em seguida, solicitavam a justificativa; 
e a outra era aberta, para os alunos opinarem sobre as aulas dos estagiários.

 Com uma amostra de 49 estudantes, divididos em turmas distintas, tal instru-
mento de pesquisa foi aplicado com vistas a obter diferentes depoimentos durante 
as aulas – uma delas, inclusive, estava sendo ministrada por um dos estagiários. 

Geralmente, os estágios têm se constituído de forma burocrática, com o pre-
enchimento de fichas e a valorização de atividades que envolvem observação, par-
ticipação e regência, mas desprovidas de uma meta investigativa. 

Por um lado, se reforça a perspectiva do ensino como imitação de modelos, 
sem privilegiar a análise crítica do contexto escolar, da formação de professores e 
dos processos constitutivos da aula; por outro, reforçam-se práticas institucionais 
não reflexivas, presentes na educação básica e que concebem o estágio como o 
momento da prática e de aprendizagens de técnicas do bem-fazer (BARREIRO; 
GEBRAN, 2006).
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3. RESULTADOS E DISCUSSÃO

Foi possível perceber que a maioria dos alunos que responderam ao questio-
nário gostam da presença do estagiário na escola. Mesmo sem aplicá-lo a todos os 
discentes, notou-se que os professores em formação são recebidos adequadamen-
te pela comunidade escolar, ainda que tenham sido obtidas respostas negativas em 
relação a esse aspecto.

 Conforme as respostas dos educandos, pode-se perceber que o estagiário se 
sente acolhido nesse ambiente, pois consegue aprender a como ministrar aulas 
com o professor da instituição (PIMENTA; LIMA, 2005/2006).

Pode-se destacar que, antes da entrega dos questionários, foi pedido aos edu-
candos que respondessem de modo verdadeiro e não levassem em consideração 
apenas a atuação do estagiário atual, como também a de todos os estagiários que 
já passaram pela turma.

 No entanto, alguns alunos não justificaram suas respostas, o que limitou o 
diagnóstico sobre o que pensam em relação aos professores em formação.

3.1 Aulas ministradas por estagiários de Ciências

Diante das respostas obtidas, os alunos expuseram que as aulas ministradas 
pelos estagiários de ciências, são eficientes, pois levam práticas diversificadas para 
serem realizadas na sala de aula. 

Os estudantes ainda afirmaram que gostam desse tipo de metodologia, pois 
estão cansados de apenas “escrever”. 

Constatou-se a falta de elementos práticos durante as aulas, pois, para fixar o 
conteúdo, eles devem ser aliados com a teoria.

 Convém salientar que a prática reflexiva do professor é imprescindível no 
processo de ensino e aprendizagem, pois esse profissional e os futuros docentes 
precisam se habituar a pensar sobre o que realizam em sala de aula. 

Como aponta Schön (2000), o profissional docente necessita pensar acerca 
das ações pedagógicas, cuja análise reconstrói o próprio papel no exercício de sua 
profissão. 

Por meio do ato reflexivo, o professor deve procurar novas metodologias para 
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chamar a atenção dos alunos nas aulas de ciências. 

 Dentre as respostas dos questionários, os alunos citaram que os estagiários 
costumam levar jogos e modelos didáticos para a escola, realizar paródias com a 
turma e fazer minigincanas em sala de aula – tais modelos didáticos foram primor-
diais para os estudantes compreenderem os assuntos abordados.

 Como esse tipo de metodologia não acontece diariamente, eles enfatizaram 
que o empenho é maior devido à dinamização do processo, o que pode impactar 
de maneira positiva no contexto educacional.

3.2. Mudança de estagiários

A maioria dos alunos afirmou que não há problemas com a mudança de es-
tagiários na turma e que isso não atrapalha no desenvolvimento educacional. As 
aulas de Ciências são divertidas, pois são empregadas metodologias diferenciadas, 
aliadas às explicações e à paciência para tirar dúvidas.

Como aponta Tardif (2002), o estágio supervisionado é fundamental na for-
mação docente, pois os estagiários ministram aulas dinâmicas, com materiais que 
chamam a atenção dos alunos para o aprendizado. Há tentativas constantes para 
não perder conteúdos e, consequentemente, prejudicar os estudantes, visto que 
os professores em formação combinam, com os colegas, a melhor forma para dar 
continuidade ao processo.

3.3. Presença do estagiário na sala de aula

Em relação à presença dos estagiários na sala de aula, grande parte dos alu-
nos enfatizou que não se sente desconfortável e entende que está ali para apren-
der por meio de observações.

 Os estudantes relataram também que, quando precisam de ajuda nas ativida-
des, procuram o estagiário para tirar dúvidas.

A formação inicial de professores de Ciências, não tem abarcado a preparação 
para os desafios enfrentados no ambiente escolar. Nesse ínterim, o estágio se torna 
uma ferramenta indispensável, pois o estagiário consegue se deparar com as difi-
culdades in loco para, a partir daí, encontrar soluções e aprender com as situações 
ora vivenciadas.
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Diante dos aspectos supramencionados, foi possível perceber que o estagiário 
é indispensável para a formação docente e, sobretudo, na escola. Os alunos se 
sentem à vontade para procurá-lo não apenas durante as aulas, mas também após 
o horário para tirar dúvidas, por terem mais facilidade e acesso para procurá-los, 
em comparação com os docentes da instituição.

 Evidentemente, esse é o primeiro contato com o futuro ambiente profissional 
dos professores em formação.

Embora uma minoria do alunado tenha pontuado que não gosta das aulas dos 
estagiários e, tampouco, da presença deles na escola, é possível afirmar que a con-
vivência entre ambos é ótima. 

Há relação de afeto, respeito e amizade, como foi observado pelas pesquisa-
doras no local durante o estágio.

Por fim, salienta-se que o objetivo da pesquisa foi alcançado, pois, conforme 
a leitura das respostas dos alunos, eles destacaram que o estagiário de ciências, 
contribui decisivamente com a escola e o processo de ensino e aprendizagem.

 Este trabalho poderá fundamentar outros estudos mais aprofundados sobre o 
assunto.
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Resumo

Este artigo constitui-se como parte de uma pesquisa da autora no Programa de 
Mestrado Profissional em Educação da Universidade Federal do Espírito Santo- 
UFES, cujo objetivo é realizar um estudo fenomenológico-autobiográfico sobre 

o que é (como é) ser pedagoga iniciante na faixa dos 50 anos.  Em termos meto-
dológicos trata-se de uma pesquisa fenomenológica eidética de cunho autobiográ-
fico cuja característica é a elucidação do vivenciado. Em termos de fundamentação 
teórica baseia-se nos conceitos fenomenológicos e nas “características básicas do 
existir” (FORGHIERI, 1993), “a coordenação pedagógica, uma trajetória profis-
sional em construção” (DOMINGUES, 2014) e na fenomenologia e o ser resiliente 
(GOMES, 2004, 2015). Neste artigo, objetivamos evidenciar as tensões e desafios 
do cargo de pedagogo para refletir sobre seu papel multifacetado no cotidiano da 
escola e a construção de sua identidade. Trazemos, ainda, alguns aspectos des-
velados para nós sobre a pesquisa fenomenológica autobiográfica ao realizarmos 
nosso estudo com tal metodologia.

Palavras-chave: Narrativas, Fenomenologia, Pedagogo (a).

Abstract

This article is part of a research by the author in the Professional Master’s Pro-
gram in Education at the Federal University of Espírito Santo - UFES, whose 
objective is to carry out a phenomenological-autobiographical study about 

what it is (how it is) to be a beginner pedagogue in the age group 50 years. In 
methodological terms it is an autobiographical eidetic phenomenological research 
whose characteristic is the elucidation of the experience. In terms of theoretical 
foundation it is based on phenomenological concepts and on the “basic characteris-
tics of existing” (FORGHIERI, 1993), “pedagogical coordination, a professional tra-
jectory under construction” (DOMINGUES, 2014) and on the phenomenology of be-
ing resilient (GOMES, 2004, 2015). In this article, we aim to highlight the tensions 
and challenges of the position of pedagogue to reflect on his multifaceted role in 
the school’s daily life and the construction of his identity. We bring, still, some as-
pects unveiled for us about the autobiographical phenomenological research when 
carrying out our study with such methodology.

Key-words: Narratives, Phenomenology, Pedagogue.
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1. INTRODUÇÃO

A história de minha vida1 sempre esteve entrelaçada com a ideia de ser profes-
sora, porém a trajetória até tornar-me uma pedagoga foi permeada por inúmeras 
vivências impeditivas que me afastaram, ainda que temporariamente, do “local” 
que gostaria de “habitar” dentro no tempo que ensejava. Meu sonho de atuar na 
educação paralisou-se por trinta anos e, diante dos revezes da vida, buscando 
forças/sentidos para realizá-lo, ingresso em 2012, no curso de pedagogia de uma 
universidade federal, sendo em 2016 aprovada num concurso público e, desta 
forma, início minha atuação como coordenadora pedagógica em uma rede pública 
municipal, cargo intitulado nesta rede como pedagogo(a). Neste espaço-tempo, 
a função de pedagoga exige-me diversos saberes que unem teoria, bem como, 
sensibilidade e flexibilidade para articular o trabalho didático com a comunidade 
escolar. Realizar as vinculações teórico/práticas de forma adequada não é tarefa 
fácil, fato que trouxe frustrações, mas também, incentivo a buscar respostas para 
os revezes da minha função. Assim, em 2018, ingresso num Mestrado Profissio-
nal em Educação propondo como temática de estudo sobre o que é ser pedagoga 
dentro de meu espaço-tempo etário. Dentro deste contexto, este trabalho possui 
como objetivo desvelar autobiograficamente o que é ser uma pedagoga a partir de 
meus imbricamentos particulares. Em termos de justificativa/relevância do estudo 
configura-se na percepção que, no chão da escola, existem questões que exigem 
outros saberes/experiências necessários para a constituição da identidade do/da 
pedagogo(a). Assim, desvelar a fenomenologia do vivido pode tornar-se possi-
bilidades para construir novos saberes/fazeres sobre essa profissão. Em termos 
metodológicos trata-se de uma pesquisa fenomenológica de cunho autobiográfico, 
cujo objetivo é apresentar reflexões/desvelamentos acerca do que foi vivenciado 
(HOLANDA, 2003). 

2. TESSITURAS FENOMENOLÓGICAS AUTOBIOGRÁFICAS 

Os caminhos teóricos e metodológicos que foram percorridos para imersão au-
tobiográfica dentro da fenomenologia do vivido apresentam os aspectos do método 
fenomenológico de pesquisa, seus instrumentos para coleta de dados, bem como, 
os modos de ser de uma pesquisa autobiográfica com seu viés de sentido para evi-
denciar as configurações que alimentam o desvelar da realidade vivida a partir de 
uma fenomenologia do vivenciado.

Assim, ficou evidenciado que a fenomenologia pode ser concebida como pen-
samento filosófico/científico/metodológico que busca a essência das coisas/vivên-
cias/experiências que podem ser observadas a partir da percepção (GOMES, 2004). 
Trata-se do estudo de aspectos/fatos da realidade, sendo compreendidos como fe-
1	 Por se tratar de narrativa autobiográfica em certos momentos faço uso do singular.
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nômenos. Como método de pesquisa, a fenomenologia é “[...] uma forma de fazer 
ciência compreendendo a humanidade/humanizada de uma pesquisa científica” 
(GOMES, 2004, p. 57). Desta forma, é influenciada pela formação ideológica do 
pesquisador, de seus aspectos constituidores, uma vez que o olhar sobre a realida-
de é permeado pelo espaço-tempo-cultura-percepção e sua interiorização a partir 
do contato com o outro. 

A fenomenologia possui procedimentos e compreensões que podem auxiliar o 
pesquisador a perceber o fenômeno, que se apresenta como um todo, e captar sua 
essência. De acordo com Yolanda Cintrão Forghieri a redução fenomenológica é o 
recurso para empreender tal tarefa. Seu objetivo é alcançá-la, e, desta forma, se 
bem sucedida, irá “[...] captar o sentido ou o significado da vivência para a pessoa 
em determinadas situações experienciadas em seu existir cotidiano” (FORGHIERI, 
2004, p.59).

Para a autora(a) a redução fenomenológica constitui-se em duas etapas que 
envolvem: o envolvimento existencial e o distanciamento reflexivo. Não são 
momentos distintos, mas paradoxalmente inter-relacionados e reversíveis, no qual 
não há uma separação total entre eles, mas sim, predominância, ora de um, ora 
de outro.2

O envolvimento existencial, para Forghieri3 consiste no ato do pesquisador 
penetrar de forma espontânea e profunda na revisão da experiência vivida, para 
tanto ele não poderá considerar nenhum conhecimento que possui sobre a vivência 
que investiga. Ele deve recordá-la/revivê-la intensamente procurando estabelecer 
envolvimento existencial sem julgamentos que proporcionará a ele a compreensão 
global intuitiva, pré-reflexiva dessa vivência4. Este momento, em meu estudo, foi 
constituído pelas narrativas sobre minha trajetória até chegar ao cargo de pedago-
ga, no qual, procurei ser exclusivamente descritiva. 

Afirma Cintrão:

[...] o pesquisador precisa iniciar seu trabalho procurando sair de uma atitude 
intelectualizada para se soltar ao fluir de sua própria vivência, nela penetran-
do de modo espontâneo e profundo, para deixar surgir a intuição, percepção, 
sentimentos e sensações que brotam numa totalidade, proporcionando-lhe 
uma compreensão global, intuitiva, pré-reflexiva, dessa vivência (FORGHIE-
RI, 2004, p.60).

Já o distanciamento reflexivo, será o estabelecimento de certo distanciamen-
to da vivência. Após o pesquisador envolver-se com a vivência espontaneamente 
compreendendo-a de forma “global pré-reflexiva” ele deve distanciar-se para que 
possa captar novas descrições dessa vivência. Neste, almejei descrever os senti-
dos/sentidos em minhas vivências, a partir de certo “distanciamento” naturalmen-
2	 Ibid.
3	  Ibid.
4	 A partir do existencialismo Merleau-pontyano compreende-se que este distanciamento jamais será absoluto uma vez que so-
mos sujeitos carnais.
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te causado pelo tempo, uma vez que quando falamos do passado; como seres-no-
-tempo (GOMES,2015); falamos de um outro espaço-temporal.

Após penetrar na vivência de uma determinada situação, nela envolvendo-se 
e dela obtendo uma compreensão global pré-reflexiva, o pesquisador procura 
estabelecer um certo distanciamento da vivência, para refletir sobre essa sua 
compreensão e tentar captar e enunciar, descritivamente, o seu sentido ou o 
significado daquela vivência em seu existir. Porém, o distanciamento não che-
ga a ser completo; ele deve sempre manter um elo de ligação com a vivência, 
a ela voltando a cada instante, para que a enunciação descritiva da mesma 
seja a mais próxima possível da própria vivência (FORGHIERI, 2004, p.61).

Para tal intento a/o pesquisador/a necessita colocar “entre parênteses”, ou 
fora de ação, os conhecimentos prévios sobre o que observa, desta forma, reali-
zando o movimento que enseja a realização de seu afastamento (epoché). Neste 
sentido, é necessário evidenciar que dentro das pesquisas fenomenológicas esse 
ato é constituído a partir de instrumentos que realizam exclusivamente o registro 
literal do que se observa.

O cunho autobiográfico parte da perspectiva de Abrão (2003), concebendo que 
a autobiografia é composta por histórias de vida, biografias e memoriais. Como 
instrumento para coleta de dados fará uso de narrativas. Compreendemos com 
Dolwitsch e Antunes (2018), que as narrativas autobiográficas podem ser compre-
endidas num tríplice aspecto: como fenômeno, como metodologia de investigação 
e como processo formativo de ressignificação do vivido. Como fenômeno, as nar-
rativas envolvem o ato de narrar-se, desvelando as trajetórias de vida e ressig-
nificando os acontecimentos narrados. Como recursos metodológicos enfatizam o 
percurso da pesquisa fazendo surgir “histórias de vida em planos históricos ricos 
de significados, em que aflorem aspectos de ordem subjetiva5” (DOLWITSCH e 
ANTUNES, 2018, p. 1000). Em relação ao processo formativo de ressignificação do 
vivido, as autoras apontam que, dar-se-á no movimento que o narrador faz para 
construir suas narrativas. Para construí-las ele(narrador) reflete sobre seu percur-
so, analisa sua história buscando a compreensão de si mesmo, “mergulhando em 
um processo de (auto)conhecimento e revelando o sentido da sua vida6” a partir 
de outro espaço-tempo vivencial.

Em termos de uma tessitura entre os conceitos de um trabalho fenomenológico 
autobiográfico Bach Jr. (2019), irá pontuar que o trabalho biográfico pode ser con-
siderado como autoeducação, porque no “[...] processo autobiográfico, o próprio 
sujeito, narrando sua história, analisando sua própria narrativa e interpretando sua 
jornada existencial, colabora para a paulatina formação de um estilo de vinculação 
e reformulação do seu destino” (BACH JÚNIOR, 2019, p.242). Assim, por ter esse 
caráter autorreflexivo, autoeducativo e transformador, a pesquisa autobiográfica 
seja tão expressiva para as temáticas da Educação. Nessa direção, Bach Júnior 
(2019, p.238) aponta que:

5	 Utilizo nesta pesquisa a expressão subjetiva exclusivamente como sinônima de algo íntimo e inerente ao sujeito pensante.
6	  Ibid.



213Editora Pascal

[...] o desenvolvimento humano pode ficar estancado quando as barreiras e 
as forças contrárias (tanto internas quanto externas) prevalecem na vida de 
um indivíduo. Quando os educadores, em seu processo de formação que dura 
a vida toda, são confrontados com sua própria biografia, invariavelmente, as 
forças adversas ao desenvolvimento tornam-se tema a ser elaborado [...] 
irradia em seu campo de atuação (a sala de aula). [...] A abordagem biográ-
fica permite o vislumbre de uma biografia educativa, de uma narrativa que 
constrói autocompreensão dos processos de aprendizagem do próprio autor/
narrador.

Entende o mesmo autor que a fenomenologia serve como base metodológica 
para a pesquisa biográfica. Especificamente, sua defesa é pela abordagem da fe-
nomenologia de Goethe, descrevendo-a como

[...] uma postura investigativa em busca do reconhecimento do fenômeno 
primordial na manifestação fenomênica, partindo de princípios como obser-
vação, sequenciamento congruente, julgamento sintonizado à qualidade do 
objeto, versatilidade da intencionalidade da consciência e experiência da evi-
dência. Aplicada à pesquisa biográfica, a fenomenologia goethiana (sic) é 
fundamento para reformulações na postura de vida do indivíduo (BACH JÚ-
NIOR, 2019, p. 242).

Além dessas pontuações, Bach Júnior (2019), indica três fases do desenvolvi-
mento interno em uma pesquisa autobiográfica. A primeira se refere ao início da 
pesquisa, com o resgate das imagens conservadas na memória, descrevendo-as 
em uma linguagem narrativa. A seguinte constitui-se na análise do conteúdo nar-
rado, “[...] com o objetivo de captar padrões que ocorreram ou vem ocorrendo no 
percurso existencial. A própria narrativa revela os temas importantes, os aspectos 
da vida que permanecem em destaque são oferecidos pela dinâmica do narrador” 
(BACH JÚNIOR, 2019, p. 247). A última fase será o “distanciamento de si mesmo”, 
em que o “eu” do(a) pesquisador(a)/pesquisado(a) passa a ver-se como um per-
sonagem em uma história alheia.

A partir das reflexões do teórico, compreendemos e percebemos a importân-
cia da pesquisa fenomenológica autobiográfica, não só como um desvelamento da 
essência das experiências vividas, mas também como um processo de autotrans-
formação/autoeducação que implicaria na construção da minha própria identidade 
como ser pedagoga e transformação nas relações que estabeleço no-com o mun-
do. Uma nova “respiração existencial” advinda dessa metamorfose, que passa a 
se expressar no mundo de outra maneira, atingindo os níveis mais profundos de 
singularização/subjetivação e os vínculos com a própria identidade7.

7	 Ibid
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3. ALGUMAS EVIDÊNCIAS SOBRE O CARGO DE PEDAGOGO

Nas reflexões teóricas e percepções, a partir das vivências particulares, evi-
denciamos que o cargo de pedagoga(o) está imbricado entre a direção e a super-
visão envolvendo diversas atuações o que, muitas vezes, acaba por confundir a 
comunidade escolar no que se refere ao seu papel. Tal sentido pode estar associado 
à história e legislação da formalização do cargo, que inicialmente esteve atrelado 
à inspeção escolar controlando o trabalho dos professores e disciplina dos alunos. 
À medida que a educação vai se transformando o papel do pedagogo vai tomando 
outras dimensões, significados, mas também ampliando suas atribuições (DOMIN-
GUES, 2014). Nas experiências vividas na escola percebi que professores, pais e 
outros profissionais não têm clareza sobre as atribuições do pedagogo. Diversas 
vezes, atribuições de outros profissionais da escola são direcionadas a mim. Fatos 
que me sobrecarregam, não permitindo dedicar-me a demandas mais importantes 
e próprias da minha função. Domingues (2014), alega que existe na escola uma vi-
são distorcida sobre a atuação do pedagogo de que tudo é pedagógico. É claro que 
a função do pedagogo está entrelaçada com a atuação dos outros profissionais, 
contudo, como aponta a autora, “[...] quando algum aspecto do processo educa-
tivo é amplamente generalizado, perde-se o olhar específico e deixa-se de fazer 
escolhas que indiquem as prioridades dos trabalhos desenvolvidos” (DOMINGUES, 
2014, p. 114).

Percebe-se, ainda, acerca de suas diversas nomenclaturas que reforçam a falta 
de clareza do papel do pedagogo. Apenas exemplificando: na rede que atuo o car-
go é denominado professor em função pedagógica, nomenclatura que não define 
a identidade do pedagogo. São tarefas do pedagogo: planejamento, coordenação, 
desenvolvimento, avaliação e acompanhamento das atividades de ensino-aprendi-
zagem e mais vinte e nove atribuições, variando desde a construção do PPP da es-
cola a outras atividades burocrático-administrativas. Tantas demandas acabam por 
tornar o trabalho complexo, multifacetado e gerando em nós, pedagogos, tensões, 
angústias e momentos desafiadores na realização de múltiplas tarefas com quali-
dade, e consequentemente, aumentam a problemática da identidade e atuação do 
pedagogo na escola.

Uma das principais atuações do pedagogo deve estar na formação dos pro-
fessores (Domingues, 2014). Contudo, no cotidiano da escola, consigo mais arti-
cular a integração dos alunos, professores e família e a zelar pelo processo ensino 
aprendizagem, mesmo assim, essas atribuições demandam conhecimento, tempo 
e sensibilidade para executá-las que, muitas vezes, não tenho condições de dispor 
com a qualidade que essas merecem. Para Domingues (2014), ter clareza de suas 
atribuições torna-se primordial para o pedagogo não ser absorvido pelas deman-
das do cotidiano, pois a ânsia de “responder satisfatoriamente às necessidades de 
todos da escola” pode levar o pedagogo a um “praticismo frenético” tirando-lhe o 
tempo e não o deixando ter uma reflexão crítica no atendimento de questões es-
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pecíficas da coordenação pedagógica. 

Domingues (2014), pontua que aspectos objetivos como a busca pessoal, cur-
sos de formação contínua, troca de experiências com outras coordenadoras, vivên-
cias em outras funções educativas e a consciência de um modo da minha atuação 
permitem a mim, pedagoga, atuar de forma competente/eficiente na função. Além, 
desses aspectos, a autora, ainda, registra que o início da carreira é marcado por 
momentos de insegurança e solidão tornando-se um período complexo, no entanto 
de grande aprendizagem para o pedagogo. Assim, o pedagogo “sem entender o 
que está acontecendo, o que tem de fazer, a dinâmica de sua ação e ainda como 
as pessoas se aproveitam desta fase para aumentar ou atribuir novas demandas 
ao trabalho do coordenador” (DOMINGUES, 2014, p.53), ele vai tateando em seu 
campo de trabalho para tomar conhecimento das práticas de seu contexto.

De acordo com a autora (2014, p. 52): 

Os coordenadores, no período inicial, procuram estabelecer nexos entre os 
seus conhecimentos sobre a ação da coordenação pedagógica e as informa-
ções decorrentes das inúmeras experiências de socialização profissional, o 
que não lhes garante de imediato uma ação segura e eficiente. Porém, essas 
experiências favorecem a criação de zonas de intersecção entre os saberes 
de quem assume a função, a vivência dos coordenadores mais antigos e os 
cursos relacionados ao papel do coordenador. Juntas, todas essas práticas 
favorecem a elaboração de uma identidade inicial que vai se redefinindo à 
medida que o ser coordenador vai assumindo contornos nítidos.

Quando iniciei na escola, embora tenha exercido o cargo de professora e tives-
se noção de algumas atuações do pedagogo, não dominava realmente as especifi-
cidades do cargo. Assim, na prática fui descobrindo o que é (como é) ser pedagoga.

4. CONCLUSÕES

Em termos de conclusões, este trabalho evidencia que minha pesquisa, tratan-
do-se de uma pesquisa fenomenológica autobiográfica as narrativas procuraram 
desvelar as minhas características básicas do existir, ou seja, as características bá-
sicas da minha personalidade que influenciam meu modo de ser e agir no mundo. 
Buscaram, principalmente, a partir do lugar que atuo, compreender os desafios e 
tensões que envolvem o cargo de pedagoga(o) e a responder o questionamento “o 
que é ser/sendo pedagoga dentro de meu espaço-tempo?”

Sobre o cargo desvela o papel multifacetado do coordenador pedagógico sen-
do gerado por aspectos do cargo estar ligado à gestão e imbricado com as funções 
de outros profissionais da escola. Suas atribuições são múltiplas, o que acaba 
contribuindo para a confusão da identidade e o papel do pedagogo.  Mesmo com 
as novas reestruturas da educação e do cargo, permanece a visão do pedagogo 
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relacionada ao modelo que pode preencher/resolver qualquer questão da escola.

Minhas narrativas e o aporte teórico de Domingues (2014), apresentaram o 
início da carreira sendo um período conturbado e sofrido para pedagogo, no entanto 
é nele desvendamos que o pedagogo vai adquirindo resistência e experiência para 
articular as situações adversas enfrentadas no cotidiano. 

Ainda, sobre o seguimento no início da carreira do pedagogo e seus desafios 
estarem associados aos entrelaçamentos cronológicos/espaço-temporais, eu com-
preendo que os desafios e tensões que vivencio no cotidiano da escola não envol-
vem a questão da idade, mas sim são tribulações do início na carreira.

Desta forma, os momentos vividos/experienciados são constitutivos do nos-
so ser-no-mundo (HEIDEGGER,1995), como maneira única de existirmos. Nossas 
ações estão ligadas as significações que vamos dando as situações, objetos, rela-
cionamentos, pessoas, essencialmente no exercício do cargo de pedagogo. 

Com a pesquisa, consegui constatar uma mudança em meu agir como peda-
goga de acordo com os significados que vou atribuindo aos momentos passados na 
escola, já conseguindo considerá-los como importantes ou indiferentes. Momentos 
de mal estar, que antes eram considerados importantíssimos, agora já não têm 
tanto significado para mim, à medida que vou compreendendo quem eu sou, mi-
nhas capacidades e os limites da minha profissão.

Posso afirmar que a consciência tomada dos limites do meu ser-no-mundo 
(HEIDEGGER, 1995) como pedagoga vem sendo conquistada a partir da minha 
abertura em pesquisar e compreender minha essência pessoal e profissional. 

Sendo assim, elenco o valor intrapessoal da realização da pesquisa fenome-
nológica autobiográfica como processo formativo de ressignificação do vivido, re-
alizado por meio da construção das minhas narrativas. Para construí-las tive que 
refletir sobre meu percurso, compreendendo a mim mesma, em um processo de 
(auto)conhecimento e revelando o sentido a partir dos espaços-tempo vivenciados. 
Compreendo sua importância, não apenas como desvelamento das experiências 
vividas, mas também como um processo de autotransformação/autoeducação.

No meu caso, implicou na revelação do meu papel como pedagoga, na cons-
trução da minha própria identidade como ser e de transformação nas relações que 
estabeleço no mundo, principalmente no contexto da atuação profissional. Para 
outros profissionais, principalmente os da área da educação, acredito que essa me-
todologia de pesquisa também possa ser um caminho para revelação e transforma-
ção de suas práticas em um sentido emancipador de todos os sujeitos envolvidos 
em seu contexto. Refletindo com Paulo Freire (2013, p. 74), seria: “O mundo não 
é. O mundo está sendo. [...] meu papel no mundo não é só o de quem constata o 
que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de ocorrências. [...] 
constato não para me adaptar, mas para mudar”.  Assim, vou (re)criando e escre-
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vendo minha história como pessoa humana, mulher, mãe, avó e pedagoga.
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Resumo

Este trabalho consiste em um recorte de uma pesquisa de mestrado que propõe uma in-
vestigação em processos educativos oriundos de práticas sociais relacionadas às aulas 
coletivas de violão em uma comunidade do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem 

Terra – MST, situado na cidade de Serra Azul – SP. Buscando compreender as possíveis contri-
buições que esses processos podem oferecer para a formação musical e humana dos alunos 
e alunas envolvidos. Partimos da ideia que processos educativos são inerentes a práticas so-
ciais, e ao mesmo tempo decorrentes destas. Assim, buscaremos responder as questões de 
pesquisa relacionadas a: quais processos educativos são oriundos dessa convivência entre os 
alunos/as? E como as pessoas ali podem se educar em comunhão aprendendo umas com as 
outras? Para tal, pretende-se identificar e descrever os possíveis processos educativos oriun-
dos desta prática relacionada ao convívio dos participantes.  A busca pelos resultados se deu 
através da metodologia de observação participante, em que a coleta de dados partiu de uma 
inserção no espaço tempo das aulas, durante a realização das atividades cotidianas. Como 
recurso de memória foi utilizado a confecção de diários de campo. O trabalho pode evidenciar 
que no cotidiano das atividades os alunos/as trocam experiências e aprendem uns com os ou-
tros, provando que não é somente o professor que ensina. E por outro lado, destaca também 
a importância do diálogo para o desenvolvimento de uma educação musical forjada com os 
alunos e não para os alunos.

Palavras chave: Processos Educativos; Ensino Coletivo de Violão; Educação Musical em 
Assentamento MST.

Abstract

This work consists of an excerpt from a master’s research that proposes an investigation 
into educational processes arising from social practices related to collective guitar les-
sons in a community of the Landless Rural Workers Movement - MST, located in the city 

of Serra Azul - SP. Seeking to understand the possible contributions that these processes can 
offer to the musical and human formation of the students involved. We start from the idea that 
educational processes are inherent to, and at the same time, social practices. Thus, we will 
seek to answer the research questions related to: what educational processes come from this 
coexistence between students? And how can people there educate themselves in communion 
by learning from each other? To this end, it is intended to identify and describe the possible 
educational processes arising from this practice related to the interaction of the participants. 
The search for results took place through the methodology of participant observation, in whi-
ch the data collection started from an insertion in the time space of the classes, during the 
performance of daily activities. As a memory resource, field diaries were used. The work can 
show that in the daily activities the students exchange experiences and learn from each other, 
proving that it is not only the teacher who teaches. On the other hand, it also highlights the 
importance of dialogue for the development of musical education forged with students and not 
for students. The abstract must have a maximum of 250 words, in Times New Roman font, 
size 12, justified, simple intervals between lines. The abstract must express, in a coherent and 
clear way, the main points of the article. It must be preceded by at least 3, and a maximum 
of 5 key-words, divided by comas, as this model presents.

Key-words: Educational Processes; Collective Guitar Teaching; Musical Education in 
MST Settlement. 
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1.  INTRODUÇÃO

O presente trabalho está sendo desenvolvido no assentamento Sepé Tiaraju 
pertencente ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra – MST situado na 
cidade de Serra Azul – SP. O mesmo foi idealizado pelo desejo de poder contribuir 
com o campo de pesquisa referente a educação musical e suas práticas sociais, 
pretendendo entender como os alunos/as envolvidos entre si, através de práticas 
musicais relacionadas ao ensino coletivo de violão, se educam em coletividade, 
bem como esse processo pode contribuir de alguma forma com o desenvolvimento 
educacional, social, e cultural da comunidade e mais especificamente dos alunos/
as envolvidos. 

A pesquisa busca levantar reflexões sobre processos educativos oriundos de 
práticas sociais relacionadas às aulas coletivas de violão. Entendemos que proces-
sos educativos são inerentes a práticas sociais, e ao mesmo tempo decorrentes 
destas. As pesquisas dessa natureza possuem o objetivo de compreender ques-
tões relacionadas a: como e para que as pessoas se educam ao longo da vida, em 
situações não escolarizadas. Os processos educativos em práticas sociais estão 
relacionados ao ato de que, eu me construo enquanto pessoa convivendo em so-
ciedade através de trocas de experiências. E que nesse sentido, cada pessoa con-
tribui para a “construção de ‘um’ nós em que todos estão implicados” (OLIVEIRA et 
al., 2014, p. 29). Oliveira et al (2014) destaca que em espaços onde há interações 
entre as pessoas, e entre essas pessoas e os ambientes sociais e culturais em que 
estão inseridas, há prática social. Neste contexto, elas “desenvolvem-se no interior 
de grupos, de instituições, com o propósito de produzir bens, transmitir valores, 
significados, ensinar a viver e a controlar o viver; enfim, manter a sobrevivência 
material e simbólica das sociedades humanas” (OLIVEIRA et al., 2014, p. 33).

2. CONTEXTO DE PESQUISA

No decorrer do texto buscarei discutir experiências vividas nas aulas coletivas 
de violão no Assentamento Sepé Tiaraju. O nome do Assentamento é uma home-
nagem a um indígena da etnia guarani, que lutou para defender seu povo da escra-
vidão na região das Missões (RS). Segundo Figueiredo (2009), a primeira ocupação 
das terras da fazenda Santa Clara, que originou o referido Assentamento, ocorreu 
no dia 17 de abril de 2000. Porém, o Assentamento somente foi oficializado em 20 
de setembro de 2004, e sua inauguração oficial no dia 12 de dezembro de 2007. 

A área de ocupação do Assentamento equivale à aproximadamente 797,75 
hectares, sendo 280 hectares de reserva legal, 83,45 hectares de Área de Pre-
servação (APP), 49,57 hectares cedidos ao MST para construção da sede regional 
do MST e de um colégio técnico agrícola, e 293,65 hectares destinados aos lotes 



221Editora Pascal

individuais. Destacamos que segundo nossa pesquisa de campo, todavia, hoje não 
há a referida sede regional, e tampouco o colégio técnico agrícola. Cada família 
assentada conta com cerca de 3.6 hectares de lote individual, que se destina à 
construção da moradia e à produção individual/familiar.

Após a oficialização e o estabelecimento na área que antes pertencia ao Ins-
tituto Nacional de Colonização e Reforma Agrária - INCRA, as terras passaram a 
ser usufruto para quase 90 famílias. Como mencionado, em dezembro de 2007 foi 
inaugurado oficialmente o Assentamento Sepé Tiaraju. O mesmo comportava às 90 
famílias que foram divididas em quatro núcleos de afinidades, sendo eles: Núcleo 
Zumbi dos Palmares com 21 famílias, Núcleo Chico Mendes com 24 famílias, Núcleo 
Dandara com 25 famílias, e o Núcleo Paulo Freire com 20 famílias. É nesse cenário 
que a Associação São Francisco de Assis GEWO-HAUS desenvolve o projeto “Plan-
tando e Vivenciando Valores” no qual as aulas coletivas de violão estão inseridas.

Tendo em vista que o projeto é proposto por uma instituição religiosa, uma das 
atividades realizadas são: pastoral de preparação do batismo, primeira eucaristia, 
crisma, oração do terço, visita as famílias e doentes, bem como preparação e par-
ticipação na celebração eucarística que acontece no último domingo de cada mês. 
Por outro lado, são oferecidas também oficinas de música, capoeira, artesanato e 
jogos pedagógicos.

O projeto “Plantando e Vivenciando Valores” é desenvolvido todas as sextas 
feiras no período vespertino das 13:30 às 18:00 horas. O mesmo, em grande par-
te, é desenvolvido pelas Irmãs Franciscanas da Penitencia contando com apoio de 
voluntários e educadores/as. 

Atualmente o projeto conta com as oficinas: pedagógica, capoeira, música, e 
artesanato. Na oficina Pedagógica, uma educadora utilizando-se de jogos educati-
vos busca trabalhar os valores humanos e habilidades, como: respeito, tolerância, 
sociabilidade, raciocínio, concentração, dentre outros. Na oficina de Capoeira, o 
educador busca realizar através de suas atividades o desenvolvimento artístico 
cultural de seus educandos. Na oficina de Música, o educador através das aulas co-
letivas de violão busca o desenvolvimento de habilidades musicais e humanas dos 
educandos envolvidos. Na oficina de Artesanato, a educadora busca a valorização 
e utilização de materiais recicláveis aflorando a criatividade dos participantes, esti-
mulando a confecção de pulseiras, colares e enfeites. Há também o trabalho pasto-
ral que é realizado através de religiosas voluntárias, visando fortalecer a fé cristã, 
as relações de solidariedade, e o respeito mútuo entre às crianças, adolescentes e 
famílias. Para tal, a catequeses entra como uma iniciação à vida cristã de crianças, 
adolescentes, jovens e adultos.
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3. METODOLOGIA

No contexto apresentado anteriormente, acreditamos que um dos desafios 
encontrado na presente pesquisa está ligado a buscar uma inserção no meio da 
convivência dos alunos/as, para então poder descrever quais processos educativos 
podem ser encontrados no ambiente social relativo às aulas coletivas de violão. 
Para que esse desafio possa ser trabalhado, optamos na realização de uma pes-
quisa que contemple a perspectiva de observação participante relatada no livro 
Pesquisa Social organizado por Minayo, onde: 

A técnica de observação participante se realiza através do contato direto 
do pesquisador com o fenômeno observado para obter informações sobre a 
realidade dos atores sociais em seus próprios contextos. O observador, en-
quanto parte do contexto de observação, estabelece uma relação face a face 
com os observados. Nesse processo, ele, ao mesmo tempo, pode modificar 
e ser modificado pelo contexto. A importância dessa técnica reside no fato 
de podermos captar uma variedade de situações ou fenômenos que não são 
obtidos por meio de perguntas, uma vez, observados diretamente na própria 
realidade, transmitem o que há de mais imponderável e evasivo na vida real 
(MINAYO, 2002 p.59-60).

Por outro lado, a realização de uma pesquisa qualitativa é indispensável para 
o alcance dos resultados esperados, visto que:

A pesquisa qualitativa responde a questões muito particulares. Ela se preocu-
pa, nas ciências sociais, com nível de realidade que não pode ser quantifica-
do, ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspirações, 
crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo 
das relações dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à 
operacionalização de variáveis (MINAYO, 2002 p.21-22).

Vale destacar que a inserção no campo de pesquisa ocorreu no período de 10 
encontros/aulas. Cada encontro consiste em duas aulas, pois o projeto possui duas 
turmas: uma de alunos/as mais avançados tecnicamente no instrumento, e outra 
de alunos/as iniciantes no instrumento. A primeira turma com 6 alunos/as matri-
culados contempla aproximadamente 45 minutos de aula, enquanto a segunda 
turma com 7 alunos/as matriculados aproximadamente 30 minutos. Vale destacar, 
que para o presente artigo, tendo em vista que a pesquisa de mestrado ainda está 
em andamento, procuramos utilizar de dados coletados e analisados somente dos 
4 primeiros encontros.  

Como instrumento de coleta de dados entendemos que a confecção de Diários 
de Campo é parte fundamental para o trabalho, no sentido que o mesmo reflete 
tudo aquilo que o investigador experiencia, transformando-se em dados de estu-
dos de natureza qualitativa. Segundo Bogdan; Birklen (1994), o Diário de Campo 
possui a função descritiva e a função reflexiva. Onde, a primeira tem o objetivo de 
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captar uma imagem por palavras do local, pessoas, ação e conversas observadas. 
Enquanto a segunda compreende a parte que apreende mais o ponto de vista do 
observador, as suas ideias e preocupações. 

O Diário de Campo pode auxiliar a compreensão da realidade pesquisada, pois 
as anotações, transcrições e impressões, depois de organizadas e relatadas, po-
dem ser confrontadas com as informações prévias desvendando questões que as 
bibliografias não podem realizar com destreza e maestria. Sendo assim:

O uso do Diário de campo define “o esforço intelectual do pesquisador que 
objetiva uma descrição densa. Esforço que está presente no momento da 
descrição dos dados, esforço que ocorre porque se tenta, a construção das 
construções de outras pessoas” (ANDRADE apud WHITAKER, 2002. p.131).

Após o fim da coleta de dados, foi realizado uma análise minuciosa das infor-
mações colhidas durante o tempo de inserção. Minayo (2002, p.62) destaca que 
devemos estabelecer uma compreensão dos dados coletados para confirmar ou 
não os pressupostos da pesquisa e assim poder responder às questões formuladas, 
ampliando o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto 
cultural da qual faz parte. Para isso, destacamos três passos importantes aponta-
dos por Minayo (2002, p.78) para a operacionalização da análise de dados. O pri-
meiro refere-se a ordenação dos dados onde realizamos um mapeamento de todo 
material colhido no campo de pesquisa. O segundo refere-se a classificação dos 
dados onde buscamos agrupar temas, categorias e unidades que se assemelham. 
E por fim, a terceira que trata-se da analise final, onde buscamos estabelecer e 
realizar articulações entre os dados colhidos e os referenciais teóricos estudados 
durante a pesquisa, buscando responder às questões com base em seus objetivos.

4. UMA VISÃO EDUCACIONAL LATINOAMERICANA

Ao analisarmos o contexto educacional em que estamos inseridos na América 
Latina, podemos observar uma imposição e uma dominação educacional que de 
alguma forma eliminou da reflexão epistemológica o contexto cultural e político da 
produção e reprodução dos conhecimentos. Entendemos como conceito de episte-
mologia aquele apontado por Santos e Menezes, onde os mesmos destacam que: 
“Epistemologia é toda a noção ou ideia, refletida ou não, sobre as condições do que 
conta como conhecimento válido (SANTOS; MENESES, 2009, p. 9). O fato dessa 
imposição educacional, se deu graças ao advento das forças políticas, econômicas 
e militar do colonialismo, o que acabou suprimindo profundamente grande parte 
das práticas sociais e culturais dos povos oprimidos, contribuindo assim para a 
invisibilidade dos conhecimentos locais desses povos. Santos e Meneses (2009) 
defendem no livro Epistemologias do Sul, a ideia de que os conhecimentos devem 
ser reavaliados constatando as intervenções concretas que os mesmos poderão 
realizar na sociedade e na natureza. Portando, não há produção de conhecimen-
tos sem “práticas e atores sociais”, as relações sociais culturais estão ligadas ao 
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conceito de interculturalidade, partindo da ideia do reconhecimento recíproco e a 
disponibilidade para enriquecimento mútuo entre várias culturas que partilham um 
dado espaço cultural.

É neste panorama que olhamos para o conceito contemporâneo da educação, 
que está relacionado ao termo alteridade “onde o eu e o outro, como sujeito e 
objeto, reciprocamente se constituindo na intersubjetividade” (ARAÚJO-OLIVERA, 
2014, p. 54).  Sendo assim, conviver e estabelecer relações de confiança com o ou-
tro, trocar olhares, e olhar do lugar do outro é parte fundamental de uma postura 
ética e política do educador/a e pesquisador/a. 

É com esse olhar progressista da educação que entendemos o valor e a impor-
tância de uma educação musical humanizadora em determinados contextos e es-
paços de trabalho. Entendemos que a prática musical, sobre tudo a prática musical 
em grupo, pode trazer processos educativos agregadores ou não, positivos ou não. 
A ideia de competição, de vaidade, de exclusão cultural, de apropriação cultural 
podem distanciar os indivíduos pertencentes a um mesmo grupo, desenvolvendo 
assim processos desumanizantes. Daí, a necessidade de se pensar uma educação 
musical humanizadora, aquela que em hipótese alguma ramifica a formação mu-
sical da formação humana das pessoas. Entendemos como educação musical hu-
manizadora, aquela que:

Promove processos educativos humanizadores, que agrega pessoas, que aco-
lhe aqueles que têm desejo de fazer música. Falamos de uma educação mu-
sical que está no processo de desenvolvimento de pessoas, construindo e 
ativando memórias afetivas e culturais, criando identidades, permitindo que 
pessoas, através da música, possam compreender o mundo e fazer parte 
dele. Portanto, falamos da música como parte da educação (JOLY; SEVERINO, 
2016, p. 20).

 Por outro lado, na busca por uma educação musical que esteja intrinsicamente 
ligado ao desenvolvimento humano, buscando promover o diálogo, a criticidade, a 
autonomia, levando assim a busca pelo ser mais. Esta, não pode estar de maneira 
alguma desassociada dos conteúdos. Sobre isso Freire em Pedagogia da Esperança 
ressalta que: 

Não há, nunca houve nem pode haver educação sem conteúdo, a não ser que 
os seres humanos se transformem de tal modo que os processos que hoje 
conhecemos como processos de conhecer e de formar percam seu sentido 
atual. O ato de ensinar e de aprender, dimensões do processo maior – o de 
conhecer – fazem parte da natureza da prática educativa. Não há educação 
sem ensino, sistemático ou não, de certo conteúdo. E ensinar é um verbo 
transitivo relativo. Quem ensina ensina alguma coisa – conteúdo – a alguém 
– aluno. A questão que se coloca não é a de se há ou não educação sem con-
teúdo, a que se oporia à outra, a conteudística, por que, repitamos, jamais 
existiu qualquer prática educativa sem conteúdo (FREIRE, 2018, p. 151-152).

Ressaltamos que a educação musical humanizadora não se dicotomiza do en-
sino de conteúdos, tampouco anula a ação dialógica que proporciona a discussão e 
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reflexão sobre os conteúdos. O educador e compositor Koellreutter em entrevista 
a Katter (2017) destaca que os educadores devem aprender “siempre de los niños 
y con ellos, aquello que ustedes deben ensenãr” (KATTER, 2017, p.242). É Nesse 
sentido que assumimos a posição de educador/a musical comprometido com a re-
alidade social em que estamos inseridos no momento, entendendo que a “abertura 
pedagógica” que vem sendo discutida pelo FLADEM (Foro Latinoamericano de Edu-
cación Musical) é uma das bases essenciais para o desenvolvimento da educação 
musical nos vários contextos latinoamericano. Assim:

A abertura pedagógica é uma das bases da educação musical latinoamerica-
na, que propõe o FLADEM. Abertura não é atar-se a modelos, mas sim desenhar 
modelos. Abertura é ampliar nossa visão, mas com discernimento entre aquilo 
que é aceitável e aquilo que é necessário descartar. Abertura é eliminar prejuí-
zos, orgulhos, dogmatismos e preconceitos, é aceitar outros modos de organizar a 
aprendizagem. Mas não só no âmbito pedagógico. A verdadeira abertura é mental, 
é a aceitação, compreensão e aproveitamento da diversidade estética, filosófica, 
pedagógica, ideológica e musical. É também boa predisposição, pegar e utilizar 
experiências e atender os emergentes...Concluindo, abertura pedagógica é uma 
posição humanista em educação (SOTO, 2018, p. 12, tradução nossa).  

5. ANÁLISE DOS DADOS

Neste momento, apresentaremos algumas situações extraídas das vivencias 
no campo de pesquisa referente às aulas coletivas de violão, apontando os proces-
sos educativos decorrentes delas. Para um melhor entendimento do leitor/a, agru-
pamos os processos educativos em duas categorias. A primeira categoria buscará 
destacar trechos de episódios relacionados as situações de aprendizagem entre os 
educandos. E a segunda categoria buscará agrupar episódios relacionados a impor-
tância do diálogo na construção do conhecimento.

5.1 Colaboração e aprendizagem coletiva

Nessa perspectiva, destaco um primeiro episódio que ocorreu em uma deter-
minada aula. Assim que todos entraram na sala, cada um pegou um violão e foi se 
ajeitando na roda, como de costume se configura a sala. Enquanto eu afinava os 
violões alguns alunos/as começaram a conversar e outros a tocarem coisas alea-
tórias no violão. Após esse momento, propus que tocássemos alguma música que 
utilizasse acordes, para estudarmos um pouco de levada rítmica1. Pedi alguma su-
gestão de música para tocarmos juntos. João logo sugeriu uma, mas não sabia o 
nome e tampouco canta-la. Nesse momento, dirigiu-se a Tom dizendo: 

1	  Maneira padronizada de tocar determinado ritmo no violão.
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João: “Tom, aquela que você me ensinou esses dias!”

Tom: “ah sim! Mas essa tem pestana2 e acho que pode ser que seja difícil 
para alguns pegarem.” DC 13

Em um segundo momento dessa mesma aula, propus que estudássemos um 
pouco das músicas que tocamos em forma de camerata4. Sendo assim, sugeri que 
terminássemos de aprender a música “Californication” que estávamos trabalhan-
do. Um primeiro momento dessa atividade consistiu em relembrar o que tínhamos 
aprendido em aulas anteriores, e em seguida aprender o restante da música. Ao 
iniciarmos a prática, Tom relatou que não lembrava de tudo que havíamos traba-
lhado nas aulas anteriores. Por outro lado, João seu companheiro de naipe5 relatou 
que lembrava de tudo. Assim, pude perceber que em alguns momentos da referida 
atividade João passou a ajudar Tom a relembrar determinados trechos enquanto 
eu (educador) trabalhava com os outros alunos/as que pertenciam a outro naipe.

Nesses dois episódios relatados pudemos observar que as pessoas envolvidas 
em uma determinada prática social, podem interconectar o aprendido com o que 
estão buscando aprender no presente momento, essas aprendizagens e bagagens 
já aprendidas anteriormente se transformam em saberes e ferramentas de refe-
rência para as novas aprendizagens compartilhadas. É nesse sentido, que cada 
pessoa contribui para a “construção de ‘um’ nós em que todos estão implicados” 
(Oliveira et al. 2014). Partimos da ideia que toda pessoa possui um determinado 
conhecimento e uma determinada necessidade de aprender. Nas situações viven-
ciadas por Tom e João, pudemos observar que ambos, em determinado momento, 
puderam ensinar e aprender, e que isso só foi possível tendo a humildade como 
característica essencial para o diálogo e a troca de experiências. Promovendo nos 
alunos/as o desenvolvimento de habilidades humanas relacionadas a autonomia 
e o respeito, através do entendimento de que “não há ignorantes absolutos, nem 
sábios absolutos: há homens, que em comunhão, buscam saber mais” (FREIRE, 
2018, p. 112).

Outro episódio relacionado ao aprender uns com os outros ocorreu quando 
em uma determinada aula em que estávamos ensaiando para uma apresentação 
de final de semestre, João começou tocar a melodia da música “Piratas do Caribe” 
tentando relembrar determinados trechos. Se equivocava em algumas partes, pois 
havia muito tempo que não tocava a referida músicas. Tom, tentava ajuda-lo em 
alguns trechos, tocando a melodia para que João pudesse observar. Depois de um 
tempo nessa prática, sugeri que tocássemos juntos. Começamos a tocar. A música 
fluiu lindamente até um determinado momento em que João não lembrava mais a 
melodia. Aí paramos, e Tom novamente tocou o trecho para que João relembrasse. 
Iniciaram um diálogo:
2	  Técnica de execução no instrumento que consiste em pressionar duas ou mais cordas com um único dedo.
3	  DC: Diário de Campo. Trecho retirado na integra da coleta de dados.
4	  O termo Camerata, refere-se a um pequeno grupo de músico que se propõe a tocar música de câmara. Em nosso contexto, 
me refiro a camerata no sentido de que as músicas são arranjadas para serem tocadas a duas, três, ou mais vozes (que no nosso caso 
seria os violões), assim como acontece nos grupos de câmara.
5	  Grupo de instrumento do mesmo tipo em uma orquestra. No nosso caso, me refiro a naipe cada grupo responsável por deter-
minada voz do arranjo.
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João: “como que é mesmo?” 

C.O6: Tom tocou novamente o trecho e disse:

Tom: “entendeu?”

João: “eu nem olhei!” 

C.O: Tom pacientemente tocou novamente o trecho. Eu percebi que João es-
tava pulando uma parte da melodia e intervi perguntando:

Educador: “está faltando uma parte ali, é isso?” 

Tom: “sim, ele tá fazendo direto aquela parte”. 

C.O: Mais uma vez Tom tocou o trecho.

João: “essa parte eu sei!” 

Tom: “sim, mas é agora oh! Essa parte! Aí acabou!” 

C.O: Parece que agora finalmente João conseguiu entender, e tocou o trecho 
corretamente. 

Tom: “é isso ai!” 

C.O: Em seguida em um ato de protagonismo Tom sugeriu, como se fora um 
professor: 

Tom: “Vamos pegar dela de novo!” DC4 

Nesse diálogo, ao contrário da educação bancária pudemos observar uma rela-
ção de construção do conhecimento entre os alunos, através do diálogo, respeito, 
aceitação, e humildade. Por outro lado, quando Tom, pacientemente, insiste em 
ajudar João na aprendizagem da melodia, constatamos o desenvolvimento de uma 
relação de alteridade entre eles “onde o eu e o outro, como sujeito e objeto, re-
ciprocamente se constituindo na intersubjetividade” (ARAÚJO-OLIVERA, 2014. p. 
54). Em todas os relatos foi possível perceber o quanto ensinamos e aprendemos 
em coletividade, e isso nos leva a refletir sobre a extrema importância do outro na 
construção do conhecimento. 

5.2 Diálogo

A próxima categoria buscará destacar e agrupar trechos de episódios relacio-
nados a importância do desenvolvimento do diálogo para a aprendizagem. Des-
tacando que uma educação musical que aspira ser humanizadora e progressista 
estimula o diálogo respeitoso e amoroso entre os educandos, e entre os educandos 
e o educador/a.

6	  C.O: Comentário do Observador. Impressões, sentimentos, e comentários do pesquisador no ato de transcrever o diário de 
campo
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Com essa perspectiva, destaco uma primeira situação que ocorreu em uma 
determinada aula. Nessa referida aula, levei duas guitarras - atendendo a um de-
sejo dos próprios alunos/as - para que eles pudessem tocar um pouco e conhe-
cer como se dá o funcionamento do instrumento e dos efeitos que ele pode fazer. 
Em seguida, expliquei um pouco sobre as guitarras e os efeitos. Em um segundo 
momento, propus que cada aluno/a experimentasse um pouco das guitarras, en-
quanto eu afinasse os violões para iniciarmos as atividades cotidianas. O primeiro 
a pegar a guitarra foi o Tom, em seguida Gilberto, e depois João. Todos pareciam 
bem impressionados com os instrumentos, e logo foram criando intimidade com 
as guitarras e passaram a experimentar os efeitos tocando músicas aleatórias do 
repertório deles. Assim, começaram a dialogar:

Gilberto: “Tom, coloca aquele efeito naquela música, que acho que vai ficar 
legal.”

Tom: “vamo ver!”

Tom: “professor, essa música dá pra colocar esse efeito não dá?” 

Educador: “experimenta aí, acho que vai dá certo sim!” DC2

Outro momento que destacamos referente a importância do diálogo na apren-
dizagem se deu quando em uma determinada aula, assim que todos aprenderam 
os acordes e a levada rítmica, propus que invertêssemos o exercício anterior. Agora 
ao invés de eu (educador) tocar a base rítmica e eles fazerem os solos da música 
I’m yours, sugeri que eles tocassem a base rítmica para que eu fizesse os solos. 
Eles aceitaram, e assim fizemos por alguns minutos. Quando paramos o exercício 
Tom relatou:

Tom: “professor, essa música parece aquela Valeu amigo”.

Educador: “é mesmo? Você sabe cantar ela?

Tom: “sei, encaixa certinho oh!”

C.O: Tom começou a tocar e cantar um trecho da música.

Educador: “legal! É isso mesmo!”

C.O: “Pelo que pude perceber a música Valeu amigo é uma versão gospel, em 
português, da música I’m yours, porém em outra tonalidade. Eu expliquei isso 
para os alunos, e em seguida fiz uma breve explicação sobre o conceito de 
tonalidade e campo harmônico, sugerindo que a partir de agora eles teriam 
a opção de tocar a música Valeu amigo nessa tonalidade junto com os solos 
que aprendemos. DC3

Nas situações relatadas pudemos perceber que o diálogo se fez presente no 
processo de aprendizagem, entendendo que “no diálogo um e outro se constroem 
mutuamente, tornando possível, assim, a constituição de ideias em comum” (SIL-
VA, 2015, p.104). Por outro lado, observamos que o diálogo nas referidas situações 
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não aconteceu somente entre os educandos, mas também na relação dos educan-
dos com o educador.  Possibilitando que os alunos/as desenvolvam habilidades e 
competências dialógicas essenciais para uma vida plena em sociedade. Na pers-
pectiva de busca por uma educação musical humanizadora o diálogo respeitoso se 
faz presente e consequentemente, junto dele, o educador/a passa a pensar e re-
pensar a prática educativa, possibilitando a mudança de direcionamento dessa prá-
tica junto com os educandos, no sentido de forjar a prática educativa em conjunto.

6. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Entendemos que o presente artigo buscou trazer algumas contribuições para 
o campo da pesquisa em Educação Musical nos seus mais diversos contextos de 
atuação, tendo em vista que o mesmo se trata de um recorte de uma pesquisa 
que vem sendo desenvolvida em um Assentamento MST. O desenvolvimento do 
trabalho nos proporcionou o entendimento de que, nós, na posição de educadores/
as e pesquisadores/as progressistas, devemos possuir um olhar atendo sobre as 
relações sociais encontradas no campo de atuação, buscando compreender que 
em um ambiente de interação social riquíssimo como é o ensino coletivo de instru-
mento, há sempre aprendizagens vivas brotando dessa convivência, e que em mui-
tas vezes, inconscientemente, acabam sendo desprezadas por nós educadores/as.  
Concluímos que o trabalho pode evidenciar que as pessoas ali envolvidas nas aulas 
coletivas de violão, podem, e se educam em comunhão aprendendo umas com as 
outras, provando que não é somente o professor que ensina. Por outro lado, pude-
mos evidenciar também a importância do educador/a se abrir ao diálogo amorosos 
e respeitoso na prática pedagógica, forjando assim uma educação com eles e não 
para eles, em um ato de humanização e respeito.
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Resumo

Conhecer o perfil socioeconômico dos discentes é essencial para uma melhor percep-
ção da realidade que estes enfrentam e servir de suporte para aos dirigentes da área 
da educação, nas tomadas de decisão no intuito de solucionar os problemas exis-

tentes. Dessa forma, o trabalho teve como objetivo, obter informações sobre a situação 
econômica e social dos discentes do curso de bacharelado em biologia turma 2014, a fim 
de extrair dados que expliquem as dificuldades enfrentadas no curso e na Universidade e 
possíveis soluções que possam minimizar as problemáticas recorrentes nessa trajetória 
Universitária. O trabalho foi conduzido na Universidade Federal Rural da Amazônia, cam-
pus Capanema, realizado com a participação dos discentes do curso bacharelado em bio-
logia turma 2014. Foram aplicados questionários semiestruturados, contendo perguntas 
fechadas e abertas, a fim de conhecer o perfil socioeconômico e as razões que dificultam 
a conclusão do curso. Foi possível concluir que grande parte dos estudantes são de baixa 
renda, oriundos de escola pública e possuem seus gastos custeados pelos familiares, o 
que acaba sendo um impasse, visto que uma parcela significativa necessitou mudar de 
cidade e arcar com despesas e gastos de moradia. Destaca-se a partir dessa perspectiva 
a relevância dos programas de assistência estudantil para a permanecia desses jovens na 
Universidade, para dar suporte aos escassos recursos financeiros do estudante.

Palavras Chave: Ensino superior, Universidade pública, perfil socioeconômico.

 Abstract

Knowing the socioeconomic profile of the students is essential for a better perception 
of the reality they face and to serve as a support for the leaders of the education area, 
in decision-making in order to solve the existing problems. Thus, the work aimed to 

obtain information about the economic and social situation of the students of the Bache-
lor’s Degree in Biology class 2014, in order to extract data that explain the difficulties faced 
in the course and at the University and possible solutions that can minimize the recurrent 
problems in this University trajectory. The work was conducted at the Federal Rural Univer-
sity of the Amazon, Capanema campus, carried out with the participation of the students of 
the Bachelor’s Degree in Biology class 2014. Semi-structured questionnaires were applied, 
containing closed and open questions, in order to know the socioeconomic profile and the 
reasons that make it difficult to complete the course. It was possible to conclude that a 
large part of the students are from low income, come from a public school and have their 
expenses borne by family members, which ends up being an impasse, since a significant 
portion needed to change cities and pay for expenses and housing expenses. From this per-
spective, the relevance of student assist  ance programs for the permanence of these young 
people at the University is highlighted, to support the student’s scarce financial resources. 
 
Key-words: Higher education, Public university, socioeconomic profile.
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1. INTRODUÇÃO

Este trabalho tem por objetivo analisar o perfil socioeconômico de discentes 
do ensino superior, do curso bacharelado em biologia turma 2014 na Universida-
de Federal Rural da Amazônia, Campus de Capanema. A escolha desta temática 
se constitui em uma ferramenta para identificar a condição social e desta maneira 
permitir maior clareza na percepção da realidade vivenciada por estes discentes, 
assim como, através destas análises orientar ações institucionais de mitigação dos 
problemas enfrentados (GATTI, 2004).  

Ao se deparar com a realidade exposta pela pesquisa, algo que advém desse 
estudo, é a reflexão de um impasse que envolve a evasão dos discentes do ensino 
superior. Tal fato é um problema global, e que afeta nosso sistema educacional de 
forma sistemática, no Brasil tal assunto é voltado mais comumente na Educação 
Básica, havendo pouco debate na esfera da Educação Superior (MOROSINI et al, 
2011). Esse assunto apesar de importante retrai muitas dificuldades, começando 
pela sua conceituação, no Ensino Superior esse fenômeno atinge diversos países, 
inclusive o Brasil (SILVA FILHO et al, 2007).

Deste modo, percebe-se a evasão como um problema internacional que afli-
gem os sistemas de educação e necessariamente vem se tornando um dos grandes 
desafios para todas as instituições de ensino, e nesse quesito as públicas sofrem 
com o maior prejuízo. É necessário estudar os fatores que induzem a evasão nas 
Universidades Públicas e com isso assinalar alternativas para minimizá-los.

Ao adentrarmos nesse debate, um fator considerado determinante nessa deci-
são de desistência é o fator econômico, então entender qual perfil socioeconômico, 
qual a origem destes alunos e suas dificuldades são de extrema importância para 
uma análise que gerem ações que coíbam esse fenômeno.  

É notório que nos últimos anos aumentou o ingresso de pessoas de diferentes 
classes sociais que frequentam o ensino superior que é caracterizada por (GOMES; 
MORAES, 2009) como a grande transformação no campo educacional depois de 
1981, ou seja, o ano da descentralização na oferta de ensino superior. 

	 No entanto tal conquista acarreta entraves; durante o curso os discentes po-
dem enfrentar problemáticas que envolvem diretamente sua permanência como 
questões financeiras, familiares, sociais, estrutura da universidade dentre outros 
que podem estar vinculados a sua decisão de desistência, e altamente ligado ao 
seu perfil socioeconômico. 

	 Portanto os levantamentos de dados gerados pela pesquisa têm como objeti-
vo traçar um perfil socioeconômico dos discentes, assim como fomentar uma refle-
xão sobre os aspectos relacionados as problemáticas e percepções dos estudantes 
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do curso de bacharelado em Biologia, da UFRA, do ano de 2014.

2. MATERIAL E MÉTODOS

A pesquisa foi realizada com a turma de ensino superior, mais especificamente 
de bacharelado em Biologia (2014) da Universidade Federal Rural da Amazônia, 
Campus de Capanema, que se localiza no nordeste paraense. A pesquisa descritiva 
semiestruturada contou com a participação de 40 alunos, 28 do sexo feminino e 
12 do sexo masculino. 

O trabalho se deu pelo método de estudo de caso, haja vista que se baseia 
em uma turma específica. A pesquisa se baseou na coleta de dados in lócus com 
caráter exploratório e pode ser classificada como do tipo quali-quantitativa pois se 
utiliza de metodologias qualitativas e quantitativas para obter uma concepção mais 
ampla do tema estudado com os resultados obtidos. Os dados obtidos na pesquisa 
foram sistematizados em planilhas, no Microsoft excel, para uma melhor organiza-
ção e elaboração dos gráficos.

3. RESULTADOS E DISCUSSÃO

	 Dentre os discentes do curso de biologia, 70% são do sexo feminino e 30% 
do sexo masculino. Essa superioridade no número de mulheres, em relação ao 
de homens pode ser explicada principalmente pela identificação com o curso.  De 
acordo com Santos Tortato (2018) biologia é a área que trabalha com a vida, com 
o cuidado, características geralmente, consideradas femininas, por isso, pratica-
mente nenhuma mulher ouve que não possui talento para essa área. Além disso, 
segundo Santos et al (2014) isso faz parte de uma nova visão na sociedade con-
temporânea, na qual a mulher vem a cada dia mudando sua concepção e buscando 
na qualificação profissional, oportunidade de mudar suas perspectivas de vida.

	 Um fator de destaque dentro da pesquisa é que 25% dos discentes moravam 
em Belém, capital do estado; apenas 25% moravam em Capanema antes de in-
gressar na Universidade e os outros 50% residiam em outros municípios do interior 
do Estado. (Gráfico 1). A opção por Capanema deste montante de alunos residen-
tes em Belém, pode ser explicado pelo fato de em 2014 a UFRA Campus de Belém 
não oferecer esse curso, sendo o mesmo implantado em 2020.
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GRÁFICO 1- Discentes da turma do curso de bacharelado em biologia turma 2014, Campus de Capane-
ma-PA, que moravam em Belém, Capanema ou em outros interiores do Pará, antes de ingressar na Uni-

versidade.

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

Isso significa que grande parte dos discentes vêm de outros lugares com intui-
to de ingressar na instituição onde tem o curso desejado ou em outros casos, por 
se tratar de uma instituição pública, uma vez que, existe um número significativo 
de alunos com poucas condições financeiras.

O acesso ao ensino superior está diretamente relacionado às condições finan-
ceiras do estudante, quem em grande parte sofre consequências devido a desigual-
dade social, tendo em vista a baixa escolarização e dificuldades para entrar e per-
manecer no ensino médio e ensino superior (GEA, 2013).  A maioria dos discentes 
não exerce atividade remunerada, essa porcentagem equivale a 75%, outros 25% 
possuem alguma fonte de renda, sendo 5% estágio, 5% emprego fixo particular, 
7,5% emprego autônomo e apenas 7,5%   possuem emprego fixo estadual/Muni-
cipal/Federal. (Gráfico 2)
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GRÁFICO 2- Discentes da turma de bacharelado em biologia turma 2014, que exercem atividade remu-
nerada e dependem desta para se manterem na Universidade Federal Rural da Amazônia, Campus Capa-

nema-PA.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Os dados apresentados no gráfico 2 evidenciam a dependência do ponto de 
vista financeiro, dos discentes para se manterem na Universidade, uma vez que 
grande parte deles não possuem fonte de renda própria. Ao perguntar sobre a 
participação econômica dos jovens na vida da família, foi constatado que 95% dos 
discentes tem seus gastos custeados pela família ou recebem ajuda para se man-
terem e apenas 5% são independes financeiramente. Isso mostra a importância 
de políticas públicas e programas de assistência para a permanência destes na 
Universidade.

Dentre os diversos motivos da evasão dos alunos de ensino superior, está a 
questão social. Embora exista o Plano Nacional de Assistência Estudantil (PNAES) 
com intuito de apoiar a permanência dos discentes em situação de vulnerabilida-
de social, por meio de auxílios financeiros (NASCIMENTO, 2016), ainda há uma 
grande parcela de discentes que não tem acesso a esse auxílio ou demoram para 
receber, em razão da escassez de recursos para uma grande demanda. Ao analisar 
os dados da pesquisa, foi constatado que 100% dos alunos não possuem nenhum 
plano de assistência estudantil, o que implica diretamente nos requisitos de manu-
tenção dos estudantes no curso.

Importante salientar durante a pesquisa é a questão da mobilidade desses 
discentes, pois, como foi mostrado no gráfico 1, a maioria destes  advém de fora 
da cidade de Capanema, dessa maneira, sua locomoção pela cidade, segundo a 
pesquisa ficou exemplificada como 82,5% dos discentes se locomovem a pé, de 
bicicleta ou conseguem uma carona, e somente 7,5% possui transporte próprio. 
(Gráfico 3)
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GRÁFICO 3- Transporte utilizado pelos discentes do curso bacharelado em biologia turma 2014, da Uni-
versidade Federal Rural da Amazônia, Campus de Capanema-PA.

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Após a inclusão da lei de cotas para as Universidades Públicas do ensino su-
perior, houve a democratização do ensino para todas as classes sociais. A lei foi 
aprovada em 2012 e tem como objetivo, inserir pessoas de baixa renda nas Uni-
versidades públicas e contribuir para que estas tenham, mesmo que a longo prazo, 
melhores condições de vida. De acordo com GEA (2013), a Lei nº 12.711/2012 es-
tabelece reserva de pelo menos 50% das vagas de instituições federais para jovens 
que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas públicas. 

O gráfico abaixo mostra que 80% dos discentes cursou o ensino médio inte-
gralmente em rede pública, 2,5% cursou todo em escola particular com bolsa, 5% 
cursou maior parte em escola particular, 2,5% cursou maior parte em escola pú-
blica, 5% fez a maior parte em escola particular com bolsa e apenas 5% integral-
mente em escola particular sem bolsa. (Gráfico 4).

GRÁFICO 4- Discentes do curso bacharelado em biologia turma 2014 da Universidade Federal Rural da 
Amazônia, Campus Capanema que cursaram ensino médio totalmente ou parcialmente em escola pública 

ou particular, com ou sem bolsa.

Fonte: dados da pesquisa (2020)

Esse número significativo de discentes que cursou o ensino médio em escola 



238Educação 4.0
tecnologias educacionais - Vol. 01

pública corrobora para a justificativa de que grande parte é pertencente a classe 
social baixa. Isso inclui a inserção destes cada vez mais no meio acadêmico, haja 
vista que o sistema de cotas é justamente para igualar pessoas advindas de escola 
particular, que tem um ensino mais avançado e de melhor qualidade,  com os que 
estudam em escolas públicas, que na maioria dos casos, o ensino é precário. Com 
isso, é possível que ambos possam ingressar no ensino superior de forma justa. 
De acordo com Zago (2006) alguns cursos têm o público formado, no qual há uma 
separação entre os estudantes oriundos de escolas públicas, enquanto em outros, 
como por exemplo o curso de medicina, a maioria vem de escola particular, suge-
rindo a seleção através da classe social na escolha das carreiras. 

Outrossim, os dados da pesquisa mostram que grande parte dos discentes, 
mais precisamente 85% possui renda de até 3 salários mínimos e 15% tem renda 
entre 3 a 5 salários mínimos, não havendo nenhum com renda superior a 5 salários 
mínimos. 

Quanto a cor da pele, verificou-se que 72% dos discentes se autodeclara como 
pardos, 15% brancos, 10% negros e outros 3% são autodeclarados como amarelos 
e nenhum dos discentes se autodeclarou como indígena ou mulato. (Gráfico 5).  A 
Lei de Cotas regulamentada pelo Decreto n. 7.824, de 11 de outubro de 2012 tem 
como objetivo ampliar as oportunidades das pessoas de acesso ao ensino superior, 
além disso, objetiva democratizar as condições de acesso, diminuir os efeitos ne-
gativos das desigualdades sociais e étnico-raciais e contribuir para a inclusão social 
pela educação (NASCIMENTO, 2016).

GRÁFICO 5- Raça dos discentes do curso bacharelado em biologia turma 2014 da Universidade Federal 
Rural da Amazônia, Campus de Capanema-PA.

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

  Nascimento (2016) afirma que muitos estudantes brasileiros negros, indí-
genas e de baixa renda são inseridos nas Universidades por meio das novas po-
líticas públicas que integram instituições públicas, federais e estaduais além das 
instituições privadas, por meio do Programa Universidade para Todos (PROUNI). 
Após a criação de programas de inclusão, foram ampliadas as facilidades do acesso 
ao ensino superior, principalmente para pessoas negras, que eram as menos favo-
recidas. Isso permite que também os negros, tenham oportunidade de ingressar 
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em uma Universidade e posteriormente melhorar suas perspectivas de vida no que 
se refere ao cenário econômico, haja vista que a raça negra ainda é, infelizmente, 
em grande parte pertencente a classe social de baixa renda.

Um fator importante para a permanência destes discentes é sobre sua percep-
ção do curso, dados levantados durante a pesquisa mostram que 16% escolheu a 
UFRA por ficar próximo a sua residência, 44% por ser uma universidade pública, 
ou seja, um número significativo dos alunos optaram pela UFRA por ser uma Ins-
tituição pública e não por se tratar do curso que realmente gostariam de cursar. 
(Gráfico 6).
GRÁFICO 6- Motivos pelos quais os discentes do curso bacharelado em biologia turma 2014 da Universi-
dade Federal Rural da Amazônia, Campus Capanema optaram por essa instituição na escolha do curso.

Fonte: dados da pesquisa, 2020.

  É importante saber como lidar com esses primeiros contatos do aluno com 
nossa realidade de ensino, haja vista que, ao serem indagados se gostariam de 
cursar outro curso, 50% disseram não, os demais estão divididos entre vontade, 
questões emocionais e financeiras.

4. REFLEXÕES

Através da sistematização da pesquisa foi possível esboçar o perfil socioeco-
nômico e cultural dos discentes do curso bacharelado em biologia turma 2014 da 
Universidade Federal Rural da Amazônia, Campus de Capanema, assim como cons-
tatar suas problemáticas e percepções acerca do desempenho acadêmico. 

Há predominância de discentes que deixaram sua cidade local e precisam de 
auxílios financeiros para a permanência no curso, visto que grande parte são de 
baixa renda e dependem apenas dos familiares para se manterem. Além disso, o 
distanciamento familiar é um ponto que dificulta a adaptação dos discentes e em 
alguns casos, contribui para a não permanência dos estudantes na Universidade. 
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Desse modo, ressalta-se que as questões levantas na pesquisa devem ser 
alvos de debates a serem aprofundados pela comunidade acadêmica (dirigentes, 
professores, servidores e estudantes) por meio de reuniões abertas de forma de-
mocráticas, na busca de propostas e soluções de combate a estas questões. 
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Resumo

No presente artigo objetivamos refletir sobre uma temática de grande relevân-
cia no âmbito educacional: a reeducação para as relações de gênero à luz do 
multiculturalismo. Notamos que cada vez o debate em torno das questões de 

gênero tem se tornado imprescindível em nosso tempo. Os tabus sustentados pela 
égide da religião e da ciência são, por exemplo, elementos explicativos de uma 
série de preconceitos ainda vigentes, assim como, a exacerbação da cultura do 
ódio e da violência que tornam a diferença e a despadronização realidades – quase 
– “insuportáveis”. Nesse sentido, é preciso que, atrelada ao gênero, a diversidade 
sexual seja abordada no espaço escolar a fim de que os diferentes sujeitos e suas 
identidades sejam respeitados e incluídos. Tal inclusão significa pensar o gênero 
no âmbito da cidadania, ou seja, no campo garantia dos direitos humanos. Sobre 
isso, há na educação algumas perspectivas, aqui ressaltaremos a diversidade se-
xual e de gênero no âmbito do multiculturalismo. Sendo assim, através de uma 
revisão bibliográfica abordaremos as relações entre educação e cultura sob a ótica 
multiculturalista e com base nisso refletiremos sobre as questões de gênero com 
ênfase nas existências situadas fora do limite da heteronormatividade. 

Palavras chave: Multiculturalismo Educação. Cultura. Gênero.

Abstract

In this article we aim to reflect on a topic of great relevance in the educational 
field: re-education for gender relations in the light of multiculturalism. We note 
that the debate on gender issues has become increasingly essential in our time. 

The taboos supported by the aegis of religion and science are, for example, expla-
natory elements of a series of prejudices still in force, as well as the exacerbation of 
the culture of hatred and violence that make difference and de-standardization re-
alities - almost - “unbearable ”. In this sense, it is necessary that, linked to gender, 
sexual diversity be addressed in the school space so that the different subjects and 
their identities are respected and included. Such inclusion means thinking about 
gender within the scope of citizenship, that is, in the field of guaranteeing human ri-
ghts. About this, there are some perspectives in education, here we will emphasize 
sexual and gender diversity in the context of multiculturalism. Therefore, through a 
bibliographic review we will address the relationship between education and culture 
from a multicultural perspective and based on this we will reflect on gender issues 
with an emphasis on existences located outside the limit of heteronormativity. 

Key-words: Multiculturalism. Education. Culture. Genre.
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1. INTRODUÇÃO

Nas últimas décadas do século XX, o mundo passou por profundas mudanças 
com a globalização da produção e do consumo, que desencadeou mudanças so-
cioeconômicas e culturais em todos os países. Com a padronização cultural trazida 
por esse processo, grupos locais ou minoritários passaram a se manifestar e a lutar 
pelo direito de preservar seus valores e modos de vida. 

Ideias como a preservação de ambientes naturais e a organização da socieda-
de na luta por interesses éticos, tais como a liberdade de expressar a sexualidade 
ou o apoio à demarcação de terras indígenas, começam a ganhar atenção de al-
guns grupos preocupados com uma verdadeira mudança social. 

Sob a égide de movimentos sociais, o multiculturalismo contribuiu para esta-
belecer leis e políticas públicas. Com isso, passou, também, a ser incorporado às 
pesquisas realizadas no Brasil, tendo como influência, principalmente, os estudos 
culturais. Embora seja um termo ainda em construção, interessa a dimensão que 
o multiculturalismo vem tomando na educação, visto que tem sido compreendido 
como um campo que busca respostas à diversidade cultural, social e enfrentamen-
to aos preconceitos.

 Para Silva (1999), o multiculturalismo se refere a estudos voltados às diferen-
tes culturas espalhadas em diversos lugares do mundo, já que no multiculturalismo 
não há uma única cultura, mas sim culturas - explicitando a pluralidade que envol-
ve o termo, e a impossibilidade de sua hierarquização por um grupo. No entanto, 
a não paridade cultural ocasiona preconceitos e exclusões.

 O Brasil possui dados alarmantes relacionados à violência contra mulheres e 
homossexuais, mas as questões de gênero e de orientação sexual raramente são 
discutidas e trabalhadas em espaços educacionais e culturais. A tendência a tornar 
esse assunto invisível parece ter influenciado muitos âmbitos sociais para que o 
tema da sexualidade ainda seja considerado um tabu. 

Há várias abordagens que apresentam os adolescentes em processo de desco-
bertas e afirmações sobre sexualidade, mas sempre com um viés tradicional, isto 
é, heteronormativo. Isso mostra a importância de se discutir novas abordagens, 
partindo da ideia de que as violências estão relacionadas à falta de discussão nas 
escolas das questões de gênero e sexualidade. 

Nesse contexto, refletimos acerca da desigualdade educacional tão presente 
no nosso cenário atual, para elencarmos a importância de perceber o espaço edu-
cacional como plural, considerando cada um de seus agentes: alunos, professores, 
diretores, funcionários, bem como as ideologias veiculadas nesses espaços, con-
siderando a diversidade de ideias e ações que devem romper com a ordem domi-
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nante.

 A realização desse estudo gerou-se em decorrência das discussões propostas 
pela disciplina de Multiculturalidade, do curso de Especialização em Metodologias 
para Educação Básica do Instituto Federal do Ceará- IFCE, Campus Limoeiro do 
Norte. Dessa forma, torna-se necessário compreender, refletir e repensar nossas 
práticas pedagógicas, bem como ampliar nossos conhecimentos a fim de propor-
cionar aos nossos alunos uma nova perspectiva de ações sociais integrativas para 
que todas as etnias, religiões, culturas e gêneros sejam conhecidos e respeitados.

 A partir disso, tomamos a relação entre sexualidade e educação como objeto 
de investigação e reflexão. Cabe destacar que a sexualidade é um segmento que 
faz parte de todo o desenvolvimento físico e psicológico dos indivíduos e que vai 
muito além do ato sexual, pois marca não só os afetos e sentimentos do sujeito, 
mas a história, a ciência e a cultura. Não obstante, como instituição que participa 
ativamente do processo de socialização dos indivíduos, a escola possui historica-
mente um papel fundamental na construção das identidades, seja para acolhê-las 
ou ignorá-las. 

A princípio identificamos que as práticas educativas voltadas para a sexualida-
de são muitas vezes apenas restritas às ciências biológicas, tornando-a uma temá-
tica associada ao discurso médico, mas também a preconceitos, tabus e crenças 
oriundos da tradição religiosa. Esta e outras questões são apontadas pelos estudos 
de gênero e educação e nos leva à reflexão sobre os desafios e possibilidades da 
escola como um todo. Buscaremos, pois demonstrar as contribuições da teoria 
multiculturalista para a compreensão do gênero enquanto uma categoria cultural-
mente construída e com base na revisão bibliográfica e na análise do documentário 
“Se essa escola fosse minha”, apresentaremos uma leitura desse tema em nosso 
contexto social escolar atual identificando. 

2. DESENVOLVIMENTO

As trocas culturais simultâneas geraram uma diversidade em escala exponen-
cial. Novas vozes, até então excluídas da cena social, passaram a ser ouvidas. Os 
valores culturais assimilados e defendidos pelas populações periféricas estavam 
mais próximos das lutas políticas da classe operária. O impacto desses saberes, 
somado à visão crítica dos que foram oprimidos pela colonização e pelas culturas 
dominantes do século XX, afetou a nossa sociedade.

 Considerando que a cultura não é algo estático e que interage profundamente 
com a sociedade e a reprodução de identidades, chegamos à ideia de multicultu-
ralismo que consiste no reconhecimento de que diversos grupos e indivíduos pro-
venientes de variados contextos sociais manifestam sua cultura de modo hetero-
gêneo, e de que sempre haverá uma tensão entre eles, gerando transformações, 
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hibridizando os comportamentos sociais e as produções nos mais distintos campos. 

Por conseguinte, cabe ressaltar que a educação está historicamente situada 
na esfera da cultura, portanto ambas se encontram em constante interação. Ape-
sar disso, o que se observa nas escolas ainda é distante desse entendimento, o 
que torna urgente que as mesmas se compreendam como parte de uma sociedade 
multicultural, diversa, com diferenças e tensões que não podem ser ignoradas. 
Logo, o multiculturalismo na perspectiva educacional define-se como uma proposta 
e prática pedagógica que visa promover o reconhecimento de nossa diversidade 
cultural sem deixar de lado o enfrentamento das disparidades e desigualdades 
enquanto reflexos seus. O caminho é repensar as diferenças e os padrões de iden-
tidade, seus agenciamentos e as relações de poder aos quais estão submetidos. 
(MOREIRA, CANDAU, 2008).  

A valorização das diferenças culturais deve ir de encontro às ideologias que 
fomentam uma série de normas estabelecidas nas escolas que norteiam como os 
alunos devem agir de maneira “politicamente correta”, criando assim uma ideia de 
modelo de currículo homogêneo.  

A problemática da educação escolar está na ordem do dia e abarca diferentes 
dimensões: universalização da escolarização, qualidade da educação, pro-
jetos político-pedagógicos, dinâmica interna das escolas, concepções curri-
culares, relações com a comunidade, função social da escola, indisciplina e 
violência escolares, processos de avaliação no plano institucional e nacional, 
formação de professores /as, entre outros (CANDAU, 2008, p.13)  

Educação e cultura são dois termos que não podem ser visualizados de manei-
ra desassociada, visto que, o ser humano é um ser que a partir do seu nascimento 
é inserido na sociedade e passa a crescer, além de fisicamente começa a aderir 
carga cultural e ao adentrar o espaço escolar irá compartilhar da pluralidade que 
está em sua bagagem sociocultural.

 A homogeneização do ensino é uma das causas que tem ganhado força, po-
rém essa organização gera preocupação em relação ao sistema escolar, pois, não 
se podem ignorar as diferenças existentes pelo grupo que compõe o meio educa-
cional.

 No momento atual, as questões culturais não podem ser ignoradas pelos 
educadores e educadoras, sob o risco de que a escola cada vez se distancie 
mais dos universos simbólicos, das mentalidades e das inquietudes das crian-
ças e jovens de hoje. (MOREIRA, CANDAU, 2008, p.16) 

Todavia, a escola tem evitado trazer a discussão à tona, embora não seja fá-
cil relacionar educação e cultura, pois se vive em uma sociedade que se limita a 
compreender as diferenças que ao longo da história ganharam impulso com desvir-
tuamento social. A prática de manter uma escola que trabalhe de forma homoge-
neizadora precisa ser confrontada para que se alcance objetivos que possibilitem a 
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reflexão sobre a prática pedagógica, pois os conflitos que surgem no âmbito esco-
lar estão relacionados com as diferenças.  

As relações entre educação e cultura (s) nos provocam a situar-nos diante 
das questões colocadas hoje pelo multiculturalismo no âmbito planetário e de 
cada uma das realidades nacionais e locais em que vivemos. As configurações 
desta problemática são distintas conforme o contexto em que nos situemos 
e suscitam muitas discussões e polêmicas no momento atual. Defensores 
e críticos confrontam suas posições apaixonadamente (MOREIRA, CANDAU, 
2008, p.17)  

Só a partir de 1997 a educação passa a ter em seu currículo por meio dos 
Parâmetros Curriculares Nacionais, a temática pluralidade e cultura, todavia, foi e 
é trabalhada de maneira muito superficial, mas vale ressaltar que essa conquista 
não veio por livre vontade, e sim por pressões sociais. Portanto, é de extrema im-
portância que os professores e a sociedade educativa tenham consciência cultural 
para atuar de maneira que não prejudiquem as diferenças que cada aluno traz em 
seu histórico de vida. 

A massificação cultural que permeia nosso cenário até os dias atuais cria es-
tereótipos e define o que pode ou não ser feito, mas em uma sociedade hetero-
gênea não há como conceber homogeneização, seguir um padrão. Dessa forma, 
é imprescindível resolver os conflitos de uma sociedade com tantas diferenças, 
sobretudo sem deixar de olhar para as pessoas que não se encaixam dentro dos 
padrões pré-estabelecidos.

 Assim, o termo multiculturalismo, que surge dos movimentos sociais das clas-
ses dominadas e esquecidas (feministas, GLBTs e negros), se manifesta para con-
trapor a lógica monocultural e para desmistificar o padrão imposto socialmente. 

O multiculturalismo serviu como estratégia para unir grupos étnicos e raciais, 
porém, hoje, abrange outras formas de diversidade (i.e. classe, gênero e se-
xualidade), enfatizando como a luta social e a opressão institucional ocorrem 
na interseção das raças, etnicidades, classes, gêneros, sexualidades, religi-
ões, entre outros. (RYOO, J.; MCLAREN, P., 2010, p 01)  

Mediante a uma sociedade excludente e perversa, o multiculturalismo vem 
ampliar a direção do olhar social, de uma forma transformadora onde há de se per-
ceber, de se respeitar, de oportunizar, de incluir todos os segmentos da sociedade 
longe da ordem vigente segregadora. 

Mesmo com todas as lutas políticas sociais diárias para que se obtenha uma 
transformação de relações sociais, institucionais e culturais, sabemos que ainda 
precisamos de muitas ações para este fim. Precisamos de diálogo, de conheci-
mento, de informação. Precisamos ampliar os discursos, precisamos falar. Nessa 
amplitude multicultural, sendo todas com o mesmo peso social, é importante que 
possamos perceber a necessidade de se falar em gênero, é necessário que se que-
bre o tabu padronizado sobre sexualidade.
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 Para Lopes (2008), a sexualidade é colocada no reino da vida privada, anu-
lando suas percepções e consequências sociopolíticas e culturais ao compreendê-la 
como uma problemática individual. A construção social que vivemos é marcada 
por culturas que determinam as diferenças sexuais existentes entre mulheres e 
homens, desde o modo de ser, de fazer, de vestir-se, dos papeis sociais que devem  
desempenhar, desprezando, dessa forma, outras formas de viver qualquer experi-
ência que fuja desse padrão, principalmente a de gênero. 

A sexualidade, corpo e gênero dizem respeito aos mais diversos aspectos da 
vida humana e estão presentes nos diversos ambientes sociais, e quando não se 
olha para estes aspectos, quando não são trabalhados como um conjunto do ser, 
geram problemas sociais, desigualdades, homofobia, sexismo, violência, intolerân-
cia, produzindo inúmeros reflexos sociais, que na maioria das vezes são consuma-
dos e firmados na escola e que torna o preconceito algo natural.

 É necessário se pensar o corpo fora do padrão que nos é imposto: como algo 
intocável, inconcebível e determinado. É preciso desmistificar o discurso biológico 
que determina o sujeito como mulher e homem por meio dos órgãos sexuais.

 É fato que a heterossexualidade é uma norma social e que a escola como 
mediadora de conhecimento é produto deste meio e reproduz tudo aquilo que é 
cabível dentro desse padrão social e que não tem abertura para discussões sobre 
sexualidade, nem maneiras de como facilitar uma compreensão problematizadora. 

As questões de sexualidade e gênero sempre foram pontuadas por estigmas 
e estereótipos que as tornavam uma discussão conflituosa e carregada de precon-
ceitos. Na década de 1990, com os Parâmetros Curriculares Nacionais, essas ques-
tões ganham espaço de forma mais efetiva nas discussões no âmbito escolar, sem, 
contudo, perder a velada temerosidade de antes. Ao longo de quase um século, os 
discursos sobre sexualidade e gênero, nas escolas, na contemporaneidade, provo-
cam uma interpelação necessária e pertinente ao momento vivido pela sociedade. 

Essas discussões não dizem respeito somente aos indivíduos que demons-
tram qualquer atitude que se revele fora dos padrões pré-estabelecidos dentro dos 
moldes de uma determinada sociedade, mas está diretamente relacionada à toda 
a uma sociedade inserida no multiculturalismo. Frente a isso, a produção de um 
discurso verdadeiro acerca de gênero e de sexualidade, em contraposição ao silen-
ciamento histórico, contribui para a construção de um mundo que ofereça espaço 
para a diversidade e o respeito efetivo às mesmas. De forma que potencializem a 
liberdade ou permita-se criar novos tipos de opções à vida.

 O que percebemos é que, embora a temática e as discussões sobre gêne-
ro tenham aumentado essas questões ainda são consideradas pouco relevantes, 
principalmente, quando contextualizamos com o ambiente escolar. A escola, mais 
precisamente a cultura escolar, está encharcada pela perspectiva do comum, do (a) 
aluno(a) e do ‘aqui somos todos iguais’ evidenciando a ausência de uma educação 
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pautada na diversidade. Trabalhando ainda com um currículo único onde todos (as) 
têm que se encaixar (CANDAU, 2002). Assim, 

[...] tratamento igual não significa tratamento uniformizante, que desrespei-
ta, padroniza e apaga as diferenças. O que se quer é uma igualdade que se 
constitua num diálogo entre os diferentes, capaz de explorar a riqueza que 
vem da pluralidade de tradições e de culturas. Enquanto a diversidade cultu-
ral for um obstáculo para o êxito escolar, não haverá respeito às diferenças, 
mas produção e reprodução das desigualdades. (CANDAU, 2002, p. 71).  

Trazendo à luz uma visão menos essencialista das sexualidades, há o surgi-
mento da teoria queer, refutando a noção de gênero pautada na biologia, que se 
perpetuou durante toda a história, por diferentes motivos, tais como as questões 
morais, e essa ideia de essência, algo natural. Com a revolução científica isso fica 
pautado na ciência, quando se estabelecem papeis muito bem definidos para o ho-
mem e para a mulher. Nesse contexto, do início do século XX, começa a discussão 
de onde esses conceitos vieram e Simone de Beauvoir em sua obra O Segundo 
Sexo, começa a discutir a questão desses papeis e começa a pensar numa separa-
ção entre o sexo e o gênero. Nesse momento ela questiona a construção social de 
gênero quando diz que “não se nasce mulher, torna-se”. 

Na década de 1970, as feministas inglesas discutem a criação do termo gêne-
ro, e essa discussão é uma forma de criticar e ir contra as teses essencialistas, pois 
os sexos se referem às questões anatômicas e os gêneros se referem às questões 
sociais e históricas, buscando superar as teses essencialistas dos papeis de gêne-
ro. Na década de 1980, as feministas pós-estruturalistas vão mais além ao que se 
refere à divisão binária de gênero, pautadas nas individualidades, pois cada sujeito 
vive as suas experiências de maneiras diferentes, que não cabem apenas em ró-
tulos.

 Nesse contexto, surge uma visão queer das sexualidades, problematizando 
e questionando qualquer sentido de verdade e normatividade em relação à sexu-
alidade. O termo de origem inglesa era usado de forma pejorativa para ofender e 
hostilizar homossexuais, como pessoas estranhas e não-naturais. Houve a ressig-
nificação do termo para uma perspectiva mais ampla acerca dessas dicotomias e 
separações voltadas para a homogeneidade das categorias, onde se torna possível 
escapar dos arcabouços fechados, das tradições e das compreensões já conhecidas 
sobre as sexualidades.  

O século XX, porém, começa mais enfaticamente a problematizar essa lógica 
monocultural, notadamente, por meio dos movimentos sociais feministas, 
LGBTs e negros, cujas narrativas colocam em xeque um mundo proveniente 
de tal visão que os apagava. Deve ser lembrada aqui uma série de estudos/
teorizações pós-coloniais, feministas, antiracistas e queer, que vêm colocar 
questionamentos sobre os discursos normalizadores dos gêneros das raças e 
das sexualidades (LOPES, 2008, p.135)  

Essas teorias foram muito influenciadas pelas pesquisas de Butler (1990) as-
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sim como de outros teóricos queer, que mostram que as diferenças sexuais e as 
questões de identidade vão ser construídas em volta disso, perpassando uma série 
de questões culturais e processos históricos e sociais. Dessa forma, não é possível 
revelar a essência do que é ser gay, lésbica, heterossexual ou de qualquer outro 
posicionamento, já que nossas performances de sexualidade podem ser mutáveis.

 Nesse sentido, a escola como espaço de luta pelos direitos dos indivíduos não 
deve se isentar de qualquer responsabilidade sobre as discussões das questões 
relacionadas à sexualidade, a fim de não reforçar ou potencializar o discurso exclu-
dente vigente, pelo contrário, deve constituir um espaço de encontro dos diferen-
tes sujeitos e proporcionar vez e voz aos mesmos. Por isso, o pleno exercício da 
cidadania e da democracia perpassa o campo da sexualidade como tema indisso-
ciável da vida humana. 

Compreende-se que os preconceitos de gênero e sexualidade e os estigmas 
oriundos dos mesmos nas escolas deixam marcas profundas que repercutem dire-
tamente na formação e aprendizagem dos alunos que não são considerados den-
tro do padrão historicamente construído. Essa reflexão requer um posicionamento 
crítico e uma análise profunda para a compreensão das condições sub-humanas 
em que estes indivíduos são sujeitados no espaço escolar. À medida que o silên-
cio da discussão de gênero e sexualidade prevalece dentro dos muros da escola, 
inviabiliza a efetivação da democracia e cidadania e a ressignificação da dignidade 
humana. 

Mensurar e questionar como se produziram as diferenças e que efeitos têm 
esses preconceitos por elas produzidos, subjaz a efetivação da práxis transforma-
dora e possibilita a desnaturalização das exclusões e discriminações reforçadas no 
espaço escolar. É necessário pensar a escolar para além da transmissão de conhe-
cimentos, mas, sobretudo, como um espaço que priorize o tratamento pedagógico 
de questões como estas acima mencionadas. Entende-se que a educação não é 
um ato neutro, por isso a escola deve respeitar a diversidade humana, isso inclui a 
sexualidade e o gênero, oportunizando a discussão sobre eles e combatendo qual-
quer forma de discriminação e reforço de estereótipos e estigmas.

 Para efeito de práxis reflexiva acerca das questões de gênero, o documentário 
“Se essa escola fosse minha”, lançado em 24 de julho de 2017 e dirigido por Fellipe 
Marcelino e Letícia Leotti, assistência de produção de Michael Araújo e Rebeca Gar-
cia, disponível no Youtube, apresenta o relato de estudantes LGBT marginalizados 
inclusive durante toda sua vida escolar, mostrando os tipos de agressões sofridas 
por esses jovens, exemplificando as consequências e os traumas de um ensino que 
não os legitima enquanto sujeitos.

 Além de apresentar as experiências de estudantes LGBT na escola, o docu-
mentário propõe o debate sobre a discussão de gênero e orientação sexual nos 
planos de educação. A participação de educadores, psicólogos, parlamentares e 
artistas acrescenta ao debate o questionamento sobre o papel da escola diante a 
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diversidade e as estratégias para se combater a discriminação de gênero e orien-
tação sexual nas escolas.

 A partir dos depoimentos, percebemos o quão excludentes são os espaços 
educacionais para os sujeitos que vivem a sua sexualidade de forma não padro-
nizada e como os traumas oriundos dessa vivência hostil afetam esses indivíduos 
de forma a segregá-los dentro e fora desses espaços. Dessa forma, temos acesso 
além dos relatos de estudantes que ainda frequentam a escola e também de adul-
tos que carregam marcas desse processo experienciado através de violências.  

 Os questionamentos acerca da inclusão desses sujeitos começam desde o tí-
tulo, onde se percebe que a escola não é de todos como deveria ser e sim de um 
grupo social específico que se enquadra nos padrões da heteronormatividade vi-
gente. Isso nos faz entender que é preciso uma mudança que perpassa o currículo, 
principalmente na formação de profissionais que possam abordar essas questões 
sob o viés da diversidade de gêneros. 

A carga emocional evidenciada através dos relatos dos entrevistados aponta 
para a urgência de políticas públicas que insiram cada vez mais tanto no currícu-
lo quanto nas práticas cotidianas ações que reforcem a pluralidade de discursos 
dentro do ambiente escolar para que as violências praticadas nesses espaços não 
continuem se perpetuando impunemente.

3. CONSIDERAÇÕES FINAIS

A desnaturalização das discriminações e estigmas culturais passa pelo viés pe-
dagógico da escola, já que deve inserir o tema da diversidade cultural no currículo 
contemplado através das diretrizes. Essa discussão precisa ser assumida dentro da 
escola com uma postura ética e comprometida com a vida humana por todos os 
sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, em todas as disciplinas 
existentes, por meio da interdisciplinaridade e outros caminhos possíveis.

A escola não pode declarar-se surpreendida com a diversidade cultural nela 
existente, muito menos com as discriminações culturais enraizadas que permeiam 
as relações estabelecidas em seu espaço, mas assumir-se comprometida em criar 
oportunidade de debater e agir contra qualquer forma de discriminação ou exclu-
são cultural.

Enquanto a escola não utilizar de seu espaço para investir em discursos norte-
ados por práticas humanizadoras de resistência contra todas as formas de precon-
ceitos, estaremos no espaço escolar reforçando veladamente a sangria ideológica 
interna de sujeitos que depositaram e confiaram no poder transformador da edu-
cação. Na justificativa de que não é de sua competência discutir gênero e sexuali-
dade, a escola assume uma ingenuidade hipócrita que mata a alma e a identidade 
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de pessoas e alunos que se tornam anônimos.

O desafio pedagógico da escola na atual conjuntura cultural tem sido promover 
de forma efetiva os discursos e diálogos que desvelem os preconceitos e estereó-
tipos e promovam o enfrentamento das múltiplas questões culturais que se apre-
sentam em seu cenário educacional. No que tange a isso, suas práticas devem ser 
pautadas em projetos político-pedagógicos que abram espaço para as manifesta-
ções e declarações das pluralidades de ideias e concepções de todos os indivíduos.

Existem nas escolas eventos voltados para este fim, contudo, são momentos 
que acontecem esporadicamente ou que por vezes não saem do papel. Os educa-
dores junto à equipe escolar devem promover ações de reflexão sobre o multicul-
turalismo e sua importância para a escola e a sociedade em geral, como forma de 
enriquecimento cultural no cotidiano escolar.

Compreende-se que as práticas de valorização do multiculturalismo na escola 
perpassam a realização de palestras ou eventos com profissionais externos à es-
cola. Mas requer o envolvimento principalmente dos sujeitos internos, para que 
pensem e reajam sobre as raízes sólidas da violência cultural e sobre as tentativas 
sutis de empobrecimento cultural que atentam para a retirada de direitos e para a 
anulação da garantia do exercício da plena cidadania.
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Resumo

O presente trabalho faz parte de pesquisas em andamento de Mestrado Profis-
sional em Educação da Universidade Federal do Espírito Santo - Ppgmpe/Ufes, que 
possui como objetivo descrever fenomenologicamente como se dá o processo de 
alfabetização na Educação Infantil, elucidando práticas inventivas e criativas nos 
processos de formação de professores por meio da prática de Contação de Histó-
rias.  A partir da reflexão de profissionais como pedagoga e professora em Centros 
de Educação Infantil, em redes municipais da Grande Vitória-ES. Teoricamente, se 
fundamenta nos conceitos de alfabetização de Gontijo (2005) e nas experimen-
tações da Contação de Histórias por Moraes (2012). Em termos metodológicos 
fará uso dos conceitos fenomenológicos de Gomes (2014, 2013, 2004) e Forghieri 
(2004). 

Palavras chave: Fenomenologia, Alfabetização, Educação Infantil.

Abstract

The present work is part of ongoing research of Professional Master’s in Edu-
cation at the Federal University of Espírito Santo - Ppgmpe / Ufes, which aims to 
describe phenomenologically how the process of literacy in Early Childhood Educa-
tion takes place, elucidating inventive and creative practices in the education pro-
cesses. Teacher training through the practice of Storytelling. From the reflection of 
professionals as a pedagogue and teacher in Early Childhood Education Centers, in 
municipal networks of Greater Vitória-ES. Theoretically, it is based on the literacy 
concepts of Gontijo (2005) and the experiments of Storytelling by Moraes (2012). 
In methodological terms it will use the phenomenological concepts of Gomes (2014, 
2013, 2004) and Forghieri (2004).

Key-words: Phenomenology, Literacy, Early Childhood Education
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1. INTRODUÇÃO

Esta narrativa apresenta reflexões sobre o processo de alfabetização na Edu-
cação Infantil (EI) e a formação de professores. O interesse pelas problemáticas da 
Educação Infantil configurou-se a partir de atuações profissionais como pedagoga 
e professora em Centros de Educação Infantil (Cmei’s), em redes municipais da 
Grande Vitória-ES, conquanto os estudos sobre educação infantil tenham se cons-
tituído ao longo das trajetórias acadêmicas nos cursos de pedagogia e, atualmente, 
na pós-graduação Stricto sensu de Mestrado Profissional em Educação (PPGMPE) 
da Universidade Federal do Espírito Santo (UFES).

Percebemos que velhas perguntas ainda rondam a EI: “Alfabetiza-se ou não na 
EI? Qual a relevância da formação do professor para esse processo?”

Assim, o objetivo neste texto é refletir sobre algumas práticas de alfabetiza-
ção e formação de professores, pois, o trabalho com linguagem se constitui em um 
dos espaços de desenvolvimento das capacidades de comunicação, expressão e de 
acesso ao mundo como um dos elementos mais importantes a serem desenvolvi-
dos com as crianças nessa etapa inicial de ensino. Essa ampliação está relacionada 
ao desenvolvimento gradativo das capacidades linguísticas como: falar, escutar, ler 
e escrever, sendo desenvolvida em suas diversas expressões como: “gestual, ver-
bal, plástica, dramática e musical” (BRASIL, 2009). 

Neste sentido, compreendemos o processo de alfabetização sendo transpassa-
do por experiências que evidenciam a criança como ser-no-mundo (HEIDEGGER, 
1995), considerando-a como indivíduo imerso histórico/socialmente. Assim, a par-
tir destes entrelaçamentos, acreditamos em um processo de alfabetização que se 
inicia na EI como possibilidade de apropriação de conceitos sociais e potencializa-
dora de sentidos/sentidos para as crianças, valorizando as propostas pedagógicas 
articuladas com as especificidades e interesses dessas crianças e seu contexto 
sócio histórico. Para tanto, contamos com a perspectiva do trabalho lúdico da con-
tação de histórias no processo de formação de professores como potencialidade 
nesse processo de ensino aprendizagem.

As reflexões partem do olhar teórico fenomenológico de Gomes (2015, 2013, 
2004), Forghieri (2004) e dos apontamentos sobre alfabetização de Gontijo (2005).

Na primeira parte do texto trazemos algumas concepções sobre a fenomeno-
logia, metodologia adotada em nossa pesquisa. Em seguida evidenciados alguns 
conceitos da EI acompanhado da concepção da infância/crianças. A partir da per-
cepção fenomenológica é realizada uma reflexão sobre o processo de alfabetização 
na EI dualizando-o entre o idealizado e o praticado. Na terceira parte, consideramos 
sobre a importância da formação dos professores da EI e apontamos a relevância 
da contação de histórias como recurso de alfabetização e processo formativo cria-
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tivo dos docentes.

Assim, vamos conhecer um pouco sobre a fenomenologia e o modo de ser e 
fazer pesquisa fenomenológica.

2. A FENOMENOLOGIA 

A fenomenologia pode ser concebida como pensamento filosófico/científico/
metodológico que busca a essência das coisas/vivências/experiências que podem 
ser observadas a partir da percepção. Trata-se do estudo de aspectos/fatos da re-
alidade, sendo compreendidos como fenômenos. 

Mas o que é fenômeno? O fenômeno é a forma como percebemos os acon-
tecimentos, ou cientificamente falando, como o objeto se apresenta para nossa 
consciência. Assim, a fenomenologia busca a essência do fenômeno ou a descri-
ção dos significados dados pela consciência sobre o objeto ou acontecimentos. 
Para Gomes (2004, p. 57), como método de pesquisa, a fenomenologia é “[...] 
uma forma de fazer ciência compreendendo a humanidade/humanizada de uma 
pesquisa científica”. Desta forma é influenciada pela formação ideológica do pes-
quisador, de seus aspectos constituidores, uma vez que o olhar sobre a realidade 
é permeado pelo espaço-tempo-cultura-percepção e sua interiorização a partir do 
contato com o outro. 

A fenomenologia possui procedimentos e compreensões que podem auxiliar o 
pesquisador a perceber o fenômeno, que se apresenta como um todo, e captar sua 
essência.De acordo com Yolanda Cintrão Forghieri a redução fenomenológica é o 
recurso para empreender tal tarefa. Seu objetivo é alcançá-la, e, desta forma, se 
bem-sucedida, irá “[...] captar o sentido ou o significado da vivência para a pessoa 
em determinadas situações experienciadas em seu existir cotidiano” (FORGHIERI, 
2004, p.59).

Para a autora, redução fenomenológica constitui-se em duas etapas que en-
volvem: o envolvimento existencial e o distanciamento reflexivo. O envolvi-
mento existencial consiste no ato do pesquisador penetrar de forma espontânea 
e profunda na revisão da experiência vivida, para tanto ele não poderá considerar 
nenhum conhecimento que possui sobre a vivência que investiga. Ele deve re-
cordá-la/revivê-la intensamente procurando estabelecer envolvimento existencial 
sem julgamentos que proporcionará a ele a compreensão global intuitiva, pré-re-
flexiva dessa vivência. Já o distanciamento reflexivo, será o estabelecimento de 
certo distanciamento da vivência. Após o pesquisador envolver-se com a vivência 
espontaneamente compreendendo-a de forma “global pré-reflexiva” ele deve dis-
tanciar-se para que possa captar novas descrições dessa vivência.

Yolanda Cintrão alerta que o maior ensinamento da redução é a sua impossibi-
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lidade por completa. Neste sentido, Merleau-Ponty (1973) em seus estudos sobre 
corpo e percepção nos alerta que a redução pode revelar os preconceitos trazidos 
sobre o fenômeno estudado e, que tal revelação, nos ajudará emergir a consciência 
condicionamentos/concepções/preconceitos que se possua. Desta forma, a partir 
de sua percepção o pesquisador/a poderá aliviar seus impactos/influências diante 
ao que se observa, portanto, aos resultados de sua pesquisa.

Empregando nosso olhar fenomenológico sobre as atividades desenvolvidas 
nos Cmei’s que atuamos procuraremos evidenciar o fenômeno da alfabetização na 
EI para melhor podermos compreendê-lo. 

3. CONSIDERAÇÕES ACERCA DA EDUCAÇÃO INFANTIL (EI)

Considerada a primeira etapa da educação básica a Educação Infantil tem por 
finalidade o desenvolvimento integral das crianças de zero a cinco anos de idade. 
Para melhor atender as crianças e suas especificidades, a EI está articulada em 
duas partes: creche (para o atendimento das crianças de zero a três anos) e pré-
-escola (atendimento das crianças de quatro a cinco anos). 

Contemplando a história da EI na sociedade brasileira e as legislações que a 
regulam encontramos que as instituições iniciais traziam um caráter assistencialis-
ta e moralizante, pois, a maior parte das crianças eram filhos dos trabalhadores. 
Segundo Macêdo e Dias (2012, p.3270), “[...] o assistencialismo excludente mar-
cou a origem das creches no Brasil contribuindo para a manutenção de uma política 
de não investimento nas mesmas”. A partir da década de 80, com os movimentos 
populares para a democratização da sociedade e as lutas por direitos sociais, en-
tre eles o direito das crianças, a Educação Infantil atinge outra perspectiva idearia 
passando a ser temática de debates, estudos e reflexões que culminarão com sua 
colocação na Constituição Federal de 1988 (CF/88) – a Constituição cidadã.

Dentro de uma sociedade democrática e mais consciente dos direitos das 
crianças, os movimentos sociais demandam além do acesso às instituições de EI, a 
qualidade e permanência neste atendimento. Assim, na década de 90, a Educação 
Infantil avança em conquistas, na legislação, com a Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional de 1996 (LDBEN/96), que além de reafirmar a CF/88, a referida 
lei amplia os direitos das crianças colocando a EI como primeira etapa da Educação 
Básica obrigatória e como direito da criança e de sua família.

Nos anos 2000, a EI dá um salto na legislação com a promulgação da Resolução nº 
5 – Lei de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil (DCNEI/2009). 
Em seu Art. 4º a referida Lei estabelece a criança como “um sujeito histórico e de 
direitos que, nas interações, relações e práticas cotidianas que vivencia, constrói 
sua identidade pessoal e coletiva” e assim constrói sentidos e produz cultura. 
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Deste modo, as legislações voltadas à educação da criança estabelecem que o 
trabalho educativo na EI necessita promover uma educação potencializadora, ino-
vadora e humanística para formação de cidadãos críticos participantes.

4. CONCEPÇÃO DE INFÂNCIA E CRIANÇA

A concepção da criança como sujeito de direitos é a base teórica para as pro-
postas pedagógicas na EI. A criança é o centro do planejamento curricular, ainda 
que não apareça um currículo definido dentro da DCNEI. Nessa lacuna da legislação 
que encontramos o nosso objeto de pesquisa: alfabetização na Educação Infantil.

No Art. 9º das DCNEI’s(2009), são estipulados os eixos norteadores para o 
currículo que são: as interações e a brincadeira e as experiências com as diversas 
linguagens que as crianças devem vivenciar dentro da EI. Ainda, no texto base 
para as DCNEI’s(2009), Parecer nº 20, recomenda que “as propostas curriculares 
da EI devem garantir que as crianças tenham experiências variadas com as diver-
sas linguagens [...], é preciso valorizar o lúdico, as brincadeiras e as culturas infan-
tis” (PARECER Nº 20/2009, p. 15). Contudo, em nosso cotidiano profissional, en-
contramos “as diversas linguagens” restringidas às práticas de alfabetização com 
atividades de leituras e escritas descontextualizadas.

Considerando a criança como sujeito humano, respeitando sua dignidade e o 
seu direito a uma educação de qualidade, as instituições de EI devem ter como pro-
postas pedagógicas diversas experiências significativas que promovam a interação 
e a brincadeira para se constituírem em espaços de verbalização e a comunicação. 
Espaços dialógicos em que a criança possa constituir-se como sujeito histórico de 
direitos que se apropria de conhecimentos produzidos pela humanidade no tempo 
histórico-social e produza culturas.

5. O PROCESSO DE ALFABETIZAÇÃO NA EI – IDEALIZADO – PRA-
TICADO

Pensar em alfabetização na EI requer posicionamento em relação à alfabetiza-
ção como um todo sem a dicotomia entre alfabetização e letramento. Concebemos 
alfabetização na perspectiva de Gontijo (2005) como uma produção de sentidos 
usando a leitura e a escrita.

O trabalho pedagógico na EI deve privilegiar o desenvolvimento das lingua-
gens. A utilização das mais diferentes linguagens na EI torna-se um instrumento 
essencial para o desenvolvimento integral da criança. Na concepção Vygotskyana 
(1994), é no desenvolvimento da linguagem que surgirá os processos psicológicos 
superiores: pensamento, atenção, memória, atitudes comportamentais e outros.
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Podemos perceber a importância desse processo na constituição do ser huma-
no e dentro dele temos a alfabetização. Contudo, não podemos reduzir a alfabeti-
zação apenas na aquisição do código, as relações entre grafemas e fonemas, ela 
é muito mais abrangente e potencializadora do que isso. Gontijo (2005), explica 
que “a escrita é uma forma especial, nova e complexa de linguagem” e que sua 
apropriação se constitui em um processo amplo abrangendo vários aspectos para 
o desenvolvimento da linguagem na criança. Esse processo não se inicia quando a 
criança entra na escola, mas sim, quando a criança tem a oportunidade de com-
preender as funções e os usos da escrita. “aprender as letras do alfabeto é muito 
importante, mas insuficiente para que um indivíduo ou um grupo de indivíduos 
sejam considerados alfabetizados” (GONTIJO, 2005, p.45).

Assim, considerando a alfabetização muito mais que codificar(escrever) e de-
codificar(ler) não concebemos a ideia de métodos de ensino mnemônicos para 
alfabetizar a criança, especialmente na EI. Defendemos a perspectiva de Gonti-
jo(2005), que as crianças precisam aprender na escola o processo das relações 
entre grafemas e fonemas e vice-versa, porém tal processo tem que ser articulado 
em experiências significativas nas quais a criança possa construir/reconstruir seus 
pensamentos, sentimentos, atitudes, ou seja, a construção reflexiva do pensamen-
to crítico expressivo.

A alfabetização não envolve apenas os processos de compreensão das re-
lações entre fonemas e grafemas e de passagem/recriação do discurso oral 
em discurso escrito e vice-versa, mas é também um processo de produção 
de sentidos por meio do trabalho de leitura e de escritura (GONTIJO, 2005, 
p.48).

Desta forma, acreditamos nesse processo de alfabetização na EI, sem um 
adiantamento de etapas, mas como possibilidade de apropriação e desenvolvimen-
to sócio cultural para as crianças. Contudo, percebemos comumente que práticas 
de ensino de técnicas de memorização e de reprodução do traçado das letras e 
palavras estão permeando as rotinas na Educação Infantil. Assim, refletimos sobre 
a importância da formação dos professores na condução do processo de alfabe-
tização, pois, serão eles, os parceiros mais experientes, que subsidiarão práticas 
educativas coerentes de alfabetização.

6. AS CONTRIBUIÇÕES DA CONTAÇÃO DE HISTÓRIAS NOS PRO-
CESSOS FORMATIVOS DE PROFESSORES DA EDUCAÇÃO INFANTIL 

É sabido o valor da ludicidade nas vivências experimentadas na infância e seu 
potencial criativo e encantador pelos quais as crianças se deleitam com naturali-
dade. Documentos como as DCNEI’s (2009) têm evidenciado a importância do tra-
balho lúdico com as crianças e seu papel na construção desse ser integral. Assim, 
o documento ressalta no tocante ao respeito aos princípios que permeiam a EI, 
dando destaque aqui para os princípios estéticos “da sensibilidade, da criatividade, 
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da ludicidade e da liberdade de expressão nas diferentes manifestações artísticas 
e culturais” (DCNEI’s, 2009, p. 16).

A contação de histórias faz parte dessa ludicidade e da liberdade de expressão, 
uma vez que corrobora para a oralidade, para a construção de subjetividades, uti-
lizando de diferentes formas de manifestações artísticas como literatura, contos, 
apresentações teatrais, musicalização, expressão corporal e outras tantas vivên-
cias por meio dessa prática, possibilitando explorar o que é inerente da criança, a 
imaginação. 

Essa prática de narrar envolve memória, lembranças e uso de materiais con-
cretos que auxiliam no envolvimento do que se pretende despertar. É prática tra-
dicional de muitos povos, sendo passada de geração a geração e desperta nos que 
dela usufruem sensações que potencializam os laços de interação com o outro. 
Além disso, proporciona por meio desse momento de exploração de linguagem ex-
pressiva que aquieta, inebria e provoca os sentidos. Como ressalta Moraes (2012, 
p. 40):

Ao narrarmos, construímos no nosso imaginário os sons, as imagens, os chei-
ros, os sabores e as percepções táteis relacionadas aos ambientes da mesma. 
Podemos entrar na casa que criamos, andar pela estrada que construímos em 
nossa imaginação, sentir frio, fome, sabores, cheiros, escutar os pássaros 
cantando, um grito distante, o estrondo de um trovão [...]. 

Desta forma, acreditamos e vivenciamos em momentos formativos a possibili-
dade de expressão e de potencialização de aprendizagens, fato que, a partir dessas 
experiências com a contação de histórias temos desvelado como uma ferramenta 
no trabalho de práticas inventivas e criativas no processo de alfabetização. 

Essas experimentações também vivenciadas na formação de professores dos 
municípios da Grande Vitória têm evidenciado sua contribuição nos processos de 
ensino aprendizagem e resultado em trabalhos e projetos mais voltados à apre-
ciação do lúdico e do brincar nas práticas de muitos professores, ressaltado pelas 
narrativas dos professores após os momentos de formação continuada pautada 
nessa prática da contação de histórias e na exploração dos conceitos de infância e 
crianças, valorizando seu contexto sócio cultural. 

A partir deste imbricamento nasce a inquietação: porque não potencializar a 
linguagem da contação de histórias a professores como forma de comunicação e 
diálogo com seus/suas alunos/as em processo de alfabetização? 

Assim, desejamos apresentar, dentro dos entrelaçamentos com a fenomenolo-
gia, a contação de histórias como possibilidade de instrumento reflexivo para uma 
prática propulsora no processo de alfabetização.

Esse percurso tem sido intensamente permeado por essa prática de maneira 
singular nas experiências potentes do encontro com o outro. Por este viés de sen-
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tido e pertencimento, acreditamos que a contação de histórias é um recurso de 
grande valor e com potencial inesgotável dentro do processo de aprendizagem(s), 
realizando pontes lúdicas, sensoriais e de compreensão do outro.

6. CONSIDERAÇÕES FINAIS

A pesquisa desvela possibilidades de diálogo entre as vivências dos professo-
res e suas práticas docentes nos processos de alfabetização na infância, elucidadas 
pela prática da contação de histórias, possibilitando ampliar suas experiências e 
reflexões no decorrer do percurso formativo.

Sendo possíveis, a partir das reflexões sobre as leituras de diversos autores, 
os registros dos encontros com os professores da EI, a realização de formações 
desvelando as experiências por meio da contação de histórias, obtendo algumas 
importantes contribuições sobre essa temática do processo de alfabetização.

Reconhecemos que são grandes os desafios no tocante à formação continuada 
dos professores de Educação Infantil ao pensar o processo de alfabetização e bus-
camos na contação de histórias, uma forma lúdica de pensar práticas diferenciadas 
e cheias de experiências significativas. 

Entretanto, durante as reflexões, percebe-se a necessidade de buscarmos 
mais aprofundamento teórico que subsidiem melhor os conteúdos, conhecimentos 
e práticas adquiridos ao longo dos anos no cotidiano das escolas, sendo necessária 
uma prática reflexiva, crítica e lúdica de pensar o fazer docente.

Assim, a pesquisa, os encontros, as escutas, os registros e o diálogo reflexivo 
das práticas docentes poderão promover caminhos mais reflexivos e potentes nos 
processos de alfabetização perpassados pela vivência de cada um imbricada pela 
arte da contação de histórias. 
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Resumo

O Ensino Médio é o momento crucial para a escolha profissional. Sobrosa et tal (2015), 
explica que via de regra, a escolha profissional é influenciada pelo com grandes pos-
sibilidades de um caminho já trilhado pelos genitores do jovem, embora, comumente, 

numa família bem-sucedida, os sucessores, desejem fugir à regra e trilhar vias diferentes que 
satisfaçam seus anseios independentemente das expectativas familiares. Em um cenário de 
mercado cada dia mais sofisticado, a entrada e permanência no mundo do trabalho têm sido 
pautadas por diversos obstáculos; desde a falta de experiência, passando pela formação exi-
gida, até a remuneração. Quando se trata de adolescentes e jovens oriundos de municípios 
do interior do Estado, onde a falta de estrutura e o nível educacional é ainda incipiente, as 
dificuldades se agravam ainda mais no momento da entrada como profissionais no mercado. 
O presente artigo tem por objetivo apresentar os resultados obtidos a partir da análise de 
dados de um questionário aplicado com o intuito de verificar a percepção dos estudantes do 
último ano do Ensino Médio da Escola Maria Mirtes Sidrim Pessoa, localizada em Capanema, 
Pará, sobre o direcionamento de sua vida escolar após a conclusão do Ensino Médio. Para 
coleta de dados foi realizada uma pesquisa de campo descritiva, através de um questionário, 
visando obter as informações necessárias para a realização da pesquisa científica. A pesquisa 
foi dividida em duas etapas, sendo elas a de caráter qualitativo (levantamento bibliográfico) e 
a segunda com abrangência quantitativa (coleta e organização dos dados coletados). Jovens 
e adolescentes foram instigados a pensar em planejar um projeto de vida, na medida em que, 
o cenário mercadológico está cada vez mais exigente e competitivo, buscando cada vez mais 
excelentes profissionais.

Palavras-chave: Educação, escola e questionário. 

Abstract

High school is the crucial moment for professional choice. Sobrosa et tal (2015), explains 
that, as a rule, professional choice is influenced by the great possibilities of a path al-
ready trodden by the youth’s parents, although, in a successful family, successors com-

monly wish to escape the rule and take different paths that satisfy your desires regardless of 
family expectations. In an increasingly sophisticated market scenario, entry and permanence 
in the world of work have been marked by several obstacles; from the lack of experience, 
through the required training, to the remuneration. When it comes to adolescents and you-
ng people from municipalities in the interior of the state, where the lack of structure and the 
educational level is still incipient, the difficulties are even more aggravated when entering the 
market as professionals. This article aims to present the results obtained from the analysis of 
data from a questionnaire applied in order to verify the perception of the students of the last 
year of High School of the EEEFM Maria Mirtes Sidrim Pessoa School, located in Capanema, 
Pará, about the direction of your school life after completing high school. For data collection, 
a descriptive field research was carried out, through a questionnaire, aiming to obtain the 
necessary information for the accomplishment of the scientific research. The research was di-
vided into two stages, being the qualitative (bibliographic survey) and the second with quan-
titative scope (collection and organization of the collected data). Young people and teenagers 
were encouraged to think about planning a life project, as the market scenario is increasingly 
demanding and competitive, seeking more and more excellent professionals.

Key-words: Education, school and questionnaire.
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1. INTRODUÇÃO

A aproximação da conclusão da etapa do Ensino Médio configura-se em uma 
fase repleta de questionamentos para o estudante, onde se apresentam descober-
tas, ambivalências, conflitos e inúmeros questionamentos sobre o que virá depois, 
quais caminhos seguir, e perguntas do tipo: o que eu quero de verdade? Por onde 
começar a nova etapa? Qual rumo devo dar à minha vida?”. Reflexões que irão 
fundamentar o projeto de vida a partir da finalização dessa fase.  Contudo, há de 
se considerar nessas questões levantadas, o meio e o contexto no qual se encontra 
inserido este estudante; seu perfil socioeconômico, seu papel no seio familiar, suas 
habilidades e desejos, bem como as possibilidades de Instituições Universitárias, 
cursos e formas de ingresso; fatores que subsidiam as escolhas futuras para a 
construção do projeto de vida.

Esta é a realidade momentânea em que principalmente os adolescentes e jo-
vens são pressionados pelos pais e sociedade a decidirem qual profissão escolher, 
seja com formação acadêmica, cursos técnicos profissionalizantes ou trabalho in-
formal. Esses fatores contribuem para a tomada de decisões equivocadas quanto à 
escolha profissional (ANDRADE; MEIRA; VASCONCELOS, 2002).

A adolescência é uma fase na qual o indivíduo se depara com várias dificulda-
des, no que diz respeito à tomada de decisões quanto a sua futura carreira profis-
sional. Nesse contexto, a família é apontada como o principal elemento influencia-
dor das escolhas profissionais (ALMEIDA; PINHO, 2008).

A lei de diretrizes e bases da Educação Nacional, n° 9.394 de 20 de dezembro 
de 1996 assegura no art. 1°- que a educação é compreendida como processo de 
formação humana. Além disso, conforme o artigo 2°- a educação é dever da família 
e do Estado. Tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo 
para o exercício da cidadania e a qualificação para o trabalho (BRASIL, 1996).

Além do mais, no art. 35-6 a característica do nível Médio de Ensino é o apro-
fundamento dos estudos- tecnologia e preparação para o trabalho. Logo, é nessa 
fase da vida que esses estudantes são instigados a fazerem escolhas e planejar seu 
futuro (BRASIL, 1996).

“A vida ocupacional de um homem é considerada um dado fundamental de sua 
existência.” (SUPER & JUNIOR, 1980, p.216 apud ANDRADE; MEIRA; VASCONCE-
LOS, 2002). 

Neste trabalho, objetivou-se estudar as possíveis escolhas profissionais dos 
estudantes do último ano do Ensino Médio da Escola E.E.E.F.M Maria Mirtes Sidrim 
Pessoa com base na aplicação de testes vocacionais, Capanema, Pará.
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2. MATERIAL E MÉTODOS

 Para realização da pesquisa foi utilizado um questionário como instrumento 
de coleta de dados, o qual visa identificar sentimentos, crenças, costumes, emo-
ções, e principalmente qual carreira seguirem, entre outros aspectos da vida dos 
estudantes do último ano do Ensino Médio da Escola E.E.E.F.M Maria Mirtes Sidrim 
Pessoa dos períodos: matutino, vespertino e noturno. A pesquisa é de campo e 
descritiva, ou seja, a partir das extrações das informações realizou-se a triangula-
ção dos dados para elaboração de gráficos.

Segundo Chaer, Diniz e Ribeiro (2012), a utilização do questionário é ampla-
mente difundida no meio científico porque é uma importante técnica para coleta 
de uma grande quantidade de dados. Com isso, pode-se afirmar que esta técnica 
é bastante viável e pertinente para ser aplicada quando os objetos de pesquisa 
correspondem a questões de cunho empírico, incluindo opiniões, percepções, po-
sicionamentos, e preferências dos pesquisados. Por isso, utilizou-se essa forma de 
pesquisa com os estudantes do último ano do Ensino Médio.

A pesquisa foi dividida em duas etapas, sendo elas a de caráter qualitativo 
(levantamento bibliográfico) e a segunda com abrangência quantitativa (coleta e 
organização dos dados coletados). 

A pesquisa com característica qualitativa apresenta relevância, na medida em 
que tal metodologia é usada para avaliar as razões e os porquês das ações sociais, 
econômicas e ambientais (PÁDUA, 2019).

A avaliação quantitativa foi tabulada em planilha eletrônica (Microsoft Excel®), 
a partir da qual se montou uma matriz de dados. Os gráficos facilitam a visualiza-
ção, interpretação e entendimento de várias dados quantitativos conforme a pro-
blemática proposta (BARROS, 2018).

3. RESULTADOS E DISCUSSÃO

    Com base nas observações propostas na escola E.E.E.F.M Maria Mirtes Si-
drim Pessoa, dos 48 alunos, o que corresponde a 100%, responderam os questio-
nários sobre teste vocacional em diferentes turnos: manhã, tarde e noite.
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3.1 Quantidade de indivíduos do sexo masculino e feminino 

Dos alunos pesquisados na escola (39,59%) são homens e (60,41%) repre-
sentam as mulheres, portanto, percebe-se que a quantidade de pessoas do sexo 
feminino são superiores ao número de homens. Com base nisso, Romariz, Gomes 
e Votre (2007), afirmam que os índices educacionais em relação aos homens mos-
tram que eles abandonam mais cedo o ambiente escolar. No entanto, o nível de 
escolaridade entre as mulheres apresenta-se superior aos homens. A partir disso, 
observou-se uma possível explicação para esse resultado.

3.2 Preferências por áreas do conhecimento 

Na análise dos dados notou-se que a maioria dos homens possuem caracterís-
ticas semelhantes quanto às escolhas das alternativas, ou seja, eles se consideram 
cautelosos, objetivos, diferentes da maioria e que preferem assuntos que não en-
volvam subjetividade.

E isto é pauta de um relatório desenvolvido por Romariz, Gomes e Votre (2007), 
que apresentam informações sobre a preferência dos homens por áreas do conhe-
cimento relacionadas às ciências exatas. Isto se deve, por questões ligadas a tra-
dição masculina, tal como objetividade, precisão de resultados e segurança.

A partir da observação dos dados percebeu-se que uma grande parte das 
mulheres preferem assuntos relacionados às ciências biológicas, artes, esportes e 
gostam de problemas ligados as questões de interpretações e subjetividade.

Em resposta a essa temática Romariz, Gomes e Votre (2007), demonstram 
que o público feminino prefere as áreas das ciências humanas e sociais.

3.3 Perfil das alunas da manhã 

Quanto ao perfil das alunas do turno matutino foi constatado o seguinte resul-
tado, 62,5% (5 pessoas) das alunas da manhã afirmaram preferir assuntos ligados 
a arte, esporte e atividades extracurriculares (figura 1).
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Figura 1- Respostas das mulheres do turno da manhã da Escola Estadual do Ensino Médio e Fundamental 
Maria Mirtes Sidrim Pessoa do município de Capanema-PA, quanto às preferências por assuntos.

 Fonte: Silva et al 2020.

De acordo com Melo (2010), os adolescentes e jovens são levados à prática 
esportiva devido a motivos relacionados à saúde, estética e pela influência de ami-
gos, principalmente da escola. 

3.4 Análises do perfil dos estudantes quanto o objetivo de cursar o 
nível superior

Com os resultados, obtidos foi possível constatar que 54,5% do turno da noite 
tem por objetivo realizar um curso superior. Enquanto que os turnos diurno 100%; 
manhã e tarde, respectivamente), pretendem fazer um curso de nível superior.

É importante observar que 45,5 %, dizem que apenas querem concluir o En-
sino Médio e começar a trabalhar, talvez um dia eles façam um curso superior. 
Esse fato pode ser explicado pelas seguintes situações: os alunos desse turno são 
pessoas que trabalham, em sua maioria não são jovens e grande parte são pais de 
famílias, por isso apenas tem o objetivo de concluir o Ensino Médio.

A desistência escolar de jovens e adultos apontam dois principais motivos do 
abandono dos estudos: a transição para o mercado de trabalho e a chegada do 
primeiro filho (OLIVEIRA; RIO NETO; OLIVEIRA, 2006).

3.5 Escolha da universidade pública para cursar o ensino superior 

No que se refere às escolhas futuras, verificou-se que 66,7% dos estudantes 
do turno da tarde pretende fazer faculdade em outra cidade. Todavia, 45,4% os 
alunos da manhã afirmaram que tem vontade de realizar curso na UFPA e os estu-
dantes do período noturno disseram ter vontade de frequentar curso na UFRA-CA-
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PANEMA, ou seja, local onde residem e trabalham isso corresponde a 60%.

3.6 Preferências pelos cursos ofertados pela UFRA Campus Capane-
ma 

    A somatória das mulheres de todos os turnos apresentou resultados que 
constam na figura 2.
Figura 2- Respostas das mulheres dos três turnos da Escola Estadual do Ensino Médio e Fundamental Ma-
ria Mirtes Sidrim Pessoa do município de Capanema-PA, quanto às preferências por cursos ofertados pela 

UFRA Campus de Capanema

Fonte: Silva et al 2020. 

   Quanto à escolha dos cursos ofertados pela Universidade Federal Rural da 
Amazônia, os homens dos três turnos preferem os referidos cursos que constam 
na figura 3.
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Figura 3-.Respostas dos homens dos três turnos da Escola Estadual do Ensino Médio e Fundamental Ma-
ria Mirtes Sidrim Pessoa do município de Capanema-PA,  quanto às preferências por cursos ofertados pela 

UFRA, Campus de Capanema

Fonte: Silva et al 2020.

4. REFLEXÕES	

  O processo de interiorização da Universidade Pública no Brasil trouxe a pos-
sibilidade da formação superior para centenas de milhares de estudantes que ha 
poucas décadas atrás não tinham acesso à Universidade. É fato a relevante con-
tribuição para o desenvolvimento do país, da educação e da sociedade como um 
todo, a formação destes jovens que a cada ano, ingressam no curso superior e 
posteriormente, egressam já profissionais. 

A preparação deste jovem para o mercado de trabalho é sem dúvida, o maior 
objetivo das Instituições Públicas e Privadas de Ensino, porém, com tantas e cons-
tantes mudanças na Economia, a inclusão nesse mercado, faz-se cada vez mais 
difícil e mais agravada ainda, para o jovem recém formado e mais ainda, para o 
jovem natural dos municípios do interior do Estado, com todas as suas fragilidades 
e deficiências.    

Desta forma, foi de extrema a aplicação de um questionário sobre a percepção 
de profissional futura dos estudantes do último ano da Escola Estadual do Ensino 
Médio e Fundamental Maria Mirtes Sidrim Pessoa do município de Capanema-PA, 
pois através dessas indagações ha uma sinalização sobre as perspectivas profis-
sionais desses alunos. 
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Além disso, esses jovens e adolescentes foram instigados a pensar em um 
planejamento de vida, no contexto deste cenário mercadológico exigente e com-
petitivo, buscando cada vez mais excelentes profissionais.
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Resumo

O projeto de extensão universitária “Círculos Formativos com Professores Ini-
ciantes/Ingressantes” integra o tripé indissociável ensino, pesquisa e exten-
são. Ele é organizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formação e 

Atuação de Professores/Pedagogos – GEPFAPe ligado à Faculdade de Educação da 
Universidade de Brasília (UnB). Essa ação extensionista tem como objetivo prin-
cipal possibilitar o fortalecimento da carreira docente dos professores iniciantes/
ingressantes da rede pública de educação do Distrito Federal, contribuir para o 
fortalecimento da relação universidade-escola por meio da promoção de formação 
inicial aos estudantes extensionistas da Universidade de Brasília e colaborar para 
a formulação de políticas públicas de educação. Este trabalho objetiva discutir o 
projeto de extensão como uma possibilidade formativa, considerando a temática 
“inclusão”, a partir das demandas de professores iniciantes/ingressantes da Escola 
Classe 831 de Samambaia, integrante da rede pública de ensino do Distrito Fede-
ral, local em que os encontros da ação extensionista são realizados desde 2018 
com carga horária semestral de cento e vinte horas. Ao confrontar essas demandas 
com o currículo do curso de Pedagogia da Universidade de Brasília, ambos o atual 
e o em implantação, percebeu-se uma inconsistência: enquanto os professores 
em atuação requisitam formação continuada em tal temática, houve uma diminui-
ção no número de matérias que abordam o assunto na formação inicial. Destarte, 
destaca-se a extensão universitária como elemento transformador da realidade 
por permitir a unidade teoria e prática e por proporcionar momentos de formação 
inicial dos estudantes e continuada dos professores da educação básica.  Metodo-
logicamente, portanto, foram seguidos três passos para elaboração deste trabalho: 
1) Organização, preparação e revisão bibliográfica do tema do Círculo Formativo; 
2) Participação no Círculo Formativo ocorrido no dia 22 de maio de 2019, e, 3) Re-
visão bibliográfica dos currículos do curso de Pedagogia da Universidade de Brasília 
e de autores que fundamentam a metodologia do projeto (SAVIANI, 2013; GASPA-
RIN, 2015; REIS, 1996; TONIOLO e HENZ, 2017).

Palavras chave: Círculos Formativos, Inclusão, GEPFAPe.
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Abstract

The university extension project “Formative Circles with Beginning / Entering 
Teachers” is part of the inseparable tripod for teaching, research and exten-
sion. It is organized by the Study and Research Group on the Formation and 

Performance of Teachers / Pedagogues - GEPFAPe (Portuguese acronym) linked to 
the Faculty of Education of the University of Brasília (UnB). This extension action 
has the main objective of enabling the strengthening of the teaching career of be-
ginning / entering teachers in the public education network of the Federal District, 
contributing to the strengthening of the university-school relationship through the 
promotion of initial formation for extension students at the University of Brasília 
and collaborate in the formulation of public education policies. This work aims to 
discuss the extension project as a formative possibility, considering the thematic 
“inclusion”, based on the demands of beginning / entering teachers at Escola Clas-
se 831 de Samambaia, a member of the public school system in the Federal Dis-
trict, where the meetings of the extension actions have been carried out since 2018 
with a semester load of one hundred and twenty hours. When confronting these 
demands with the curriculum of the Pedagogy course at the University of Brasilia, 
both the current and the one being implemented, there was an inconsistency: whi-
le the acting teachers require continued training in this theme, there was a decre-
ase in the number of subjects approaching the subject in initial training. Thereby, 
university extension stands out as an element that transforms reality by allowing 
the unity of theory and practice and by providing moments of initial training for 
students and continuing education for basic education teachers. Methodologically, 
therefore, three steps were taken to prepare this work: 1) Organization, prepara-
tion and bibliographic review of the theme of the Training Circle; 2) Participation in 
the Training Circle that took place on May 22, 2019, and, 3) Bibliographic review of 
the curriculum of the Pedagogy course at the University of Brasília and of authors 
that support the project’s methodology (SAVIANI, 2013; GASPARIN, 2015; REIS , 
1996; TONIOLO and HENZ, 2017).

Key-words: Formative Circles; Inclusion; GEPFAPe.
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1. INTRODUÇÃO

Este trabalho se insere no âmbito do projeto de extensão “Círculos Formativos 
com Professores Iniciantes/Ingressantes”, e objetiva discutir a extensão universitá-
ria vinculada à formação inicial e continuada, focando no tema gerador “inclusão”. 
Esse projeto é organizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formação e 
Atuação de Professores/Pedagogos – GEPFAPe ligado à Faculdade de Educação da 
Universidade de Brasília (UnB).

Criado em 2010, o GEPFAPe é integrado por profissionais da área educacional 
de todos os níveis, estudantes em formação inicial, estudantes da pós-graduação, 
profissionais de outras áreas de atuação, bem como de pessoas da comunidade 
local. O grupo se pauta no estudo sobre a formação e atuação de professores e 
pedagogos, desenvolvendo com este fim, ações e pesquisas que contribuíram com 
a fundamentação e elaboração do projeto extensionista tratado neste trabalho.

A organização do projeto “Círculos formativos com professores iniciantes/in-
gressantes” tem como objetivo principal possibilitar o fortalecimento da carreira 
docente dos professores iniciantes/ingressantes da rede pública de educação do 
Distrito Federal, por meio do exercício reflexivo de produção coletiva de conhe-
cimentos acerca das problemáticas observadas no próprio cotidiano de trabalho. 
Concomitantemente, objetiva-se contribuir para o fortalecimento da relação uni-
versidade-escola por meio da promoção de formação inicial aos estudantes exten-
sionistas da Universidade de Brasília, bem como da colaboração para a formulação 
de políticas públicas de educação em vistas do apoio aos referidos professores.

O projeto de extensão é organizado em círculos formativos que se vinculam 
a compreensão de Paulo Freire em relação aos Círculos de Cultura (Toniolo, Henz, 
2017) e a concepção de Reis (1996) quanto à extensão processual-orgânica. A par-
tir desse entendimento, percebe-se que a extensão universitária processual-orgâ-
nica se altera enquanto ocorre, em um movimento dialético, no qual a universidade 
e a comunidade se relacionam para juntas construírem os saberes.

Nos Círculos de Cultura, conforme proposto por Paulo Freire, não existem rela-
ções hierárquicas que subordinam os educandos ao educador, pois há horizontali-
dade nas relações estabelecidas e o educando é visto como alguém que transforma 
a realidade ao mesmo tempo em que passa pelo processo educativo. O educador 
é percebido como aquele que oportuniza e media problematizações, reflexões e 
discussões, usando para esses fins, temas gerados e a resolução de problemas por 
meio da dialogicidade.

Cumpre elucidar que o projeto também se orienta tendo em consideração os 
cinco passos da didática para a Pedagogia Histórico-Crítica, conforme proposta por 
Gasparin (2015). O primeiro passo, chamado Prática Social Inicial, consiste em 
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uma aproximação ao contexto social com o intuito de refletir sobre as práticas de-
sempenhadas. Em seguida, no passo Problematização, são expostas questões que 
problematizam a prática social inicial e que colaboram com as reflexões sobre ela. 
No terceiro passo, Instrumentalização, o conteúdo científico sobre o tema estudado 
é disponibilizado aos participantes e subsidia o aprofundamento do estudo. 

Na Catarse, quarto passo da didática proposta por Gasparin (2015), é oportu-
nizado que os participantes comuniquem e expressem a nova percepção que eles 
têm da realidade. No último passo, Prática Social Final, os participantes retornam 
para a sua prática cotidiana e têm a oportunidade de transpor a teoria para a prá-
tica, de transformar suas realidades mediante o novo conhecimento produzido.

Assim sendo, apresenta-se uma experiência de formação inicial para estudan-
tes de pedagogia e de formação continuada para professoras da Escola Classe 831 
de Samambaia, integrante da rede pública de ensino do Distrito Federal, local em 
que os encontros da ação extensionista são realizados desde 2018 com carga ho-
rária semestral de cento e vinte horas.

Os encontros ocorrem no contraturno durante o horário de coordenação pe-
dagógica das professoras que atuam no turno vespertino. As professoras são, em 
sua maioria, docentes iniciantes na carreira: a escola possui uma média de 10 pro-
fessoras iniciantes por turno. Durante esses encontros as professoras discutem a 
sua prática docente, refletem sobre suas experiências e selecionam temáticas para 
aprofundamento e estudo. Já os acadêmicos da UnB vivenciam a formação inicial 
a partir de uma percepção sobre a extensão como “uma constituinte na formação 
de professores, enquanto ambiência acadêmica, ao promover a unidade teoria e 
prática, fomentar a produção do conhecimento científico, possibilitar a efetivação 
do tripé universitário” (Kochhann, 2017, p. 276).  

Partindo da experiência no Círculo Formativo sobre Inclusão, foi feita uma 
pesquisa bibliográfica de abordagem qualitativa a respeito desse tema gerador, 
para examinar a vivência à luz da teoria correlata. Metodologicamente, portanto, 
foram seguidos três passos para elaboração deste trabalho: 1) Organização, pre-
paração e revisão bibliográfica do tema do Círculo Formativo; 2) Participação no 
Círculo Formativo ocorrido no dia 22 de maio de 2019, e, 3) Revisão bibliográfica 
dos currículos do curso de Pedagogia da Universidade de Brasília e de autores que 
fundamentam a metodologia do projeto (SAVIANI, 2013; GASPARIN, 2015; REIS, 
1996; TONIOLO e HENZ, 2017).

Destaca-se que o tema Inclusão foi escolhido pelas professoras da Escola Clas-
se 831 de Samambaia, por três semestres consecutivos, como objeto de estudo, 
em virtude de dúvidas frequentes relativas às metodologias de ensino-aprendiza-
gem que viabilizassem a efetiva aprendizagem de crianças com deficiência. Du-
rante esses três semestres, as professoras reiteraram que a formação inicial foi 
insuficiente para prepará-las para lidar com as características desses alunos.
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2. DISCUSSÃO

A formação inicial e continuada de profissionais da educação básica refere-se 
à valorização docente, a concepções de profissionalidade, a Política Educacional 
vigente e a políticas educacionais, entre outros. Diante de um contexto formativo 
tão complexo que envolve condições numerosas de vivência curricular, entendendo 
as especificidades dos educandos, da comunidade educativa e da conjuntura so-
cioeconômica e política, destaca-se a relevância de uma formação em que a teoria 
e a prática sejam indissociáveis. A vinculação da teoria e da prática não é linear, é 
indissociável e contínua, se desenvolve a partir da prática social e visa reelaborá-la 
a partir da análise e abstração de novos conhecimentos com o intuito de promover 
uma transformação social (Gasparin, 2015). 

Tendo em vista o exposto, entende-se que o projeto de extensão “Círculos For-
mativos com Professores Iniciantes/Ingressantes” possibilita o vínculo entre teoria 
e prática para estudantes de Pedagogia e professoras da Escola Classe 831, uma 
vez que busca a construção coletiva dos conhecimentos estudados se baseando no 
movimento dialético de ação-reflexão-ação e, portanto, possibilitando a práxis. 

Compreendendo a educação como meio de transformação social, a teoria dis-
sociada da prática não abarca as singularidades intrínsecas à vivência individual 
da profissão. Ademais, ela também não consegue apropriar-se do que ocorre efe-
tivamente nas salas de aulas em perspectiva qualitativa, sendo padronizadora e 
mantenedora da ordem social vigente. De forma análoga, a prática sem reflexão 
crítica, sem associação com estudos que agreguem a ampliação da compreensão 
da realidade, também se restringe a ações repetidas. 

Coaduna-se com Libâneo (2015) na compreensão de que a escola constitui-se 
enquanto “local de aprendizagem da profissão de professor” (p. 35), pois é nela 
que os saberes das qualificações – da formação inicial e continuada, que legitimam 
e legalizam a realização da profissão - estabelecem conexão direta com os sabe-
res das competências, que são entendidos como os conhecimentos desenvolvidos 
durante a efetivação da profissão docente: “a competência profissional é a qualifi-
cação em ação, são formas de desempenho profissional em que a qualificação se 
torna eficiente e atualizada nas situações concretas de trabalho” (LIBÂNEO, 2015, 
p. 36, CANÁRIO, 1997).

Dessa maneira, o tema Inclusão tornou-se recorrente nos Círculos Formati-
vos, em que as professoras revelaram dúvidas e práticas diante da necessidade 
de aprimorarem suas habilidades. Segundo o relato das professoras, a formação 
inicial não aprofundou conteúdos a respeito das diferentes deficiências e das res-
pectivas características de aprendizagem e metodologias de ensino-aprendizagem 
mais adequadas. 
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Por isso, no dia 29 de maio de 2019, esse tema foi novamente estudado com 
o auxílio da professora Loyane Guedes Santos Lima que é especialista no tema in-
clusão e discorreu sobre o assunto abordando diferentes perspectivas, tais como o 
contexto social, político e cultural em que se situa o educando a partir da compre-
ensão da teoria Histórico Cultural de Vygotsky. A especialista também fez um apa-
nhado histórico indicando os principais acontecimentos e marcos que influenciaram 
no desenvolvimento da educação inclusiva, bem como discorreu sobre a realidade 
específica do Distrito Federal e suas diretrizes legais.

Nesse momento, a participação dos integrantes do projeto, especialmente das 
professoras da escola, consistiu na exposição de relatos, experiências e dúvidas ao 
que a convidada contribuiu ressaltando a relevância da efetivação de adequação 
curricular e, concomitantemente, disponibilizando materiais teóricos para aprofun-
damento do estudo das particularidades dessa temática. A especialista também 
apresentou materiais práticos para utilização cotidiana com os alunos.

A educação inclusiva baseia-se na concepção de direitos humanos, apregoan-
do o direito de todos os estudantes aprenderem juntos sem discriminação e com 
equidade, superando, assim,  os paradigmas da exclusão, segregação e integra-
ção. O Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ser feito, sempre que 
possível, considerando-se as especificidades do educando nas classes comuns de 
ensino regular, iniciando-se na educação infantil e prolongando-se durante toda a 
sua vida. Torna-se latente a necessidade de uma formação inicial e continuada dos 
profissionais da educação que especifiquem as características de aprendizagem 
dos estudantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas 
habilidades ou superdotação. 

Atualmente, o currículo do curso de Pedagogia da UnB (Projeto Pedagógico do 
Curso, 2017, P. 50) contém duas disciplinas que tratam sobre educação inclusiva: 
Educação Inclusiva e Escolarização de Surdos Libras. Fazendo um contraponto com 
o currículo em vigência até 2018, percebe-se que houve diminuição de uma ma-
téria (Aprendizagem e desenvolvimento do PNEE) relacionada a esse tema, o que 
explicita um paradoxo: houve um aumento no número de alunos atendidos nas 
classes inclusivas da rede pública estadual (aumento das matrículas da educação 
especial em classe comum) (SECRETARIA DE EDUCAÇÃO, 2016. id., 2018), porém 
houve uma redução nas matérias ministradas durante a graduação sobre essa te-
mática. 

As vivências nos Círculos Formativos, portanto, caracterizam esse projeto de 
extensão como processual, orgânico e acadêmico (REIS, 1996). Nele são engen-
drados meios de superação dos dilemas vivenciados pelas professoras e construí-
das novas perspectivas formativas para os estudantes de graduação.
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3. CONCLUSÃO

A atividade extensionista “Círculos Formativos com Professores Iniciantes/In-
gressantes” é uma ação de formação inicial e continuada, pautada na indissociabi-
lidade da teoria e da prática, portanto, fundamentalmente baseada na práxis e no 
entendimento de que o processo contínuo de ação-reflexão-ação possibilita uma 
transformação na realidade dos participantes. Também, cabe enfatizar que como 
se trata de uma ação processual-orgânica, não é orientada por fins assistencialis-
tas, nem se mantém mediante as quaisquer tipos de subordinações hierárquicas.  

O Distrito Federal possui uma característica singular em relação ao atendimen-
to educacional de alunos com deficiência, pois viabilizam a coexistência de Classes 
Especiais (palco de atendimento exclusivo) e de Classes inclusivas (LIMA e SOUZA, 
2018). Ademais, pensando nas formações iniciais e continuada, percebe-se, a par-
tir da análise do currículo de Pedagogia (Projeto Pedagógico do Curso, 2017) e das 
vivências nos círculos formativos, uma carência em relação ao tema inclusão, ape-
sar do aumento de matrículas, corroborando com a análise de Costa e Denari: “em 
todos os níveis de ensino, [...] há uma lacuna nos cursos de formação de docentes 
sobre a temática da Inclusão Escolar” (COSTA e DENARI, 2018: p. 186).

Portanto, entende-se o projeto de extensão supracitado como forma de resis-
tência, já que possibilita suprir carências em diversos níveis de formação, desta-
cando-se a formação inicial e a continuada. Percebe-se, assim, a relevância de uma 
análise dos círculos formativos realizados, enfatizando o tema gerador “inclusão”, 
que perpassa o cotidiano da educação no DF.
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Resumo

O presente trabalho busca evidenciar as possibilidades pedagógicas, bem como os 
desafios de aplicabilidade da Lei 10.39/03 numa escola1 pública, de educação bá-
sica, do município de Acarape, no Maciço de Baturité, Ceará, através das ações do 

subprojeto do curso de Pedagogia no Programa de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) 
na formação docente inicial. O distanciamento do conteúdo da referida Lei na escola, de-
legada ao esquecimento nos currículos escolares, assim como a desvalorização da história 
da população negra e da sua cultura no cotidiano escolar, demonstra os passos a serem da-
dos para a descolonização do currículo. Mesmo com a implementação da Lei, a discussão 
da temática foi novidade, trazendo enormes desafios para os bolsistas que ousaram aden-
trar nesse debate para a construção da identidade negra com crianças nos anos iniciais do 
ensino fundamental na escola já citada, que se situa na zona rural. Nessa ótica, o grupo 
apresentou e desenvolveu a proposta de descolonização de pensamentos, de saberes e 
de fazeres, através de contos africanos e afro-brasileiros como construção da identidade 
negra e não negra das crianças envolvidas nesse processo. O trabalho foi desenvolvido 
com o estudo de caso de uma das salas de aulas da referida escola, fundamentando-se 
em obras de Gomes (2012), Vergulino (2013), dentre outros e observação participante. 
Percebemos que as atividades realizadas como exposição dialogada, dinâmicas, exposição 
de bonecas negras e brancas, exibição de curta metragem moveram maior interesse das 
crianças envolvidas, com sucesso na realização das mesmas.

Palavras-Chave: PIBID. Relações Étnico-raciais. Formação Docente. Identidade Ne-
gra. Descolonização do Currículo.

Abstract

The present work seeks to highlight the pedagogical possibilities, as well as the chal-
lenges of applicability of Law 10.39 / 03 in a public school1, of basic education, in 
the municipality of Acarape, in the Baturité Massif, Ceará, through the actions of the 

Pedagogy course subproject in the Teaching Initiation Scholarship Program (PIBID) in ini-
tial teacher training. The distancing of the content of the referred Law in the school, dele-
gated to the forgetfulness in the school curricula, as well as the devaluation of the history 
of the black population and their culture in the school routine, demonstrates the steps to 
be taken for the decolonization of the curriculum. Even with the implementation of the 
Law, the discussion of the theme was new, bringing enormous challenges for scholars who 
dared to enter this debate for the construction of black identity with children in the early 
years of elementary school in the school mentioned above, which is located in the rural 
area. . In this perspective, the group presented and developed the proposal to decolonize 
thoughts, knowledge and actions, through African and Afro-Brazilian tales as a construc-
tion of the black and non-black identity of the children involved in this process. The work 
was developed with the case study of one of the classrooms of that school, based on 
works by Gomes (2012), Vergulino (2013), among others and participant observation. We 
realized that the activities carried out, such as dialogues, dynamics, black and white dolls, 
short films, moved the interest of the children involved, with success in carrying them out.

Key-words: PIBID. Ethnic-racial relations. Teacher Education. Black Identity. Decol-
onization of the Curriculum.
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1. INTRODUÇÃO

O projeto PIBID é uma ação de políticas Nacionais de Formação de Professores 
do Ministério da Educação (MEC), que tem como objetivo promover ligação entre 
os estudantes de licenciatura com as escolas municipais e estaduais. Nessa ótica, o 
subprojeto do curso de Pedagogia da Universidade da Integração Internacional da 
Lusofonia Afro-brasileiro (UNILAB) no referido Programa, com o objetivo de inserir 
os/as estudantes de curso no cotidiano de escolas públicas da rede do ensino dos 
municípios de Redenção, Acarape e Guaiúba (Maciço de Baturité e Guaiúba no Es-
tado de Ceará) proporcionando-lhes a experiência docente a partir do conteúdo da 
educação para as relações étnico-raciais, proporcionou importantes experiências 
pedagógicas para os mesmos.

Como se sabe, ao longo do tempo a história da África ou dos africanos, afro- 
brasileiros e indígenas foram inferiorizados ou mesmo, totalmente, excluídos na 
sociedade brasileira assim como dentro das escolas, quando o currículo desvaloriza 
qualquer outro tipo de conhecimento que não seja o europeu. Nos dias atuais, mes-
mo com a implementação da lei 10.630/03 que fala da obrigatoriedade de ensino 
da história e a cultura africana e afro-brasileira, elemento importante, fruto da luta 
do movimento negro brasileiro, alterada pela lei 11.645/08, que veio na mesma 
linha incluindo a história e a cultura Indígena nos currículos escolares do ensino, 
ainda pouco se tem discutido e desenvolvido nas escolas. Trabalhar a história da 
África no Brasil se resume mais em novembro por ser denominado como mês da 
consciência negra, nesse caso “todas” as escolas desenvolvem atividade em torno 
destas temáticas.

O trabalho fundamenta-se nas técnicas de estudo de caso, bem como em obras 
de Gomes (2012), Vergulino (2013) dentre outros autores/as que discutem ques-
tões ligadas ao assunto. A técnica de observação participativa durante as aulas das 
professoras e atuação direta nas salas de aulas, possibilitou o trabalho com contos 
africanos e afro- brasileiro, vídeos que ajudam na desconstrução de certos este-
reótipos associados negativamente ao negro/a como ruim, feio, escravo e outros.

Nesse trabalho trago algumas ilustrações sobre a questão étnico racial dentro 
das escolas a partir das minhas experiências como bolsista do programa PIBID, e 
a sua importância na minha formação inicial como professora.
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2. DESENVOLVIMENTO

2.1 Debates sobre questões étnico-racial nas escolas e descoloniza-
ção do currículo

Ao longo do tempo a população negra no Brasil foi afastada ou negada a educa-
ção no Brasil, segundo Campos e Gallinari (2017) o Brasil escravocrata negava aos 
negros a prática da educação formal e a presença desse grupo na escola. Isto por 
serem considerados como ameaça à estabilidade da sociedade da época. Pode-se 
entender, assim, que a exclusão dos negros no espaço escolar era fato, visto como 
garantia de “ordem social”, como já mencionado, quanto pela ameaça de influência 
negativa que os escravos poderiam exercer nesses espaços.

Na mesma linha do pensamento que Virgulino (2013) destaca:

Os resultados obtidos por essa situação são assustadores e extremamente 
injustos, pois os grupos sociais que são alvos dessas afirmações tendenciosas 
enfrentam duras consequências que implicam em um processo contínuo de 
dificuldades em todos os âmbitos da vida social, na qual direitos e deveres 
são distribuídos de maneira completamente desigual para os diferentes gru-
pos sociais (VRGULINO, 2013, p.5).

Com a exclusão do povo negro na sociedade brasileira surgiram vários mo-
vimentos sociais negros na luta dessa causa. De acordo com Pinto (1993) apud 
Domingues (2017), os negros brasileiros sempre lutaram pela afirmação das suas 
identidades e de serem reconhecidos como povos e participantes na construção 
desse país sem esquecer-se da luta contra a desigualdade racial, preconceito e 
marginalidade no mercado do trabalho, no sistema educacional, político, social e 
cultural.

A educação é um direito que deve ser assegurado para todos. Desta forma, por 
ser um direito de todos, a educação é condição de alicerce da cidadania para que 
o indivíduo possa ter uma melhor qualidade de vida através da sua participação 
social no meio em que vive (VIRGULINO, 2013).

Com o direito de estar na escola, a população negra no Brasil vem dando pas-
sos na luta pelo reconhecimento de sua contribuição para a construção deste país, 
além dos aspectos estereotipados historicamente, que ao invés de combater o 
racismo, muitas vezes, reforça-o. Assim é na educação, quando não nos reconhe-
cemos nas histórias de princesas contadas em sala de aula, nas imagens e histó-
rias de livros didáticos. Por isso, a descolonização do currículo é um desafio para 
a educação escolar (GOMES, 2012). Percebendo o quanto é necessário o diálogo 
nas escolas sobre o teor ideológico do currículo e realidade social numa aborda-
gem contextualizada, percebe-se a continua necessidade de formar professores/as 
capazes de refletir sobre a cultura negra que sempre foi silenciada nos currículos.
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Segundo Silva (2010), o currículo está baseado na cultura dominante, o que 
faz com que crianças das classes subalternas não dominem os códigos exigidos 
pela escola. Na mesma ótima que Pacheco entra dizendo que, o currículo escolar, 
é a expressão de uma legitimidade e de um poder relacionados com tomadas de 
decisões sobre seleção, organização e avaliação de conteúdo de aprendizagem, que 
são a face visível da realidade escolar, om o papel de desempenhar cada ato educa-
tivo na construção do projeto formativo do aluno. Tomando sempre a escola como 
o centro de decisão constante. A classe negra assim como índios não são os domi-
nantes na sociedade brasileira a razão pelo qual a cultura negra assim com indí-
gena dentro das escolas é marginalizada e afastada fora dos conteúdos escolares.

Pacheco nos apresenta através do gráfico com letras A, B, C e D, diferentes 
modelos de políticas. Modelo A-B política centralista em que o governo é que ela-
bora o modelo a ser seguido nesse caso o currículo escolar. Modelo D-C política 
descentralista é quando o governo não deixa a responsabilidade nos estados e 
município. Modelo A-D política centralista e descentralista é quando o discurso fala 
uma coisa e na prática é outra coisa nesse caso o discurso fala que é descentraliza-
do e na prática é centralizada. Modelo C-B política centralista e descentralista nesse 
caso a centralização se verifica no discurso assim como na prática. Esse modelo fun-
ciona até nas escolas, que podemos ver na questão de ensino da cultura africana, 
afro-brasileira assim como indígena que pela alei está tudo bem pensada e está lá 
todos podemos ver, mas que no real das escolas não tem nada, ou melhor ninguém 
segue. Mas essas diversidades já existem e não podemos deixa-la de fora, e, é a 
maior riqueza que a sociedade brasileira poderia ter como mostra Candau:

Ainda, é inegável a pluralidade cultural do mundo em que vivemos e que 
se manifesta, de forma impetuosa, em todos os espaços sociais, inclusive 
nas escolas e nas salas de aula. Essa pluralidade frequentemente acarreta 
confrontos e conflitos, tornando cada vez mais agudos os desafios a serem 
enfrentados pelos profissionais da educação. No entanto, essa mesma plura-
lidade pode propiciar o enriquecimento e a renovação das possibilidades de 
atuação pedagógica (MONTEIRO e CANDAU, 2007, P. 20).

O fato de não dialogar sobre o racismo na escola, por exemplo, deve-se ao fato 
de que os professores, as professoras têm um certo tabu para lidar com esse assun-
to em razão de não ter na sua formação acadêmica, o contacto com esse assunto 
e, para variar, muitos preferem não tocar no assunto.

A questão étnico racial não pode ser só discutida de uma forma superficial, 
mas sim uma reflexão profunda até nos currículos escolas que nos são impostos 
a serem trabalhados nas escolas. Pensar um currículo adequado, levando sempre 
em consideração a realidade da própria sociedade. Trazendo Moreira e Candau 
(2007), mostram que  o  currículo como sendo uma potência de tornar as pessoas 
capazes de compreender o papel que devem ter na mudança dos seus contextos 
imediato e da sociedade em geral, bem como de ajudar a adquirir os conhecimen-
tos e as habilidades necessária para que isso aconteça.
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Pensando na localidade onde está inserida a escola que trabalhei no PIBID, em 
que a maioria da população ou crianças são das famílias humildes de base negra, 
mas que a maioria não sabia que são negras/os o olhar do negro/a nesse ambiente 
é bem distante. No próximo tópico vamos trazer a nossa experiencia durante esse 
processo do PIBID.

2.2 Experiencias e importância do PIBID na formação do professor

A percepção sobre a interação com o professor supervisor segundo Baccon 
et al apud Tardif (2002, p. 12), à luz dos saberes docentes aponta: “Em especial 
pode-se destacar os saberes experienciais (saberes ligados às experiências indivi-
duais e coletivas) [...], nesse caso em especial oportunizadas pelo trabalho com o 
professor supervisor”.

Durante esses meses como bolsista do PIBID me fez conhecer mais a realida-
de escolar sendo como momentos de preparação para minha carreira profissional 
futura. Muitas das vezes durante as nossas formações pensamos que ao terminar 
o curso vamos chegar nas escolas ensinar tudo que aprendemos nos estudos aca-
dêmicos. Na verdade, ensinamos o que apreendemos durante a nossa formação, 
mas exige de nós muito esforço e campo de manobra para saber articular o conhe-
cimento adquirido na Universidade, isto é, articular a teoria com a própria realidade 
escolar nesse caso a prática refletida, ressignificada, levando em conta a especifi-
cidade de cada escola.

As atividades realizadas no PIBID podem ser instrumentos para analisar a 
construção de saberes docentes, assim como de impactos, impressões, expecta-
tivas, contribuições e avanços que esse Programa, enquanto política pública tem 
posto à formação, tanto inicial de professores, assim como à continuada, em servi-
ço. Além disso, a sua validade contribui na redução do fracasso escolar no ensino 
e na aprendizagem nas escolas públicas, dado a contribuição de nossas atividades 
para a elevação da autoestima das crianças.

Esses espaços foram muito importantes por me permitir conhecer a realidade 
escolar e na promoção e integração do ensino e pesquisa e de poder conciliar as 
teorias e prática. Por outro lado, ajudou a compreender o quanto é importante os/
as professores/as desenvolverem atividades pedagógicas que considerem as ques-
tões identitárias nas escolas para ajudar as crianças a desconstruir as imagens e 
termos pejorativos que se construiu do negro, da negra, buscando respeitar sem-
pre as diferenças.

Aceitação de traços identitárias próprios torna-se uma possibilidade educacio-
nal em que a criança inicia uma preparação para enfrentamento das questões de 
racismo, preconceito e demais comportamentos que carrega da violência subjeti-
va, quando conhece a história da população negra, desfazendo estereótipos cons-
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truídos historicamente e socialmente. Nessa ótica torna-se importante trabalhar 
com as crianças desde logo para saber se auto reconhecer perante outros traços 
tidos como padrão. O melhor seria que em casa a criança também recebesse essa 
orientação para saber enfrentar sem tanta dificuldade o racismo que faz sofrer e 
adoece, atestando a necessidade de fazer esse trabalho com a família da criança, 
porque na maioria das vezes a escola tenta ajudar, mas os pais, por medo de que 
suas filhas e filhos sofram na rua, preferem silenciar sobre o assunto com os filhos. 
Exemplo disso é que muitas crianças vão para escola com cabelos presos e se per-
guntar porquê não soltam, a resposta é porque os outros dizem que é ruim.

Essa experiência de atuação na escola me fez perceber o quanto aprendi a li-
dar com crianças além de sala de aula da minha formação universitária. Nesse caso 
fora dos muros das escolas também contam muito para que haja um bom ensino e 
aprendizado. Por isso, o primeiro mês da bolsa foi objetivado a conhecer a comuni-
dade em que a escola se encontra, saber que população vive mais nessa comunida-
de (negro, brancos ou indígenas), a religião predominante e a cultura. No segundo 
momento buscou-se a conhecer toda a gestão escolar e o seu funcionamento (PPC 
e o Regimento Interno).

Tudo isso facilitou muito o nosso trabalho dentro da escola, porque no mape-
amento feito na comunidade, entendemos que a maioria da população residente 
na comunidade era negra e para trabalhar as questões étnico-racial não foi fácil 
devido a quantidade de crianças que não se identificam como negros.

Trabalhar a questão étnico-racial na escola foi um desafio para os estudantes 
do curso da Pedagogia/Unilab, principalmente para mim que sou estudante africa-
na negra, muitas das vezes tenho que responder perguntas como “tia lá na África 
tem muitos animais?”; “tia o teu cabelo é diferente, ou, por que que o teu cabelo é 
assim? O teu cabelo parece algodão”; “tia você fala chinês?”

Nessa breve experiência e trabalho feito durante esse projeto o que mais me 
marcou foi o fato de conseguirmos desconstruir o mito de que tem um único lápis 
cor da pele, e, consequentemente, ajudar as crianças a se sentirem e reconhe-
cerem as suas identidades negras. A maioria, no final desse período de PIBID já 
se identifica como negras e nos momentos de desenhos usam lápis de diferentes 
cores de marrom para pintura da pele de diferentes tonalidades. E o mais incrível 
ainda, é que a maioria tenta pintar com a cor da sua pele e colocam vários tipos 
de cabelos.

3. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao longo da minha participação no PIBID percebi que este contribui para a 
valorização do magistério e para o aumento da qualidade da formação inicial de 
professores no seu contacto com a Educação Básica. Os trabalhos desempenha-
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dos durante esses tempos de bolsa mostram a capacidade e aptidão e segurança 
para ser inseridos no cotidiano de escolas da rede pública de educação, na medida 
que proporciona oportunidades, experiências metodológicas, tecnológicas e práti-
cas docentes inovadoras para contribuir na superação de problemas do processo 
de ensino-aprendizagem. Continuar com PIBID nas escolas ajuda os estudantes 
universitários a manterem o contacto com as escolas antes de chegar próximo do 
término de sua formação para que no momento de exercer as suas carreiras pro-
fissionais não entrem em choque com a realidade escolar. Incentivar os cursos de 
pedagogia das diferentes universidades trabalhar nos seus currículos a educação 
para as relações étnico-raciais para que os professores/as não sintam sem as de-
vidas condições para abordar esses assuntos dentro de sala de aulas, trazendo a 
história africana e afro-brasileiro e indígena dentro de sala de aulas para ajudar na 
construção de uma sociedade mais justa e igualitária.

Trabalhar as questões étnico-raciais nas escolas não só nas aulas da Histó-
ria, mas como conteúdo a ser abordado em todas as disciplinas, poderá ajudar as 
crianças a se empoderarem e desconstruir a ideia que se tem do negro como “feio”, 
“ruim” e o branco sempre como o “bonito”, mas, sim, entender que todos esses 
conceitos e ideologias são resultantes das construções sociais, ora violentos.
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Resumo

O estágio supervisionado é o momento teórico-prático no qual o estagiário realiza as 
atividades da futura profissão e busca entender o desenvolvimento da postura im-
posta diante das situações a serem presenciadas nas instituições de ensino. Diante 

disso, este estudo pretendeu analisar a construção da identidade profissional dos futuros 
licenciados em Ciências Biológicas e as influências do estágio supervisionado na disciplina 
de ciências nesse contexto. O estudo está sustentado nos aportes teóricos de Gonçalves 
(1990), Pimenta e Lima (2004; 2005/2006), Barreiro e Gebram, (2006), dentre outros. 
Como metodologia, a abordagem contempla as concepções teórico-metodológicas da pes-
quisa qualitativa e, como estratégia de investigação, empregou-se a observação indireta 
realizada durante o estágio supervisionado no ensino de ciências. Assim, foi possível com-
preender que essa etapa da graduação permite, ao futuro professor, conhecer, analisar 
e refletir sobre o ambiente de trabalho – vale lembrar que as reflexões também devem 
ser feitas de acordo com as estratégias utilizadas pelos docentes. No que se diz respeito 
aos processos metodológicos, observou-se que a maioria dos professores com quem os 
estagiários conversaram a respeito de inovações na área declarou que, mesmo com as 
tentativas de modificação das metodologias, é mais fácil se manter no “comodismo” do 
método tradicional. Esta pesquisa possibilitou analisar e refletir sobre os pontos positivos 
e negativos encontrados ao longo da construção da identidade profissional do docente em 
ciências. 

Palavras-chave: Estágio supervisionado, Ensino de Ciências, Construção da Identi-
dade Docente.

Abstract

The supervised internship is the theoretical-practical moment in which the intern per-
forms the activities of the future profession and seeks to understand the develop-
ment of the posture imposed in the face of situations to be witnessed in educational 

institutions.  Therefore, this study aimed to analyze the construction of the professional 
identity of future graduates in Biological Sciences and the influences of the supervised 
internship in the science discipline in this context.  The study is supported by the theo-
retical contributions of Gonçalves (1990), Pimenta and Lima (2004; 2005/2006), Barreiro 
and Gebram, (2006), among others.  As a methodology, the approach contemplates the 
theoretical-methodological conceptions of qualitative research and, as a research strat-
egy, indirect observation was used during the supervised internship in science teaching.  
Thus, it was possible to understand that this stage of graduation allows the future teacher 
to know, analyze and reflect on the work environment - it is worth remembering that re-
flections must also be made according to the strategies used by teachers.  With regard to 
methodological processes, it was observed that the majority of teachers with whom the 
trainees talked about innovations in the area declared that, even with attempts to modify 
the methodologies, it is easier to remain in the “comfort” of the traditional method.  This 
research made it possible to analyze and reflect on the positive and negative points found 
throughout the construction of the professional identity of the science teacher.

Keywords: Supervised internship, Science Teaching, Construction of Theacher Iden-
tity.
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1. INTRODUÇÃO

O estágio supervisionado é o momento teórico-prático no qual o professor em 
formação realiza atividades da sua futura profissão. Nesse momento, ele deve re-
lacionar os conhecimentos obtidos durante a graduação para exercê-los na prática. 
Desse modo, o estágio caracteriza-se como o primeiro contato da realidade pro-
fissional e, muitas vezes, é visto como negação pela maior parte dos estagiários. 
Geralmente, essa etapa ainda pode ser caracterizada como uma atividade investi-
gativa que pretende enfatizar a construção de uma identidade profissional.

A construção da identidade do profissional docente também envolve a com-
preensão das situações concretas produzidas nos contextos escolares onde ele irá 
atuar. Portanto, não há dúvidas de que um dos elementos mais importantes da for-
mação é o estágio, mas o acadêmico precisa assumir um papel mais ativo em ter-
mos de formação e atuação profissional. Suas ações e reflexões devem apresentar 
resultados satisfatórios, em que ambos os lados são beneficiados, quando se trata 
de conhecimento e aprendizagem. 

Pimenta e Gonçalves (1990) consideram que a finalidade do estágio propicia 
ao aluno uma aproximação à realidade a ser vivenciada na futura profissão. 

Nessa experiência, ele pode se desenvolver em uma prática educativa voltada 
à formação de professores a partir da análise, da crítica e das novas maneiras de 
fazer educação, que podem ser construídas.

O estágio supervisionado permite, ao futuro profissional docente, conhecer 
e analisar o ambiente de trabalho. Mas o professor em formação precisa aliar as 
teorias vistas ao longo do curso, as reflexões realizadas a partir da prática obser-
vada, as experiências vivenciadas enquanto aluno, as concepções sobre ensinar e 
aprender e as habilidades adquiridas durante a graduação. 

Dessa forma, “considerar o estágio como campo de conhecimento significa 
atribuir-lhe um estatuto epistemológico que supere sua tradicional redução à ativi-
dade prática instrumental” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 29).

De fato, o estágio supervisionado é imprescindível para a construção da identi-
dade dos futuros professores. Nesse período, os licenciando adentram no ambiente 
escolar, observam as estratégias pedagógicas do professor-supervisor e aprendem 
com ele. Convém salientar que essa é uma exigência da Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Nacional – Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996).

Assim, por meio da experiência obtida no estágio, o discente poderá realizar 
um contraponto da teoria estudada na universidade com a realidade escolar. Com 
isso, essa etapa da licenciatura deve ser vista como um espaço único e totalmen-
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te enriquecedor, onde o estudante poderá adquirir aprendizagens relacionadas às 
práticas, além de construir as próprias estratégias de ensino e desenvolver ativida-
des educacionais junto ao professor.

2. DESENVOLVIMENTO 

De acordo com Pimenta e Lima (2004; 2005/2006), o estágio é um momento 
formativo caracterizado pela união da teoria com a prática. Essa perspectiva será 
desenvolvida apenas quando se supera a desintegração dos dois aspectos forma-
tivos desde o conceito de práxis pedagógica, ao indicar a necessidade de desen-
volver o estágio como uma atitude investigativa desde a realidade escolar até a 
prática docente. 

O que mais se discute acerca das práxis é a dificuldade de relacionar tais as-
pectos, pois diversas pessoas não entendem que ambos os termos se completam 
perfeitamente para um melhor desempenho educacional. Dessa forma, os estágios 
podem se constituir em:

[...] espaços de aprendizagens e saberes ao tomarmos as atividades ‘tradi-
cionais’ de observação, participação e regência (docência), redimensionadas 
numa perspectiva reflexiva e investigativa. Ao se indagar sobre os fundamen-
tos e os sentidos dos conteúdos, dos métodos e dos contextos que condicio-
nam a prática docente, que transcende a sala de aula, é possível dotar os 
futuros professores de atitudes críticas (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 87).

Portanto, o estágio supervisionado curricular, em conjunto com as disciplinas 
teóricas desenvolvidas na licenciatura, realiza construções significativas no proces-
so de formação de professores – essas ações colaboram sobremaneira com o de-
senvolvimento profissional do futuro docente (SANTOS, 2005). Cumpre dizer que 
alguns processos acerca de questões especificamente teóricas devem ser discuti-
dos nessa área de conhecimento intelectual e social entre estagiários, professores 
e a gestão escolar. 

Esta pesquisa pretende analisar o estado da arte da identidade profissional 
dos futuros licenciados em Ciências Biológicas; logo, visa-se compreender que a 
construção para a formação docente se baseia na diversidade dos conhecimentos. 
Pimenta (1996) caracteriza os saberes em três tipos distintos: da experiência, da 
docência e pedagógicos, com isso. As colocações sobre esses elementos permitem 
um melhor embasamento para a execução de um trabalho eficiente e eficaz. 

Nesses termos, a identidade profissional deve estar sempre em constate cons-
trução, apta a transformações que auxiliem o desenvolvimento tanto intelectual 
quanto social. Enfatiza-se, porquanto, que:
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[...] uma identidade profissional se constrói, pois, a partir da significação so-
cial da profissão; da revisão constante dos significados sociais da profissão; 
da revisão das tradições. Mas também da reafirmação de práticas consagra-
das culturalmente e que permanecem significativas (PIMENTA, 1996, p. 46)

Ademais, o estágio supervisionado permite compreender como os processos 
teóricos obtidos na formação podem auxiliar os futuros docentes. No entanto, é 
preciso questionar as situações que colocam os aparatos legislativos como elemen-
tos ideais, o que, na prática, não é vivenciado de fato, visto que há descaso em 
relação aos professores e aos estagiários que futuramente ocuparão os mesmos 
cargos.

Nas escolas, a receptividade dos professores é desanimadora, haja vista que 
muitos deles proferem palavras desmotivadoras aos estagiários. Estes, por seu 
turno, são vistos pelos alunos como “melhores” que os docentes, e isso leva a re-
flexões sobre o que seria essa excelência citada pelos educandos. 

A motivação exercida na profissão docente é outro fator a ser considerado. 
Autores como Huertas (2001) acreditam que esse processo engloba motivos in-
trínsecos e extrínsecos construídos nas inter-relações sociais e que se efetivam na 
intrapessonalidade. Diante disso, os estagiários se sentem motivados em exercer a 
docência, mas as mudanças precisam ocorrer no contexto escolar, principalmente 
com os professores que os recepcionam nos estabelecimentos escolares. 

Nesta pesquisa de natureza qualitativa, trabalha-se com o universo de signi-
ficados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes. Isso corresponde a um 
espaço mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não po-
dem ser reduzidos à operacionalização de variáveis (MINAYO, 2001). As análises 
de cunho dialético consistem em um:

[...] um processo auto-organizado de construção de compreensão em que 
novos entendimentos emergem de uma sequência recursiva de três compo-
nentes: a unitarização – desconstrução dos textos do corpus; a categorização 
– estabelecimento de relações entre os elementos unitários; e por último o 
captar de um novo emergente em que a nova compreensão é comunicada e 
validada (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34). 

A área educacional permite discussões sobre diversos campos do conheci-
mento social e, em grande parte, se baseia em fatores políticos. Cotta, Costa e 
Mendonça (2015) indicam uma proposta de avaliação como método de estímulo ao 
pensamento reflexivo e um potencial processo pedagógico que auxilia os estudan-
tes a se transformarem em pessoas ativas, em investigadores críticos, abertos ao 
diálogo e ao novo. Cumpre dizer que há a necessidade de implementar metodolo-
gias mais ativas nas escolas, como poderá ser visto no tópico a seguir.
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3. RESULTADOS E DISCUSSÕES

Com base nos estágios realizados, constatou-se que a percepção enquanto 
alunos da graduação é totalmente diferente no que diz respeito à prática nas esco-
las. Ser docente é uma tarefa árdua, em que muitas barreiras precisam ser ultra-
passadas. O método tradicional não é suficiente para prender a atenção dos alunos, 
assim como reinventar metodologias não é tarefa fácil, já que poucas escolas dão 
suporte com materiais adequados. 

Atualmente, pode-se observar diversas dificuldades no ambiente escolar, prin-
cipalmente porque os alunos não são acompanhados pela família durante a cons-
trução de aprendizado. Além da desvalorização profissional e salarial dos docentes, 
tem havido ataques por parte de diversos segmentos sociais, diante da tentativa 
de fazer com que as pessoas se tornem seres intelectuais ou pelo menos saibam 
aspectos básicos proporcionados pela educação. 

Em se tratando da violência, é visível que os estagiários são agredidos, prin-
cipalmente, de forma verbal. Essas atitudes dos alunos se somam ao desinteresse 
pela aprendizagem e à falta de empenho para participar das atividades propostas 
em sala, o que dificulta o processo de ensino e aprendizagem em si. A falta de 
respeito e colaboração dos discentes é percebida também quando os estagiários 
tentam explicar o conteúdo, levando à dispersão por eles não possuírem o título de 
professor.

No que se diz respeito aos processos metodológicos, verificou-se que a maio-
ria dos professores com quem os estagiários conversaram sobre inovações na área 
declarou que, mesmo com as tentativas de modificação das metodologias, é mais 
fácil se manter no “comodismo” do método tradicional, pois a mudança engloba 
não apenas alunos e docentes, como também a comunidade escolar.

Mesmo com as dificuldades mencionadas e que foram presenciadas durante o 
estágio, a docência traz reconhecimento e gratidão, ao construir sonhos de muitas 
crianças, jovens e adultos. A educação tem o poder de mostrar várias faces, pois, 
para o professor e os estagiários, essa é uma profissão que transforma definitiva-
mente a vida de alguém.

Portanto, quando se passa por momentos difíceis em sala de aula, é melhor se 
lembrar que o professor está ali justamente porque pode transformar vidas e fazer 
com que as dificuldades se tornem mais um motivo para se manter firme e conti-
nuar a exercer uma das mais belas profissões. O estágio pode fazer um indivíduo 
desistir de se tornar um docente e, ao mesmo tempo, traz a certeza de que pode 
se encontrar nessa profissão.
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este trabalho foi de suma importância para compreender que o estágio super-
visionado relaciona métodos teóricos e práticos, além de abranger a caracterização 
para o desenvolvimento da identidade profissional dos futuros docentes em ciên-
cias.

Sendo assim, verificou-se também a necessidade de inovar constantemente as 
metodologias trabalhadas em sala de aula, por haver rendimento escolar inferior 
no processo de ensino e aprendizagem, bem como questões que envolvem a des-
motivação de alunos, professores e gestão escolar.
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Resumo

Este trabalho refere-se a um relato de experiência realizado no período de 03 
a 15 de junho de 2019, em que foram aplicados jogos musicais, desenvolvi-
dos durante disciplinas práticas do Curso de Licenciatura Plena em Música - 

UEPA, em oficinas de violão para 20 alunos entre 11 e 50 anos de idade na Escola 
de Música Levitas. Tendo como base referências sobre Metodologias ativas e suas 
aplicabilidades, buscou-se dinamizar as aulas de música, inserindo recursos que 
despertem o interesse e colaborem com o aprendizado dos alunos proporcionando 
experiências musicais prazerosas e significativas.

Palavras-chave: Educação Musical; Jogos Musicais; Metodologias Ativas; Re-
lato de Experiencia.

Abstract

This paper refers to an experience report from June 3 to 15, 2019, in which 
musical games were applied, developed during practical subjects of the Full 
Degree Course in Music - UEPA, in guitar workshops for 20 students. between 

11 and 50 years old at Levites School of Music. Based on references on active 
methodologies and their applicability, we sought to streamline music lessons, in-
serting resources that arouse interest and collaborate with students’ learning pro-
viding pleasurable and meaningful musical experiences.

Key-words: Music Education; Musical games; Active Methodologies; Experi-
ence Report.



297Editora Pascal

1. INTRODUÇÃO

Percebe-se que o contexto educacional atual necessita de novas abordagens e 
tentativas de aproximação professor-aluno, principalmente no que tange as novas 
tecnologias e o desafio de tornar a sala de aula mais atrativa, possibilitando assim, 
um conhecimento através da contextualização dos conteúdos e a percepção do 
aluno como ser ativo no processo de aprendizagem. 

Nesse interim, a Educação deve ser tratada como um processo significativo e 
prazeroso, visto que o aluno está inserido também em meio a essa diversidade de 
informações faz-se necessário pensar maneiras diferentes dos séculos anteriores 
para o ensino. Dá-se o nome a essas novas maneiras de ensino de Metodologias 
Ativas, ou seja, metodologias em que os alunos não são vistos apenas como re-
ceptores passivos das informações trazidas pelos professores, mas sim constru-
tores ativos do saber individual e também coletivo.  Segundo Valente, Almeida e 
Geraldini (2017, pág. 463) em grande parte da literatura brasileira as metodologias 
ativas são “estratégias pedagógicas que colocam o foco do processo de ensino e 
aprendizagem no aprendiz, contrastando com a abordagem pedagógica do ensino 
tradicional, centrada no professor, que transmite informação aos alunos”. E são de-
nominadas assim pela aplicação de práticas pedagógicas que envolvem os alunos 
nas atividades, tornando-os protagonistas da sua aprendizagem, abordam que: 

a aprendizagem ativa ocorre quando o aluno interage com o assunto em 
estudo – ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando – 
sendo estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebê-lo de forma 
passiva do professor. Em um ambiente de aprendizagem ativa, o professor 
atua como orientador, supervisor, facilitador do processo de aprendizagem, 
e não apenas como fonte única de informação e conhecimento (BARBOSA, 
MOURA, 2013, p.55).

Desta forma, há um aumento no que se refere aos estudos sobre metodologias 
que tornem a educação mais significativa, o que é de suma importância para a so-
ciedade como um todo. A área de Educação Musical tem seguido esse pensamento 
de se apropriar de tais saberes para ofertar um ensino mais diversificado e traga 
significância aos educandos. Queiroz (2010) diz que a Educação Musical:

Como campo que se dedica ao estudo do ensino e aprendizagem da música, 
a educação musical tem estabelecido diálogos e interseções com diferentes 
áreas do saber humano, a fim de compreender os aspectos fundamentais do 
seu universo de estudo, tendo como base toda a gama de valores e signifi-
cados sociais que circundam a música enquanto fenômeno artístico e cultural 
(QUEIROZ, 2010, p.2).

Uma das principais formas de implantação desse tipo de metodologia é através 
de jogos e brincadeiras, o “aprender brincando”. Guia e França (2015) abordam 
que:
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o jogo é também espaço oferecido à criatividade, à interação, à participação 
ativa que transforma a aula de em oportunidades de aprendizado efetivo. Pois é o 
contato racional com o “outro”, com o novo, com o imprevisto que instaura no alu-
no um a “diferença de potencial”, aquela tensão interna que sempre acompanha os 
desafios e que muitas vezes retira seus pés do chão (GUIA, FRANÇA, 2015). 

É perceptível que a Educação Musical tem cada vez mais se apropriado desses 
recursos que são comprovados por sua eficácia pela Pedagogia, Psicopedagogia 
entre outros. Há grandes nomes no Brasil dedicando seus estudos metodologias 
ativas, onde os Jogos Musicais estão presentes com grande relevância. O livro “Jo-
gos Pedagógicos para a Educação Musical” das autoras Rosa Lúcia e Cecilia Cava-
lieri (2015, pág. 13) é um grande exemplo dos estudos musicais a partir dos jogos 
pedagógicos, onde conceituam estes como atividades lúdicas coletivas que tem por 
bases material concreto para promover automatismo gradativo de elementos da 
teoria musical, observando requisitos para a compreensão e as etapas do desen-
volvimento cognitivo das crianças.

2. JOGOS NA PRÁTICA DOCENTE

Ter a atenção dos alunos nos dias de hoje como já foi mencionado é um desa-
fio para os docentes, e nessa busca para ultrapassar esse desafio os professores 
podem usar dos jogos pedagógicos em suas aulas. 

Segundo Vygotsky (apud ROLIM, GUERRA, TASSIGNY, 2008, p.177):

“O brincar relaciona-se ainda com a aprendizagem. Brincar é aprender; na 
brincadeira, reside a base daquilo que, mais tarde, permitirá à criança apren-
dizagens mais elaboradas. O lúdico torna-se, assim, uma proposta educa-
cional para o enfrentamento das dificuldades no processo ensino-aprendiza-
gem.”.

Além disso a utilização dos jogos nas aulas torna-a mais dinâmica e alegre, 
tornando o ambiente prazeroso e propício para o ensino/aprendizagem. “Toda prá-
tica pedagógica deve proporcionar alegria aos alunos no processo de aprendiza-
gem” (RAU, 2007, p.32). Além de contribuir na vida de um indivíduo de forma a 
contribuir na sua formação social como diz Teixeira (1995):

(...) As atividades lúdicas integram as várias dimensões da personalidade: 
afetiva, motora e cognitiva. Como atividade física e mental que mobiliza as 
funções e operações, a ludicidade aciona as esferas motora e cognitiva, e à 
medida que gera envolvimento emocional, apela para a esfera afetiva. Assim 
sendo, vê-se que a atividade lúdica se assemelha à atividade artística, como 
um elemento integrador dos vários aspectos da personalidade. O ser que 
brinca e joga é, também, o ser que age, sente, pensa, aprende e se desen-
volve (TEIXEIRA, 1995, p. 23).
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A utilização dos jogos como forma de metodologia ativa no ensino da música é 
algo que pode ser muito eficaz para que o plano de ensino dê certo, pois os jogos 
abordam e estimulam diversas características que são importantes para a constru-
ção do conhecimento. Ger Storms (1989), descreve que:

-Jogar é sair da rotina. Para os que se entregam inteiramente ao jogo, a reali-
dade quotidiana deixa de existir, apagando-se na sua consciência no decorrer 
jogo. É apenas, após o jogo terminar, que o sentido da realidade reaparece. 

-Jogar é reagir a uma determinada situação, nela se empenhando totalmen-
te. Os jogos possuem o poder de fascinar as pessoas e, como tal, de as incitar 
a agir até as absorver completamente. Nalguns casos extremos, o jogo tor-
na-se uma verdadeira paixão. O jogo, mais do que qualquer outra atividade, 
motiva em absoluto. 

-Jogar é também, ao mesmo tempo, pensar, sentir e agir. Ao longo da nossa 
vida, raramente somos levados a pensar. sentir e agir em simultâneo. É jus-
tamente esta combinação de faculdades intelectuais, emocionais e motoras 
que caracteriza o jogo (GER STORMS, 1989, p. 15-16).

A presença do jogo na sala de aula faz com que o ambiente seja dinâmico e 
empolgante, o que torna o aprendizado mais leve, apesar das dificuldades ineren-
tes ao estudo musical.

Segundo Kishimoto (2011) o uso de jogos educativos com fins pedagógicos, 
nos leva para situações de ensino-aprendizagem visto que a criança aprende de 
forma prazerosa e participativa. Santo Agostinho (apud Bemvenuti, 2009, p.27) 
afirma que “o lúdico é eminentemente educativo no sentido em que constitui a 
força impulsora de nossa curiosidade a respeito do mundo e da vida, o princípio de 
toda descoberta e toda criação”. Dessa forma, não basta ao docente saber o que 
ensinar, este tem como grande função tornar os conhecimentos significativos ao 
cotidiano dos seus educandos.

A atitude do professor para com os alunos é o foco para que a aprendiza-
gem seja facilitada. Os recursos didáticos, como técnicas, teorias e materiais, 
constituem importantes instrumentos no contexto de aprendizagem. Todavia, 
nesta perspectiva teórica, devem ser postos à disposição do aluno, e nunca 
impostos (NUNES & SILVEIRA, 2015, pág.25)

Teixeira (1995), diz que:

O lúdico apresenta dois elementos que o caracterizam: o prazer e o esforço 
espontâneo. Ele é considerado prazeroso, devido a sua capacidade de absor-
ver o indivíduo de forma intensa e total, criando um clima de entusiasmo. 
É este aspecto de envolvimento emocional que o torna uma atividade com 
forte teor motivacional, capaz de gerar um estado de vibração e euforia. Em 
virtude desta atmosfera de prazer dentro da qual se desenrola, a ludicidade é 
portadora de um interesse intrínseco, canalizando as energias no sentido de 
um esforço total para consecução de seu objetivo (TEIXEIRA, 1995, p. 23).
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Importante mencionar que a aplicação das metodologias ativas não está res-
trita ao ensino infantil, apesar deste ser o ideal almejado por todos aqueles que 
entendem que a educação de qualidade e significativa deva acontecer desde os 
primeiros anos de vida. Ger Storms (1989), diz que:

Pela utilização consciente da música e do som como origem do jogo, estamos 
em condições de dar a um grupo, de uma maneira informal os meios para se 
familiarizar com um mínimo de elementos e de material musical. Paralela-
mente, será dada oportunidade de ultrapassar toda a espécie de obstáculos, 
detectáveis ao mesmo tempo nos adultos e nas crianças[...] (GER STORMS, 
1989, p. 17).

Isso significa dizer que todas as faixas etárias estão abertas a está didática e 
necessitam de novas formas de praticar o ensino/aprendizagem, logicamente que 
deve se levar em considerações contexto cultural que cada grupo social está inse-
rido.

3. CONTATO COM JOGOS

Atualmente vem sendo discutido novas maneiras para o fazer musical, princi-
palmente assuntos como a ludicidade. Segundo Santos (2010):

A formação lúdica deve possibilitar ao futuro educador conhecer-se como 
pessoa, saber de suas possibilidades e limitações, desbloquear as resistên-
cias e ter uma visão clara sobre a importância do jogo e do brinquedo para a 
vida da criança, do jovem e do adulto (SANTOS, 2010, p.14)

É de suma importância para profissionais da educação poderem vivenciar 
diferentes formas de públicos de ensino e entender os comportamentos de cada 
faixa etária, ou nível social, bem como as metodologias referentes a cada um 
destes.

Tal temática despertou-se no primeiro contato formal a respeito do uso de 
jogos musicais na prática docente do curso de Licenciatura Plena em Música da 
Universidade do Estado do Pará (UEPA), mais especificamente na disciplina de Mé-
todos, Técnicas e Materiais de Educação Musical que em sua ementa compreende 
estudos dos fundamentos filosóficos dos métodos de Educação Musical; a coleta 
de materiais musicais e a confecção de materiais pedagógicos-musicais que abran-
gem, assim. as Novas tecnologias da Educação Musical.

Entre as atividades realizadas durante a disciplina estão aulas de reflexões 
sobre Educação Musical, seminários sobre alguns dos principais autores de Edu-
cação Musical no mundo, apresentação e confecções de jogos musicais, aulas de 
instruções de como jogar os jogos construídos, construção de caderno de cantigas 
e sessão de cinema para debater em sala sobre assuntos pertinentes a prática da 



301Editora Pascal

docência, entre outros.

Diante disso, é de grande importância que na formação e no dia a dia de 
professores esteja presente a ludicidade como um elo dos conceitos teóricos e 
atividades práticas, e obviamente é uma grande ferramenta pedagógica para 
professores de música. Dessa forma “o lúdico servirá de suporte na formação do 
educador, como objetivo de contribuir na sua reflexão-ação-reflexão, buscando 
dialetizar teoria e prática, portanto reconstruindo a práxis”. (SANTOS, 2007, p.41)

4. APLICAÇÃO NAS AULAS

No Manual de Orientação Pedagógica elaborado pelo Ministério da Educação, 
por meio da Secretaria de Educação Básica, com a parceria do UNICEF (2012) diz 
que as concepções, o planejamento do espaço, do tempo e dos materiais, a liber-
dade de ação da criança e a intermediação do adulto são fatores que juntos que 
fazem a diferença no desenvolvimento, e resulta em uma educação de qualidade.

A aplicação dos jogos musicais ocorreu nas cinco turmas de violão da Escola 
de Música Levitas com 20 alunos. A escola é um projeto organizado e coordenado 
pela Igreja Assembleia de Deus em Santarém-Pará, e tem por objetivo auxiliar 
na necessidade da música na referida igreja através dos cursos ofertados, bem 
como atender as demais pessoas que procuram por seus serviços. As turmas são 
divididas por horários pré-estabelecidos pela Escola, onde os alunos ingressam de 
acordo com suas disponibilidades. Fato esse que resulta em turmas de faixa-etá-
rias variadas. 

Dar aula em uma turma mista referente as faixas etárias, bem como aos co-
nhecimentos musicais que os alunos trazem consigo, é um grande desafio. Ter uma 
linguagem que alcance desde os pré-adolescentes até adultos é um tanto traba-
lhoso. Para Moretto (2011), a respeito de se trabalhar alunos de diferentes faixas 
etárias na mesma turma, apresenta a necessidade de “[...]identificar, analisar e 
compreender as características de desenvolvimento psicológico e social deles para 
que seu ensino seja eficiente e eficaz. Assim, conhecendo suas realidades, poderá 
usar uma linguagem adequada e contextualizada” (MORETTO, 2011, p. 104).

E nessa busca de atender de forma significativa os alunos tomou-se a decisão 
de trazer os jogos construídos na universidade para a sala de aula. Como o conte-
údo que seria abordado nas aulas de violão era o mesmo conteúdo dos jogos que 
haviam sido confeccionados, surgiu a oportunidade de realiza-los.

O conteúdo que estava sendo trabalhado eram as figuras e símbolos musicais, 
e foi realizado em todas as turmas o Jogo da Memória Musical (adaptação do jogo 
da memória tradicional): com 14 figuras diferentes, sendo dois pares de cada figu-
ra (Anexo), que funciona da seguinte forma: as peças são misturadas e postas com 
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as figuras viradas para baixo, para que ninguém possa vê-las. Em seguida, cada 
pessoa vira uma peça, olha, e após tira outra; se as peças foram iguais, a pessoa 
encontrou um par de figuras e já marca um ponto, mas se não forem iguais deve 
devolver as peças novamente viradas. Ganha quem formar mais pares.

Uma além de apenas se ter um ganhador, todos ao final deviam dizer qual o 
nome e o que representava cada figura contida nas peças que conseguiu, tanto 
para o professor quanto para os demais colegas. O que proporcionou um momento 
de aprendizado mútuo e prazeroso, visto que foram orientados que a finalidade 
do jogo era de se estudar determinado conteúdo, e consequentemente deveria 
acontecer uma disputa sadia, como ocorreu. O curioso que por ouvirem a euforia 
dos alunos das turmas de violão alguns professores dos outros cursos foram até a 
sala verificar o que de fato estava acontecendo e gostaram bastante da ideia de se 
ensinar através de jogos.

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS

É de suma importância se pensar a cada dia na oferta de uma educação 
de qualidade, que gerem experiências prazerosas e significativas aos alunos, o 
que possibilita a contribuição tanto do professor quanto do aluno no processo de 
aprendizado.

Com a utilização dos jogos pedagógicos como recurso didático é perceptível 
um melhor aproveitamento dos conteúdos estudados visto que os alunos fazem 
relação do que é aprendido com coisas do seu cotidiano, além de proporcionar um 
ambiente prazeroso e dinâmico na sala de aula e este se torna convidativo ao aluno 
para adquirir novos saberes e mais interações. 

O aluno se torna, junto ao professor que exerce um papel de gerenciador das 
ações, o principal responsável pela aquisição de conhecimentos. Gerando autono-
mia na busca por conhecimentos, deixando de ser apenas um receptor passivo, 
para ser um participante ativo no processo de ensino/aprendizagem. 

Contudo, observou-se que a utilização de jogos com fins pedagógicos para o 
ensino da Música foi importa no processo de aprendizagem dos alunos, bem como 
acrescentou uma visão mais ampla sobre a utilização de metodologias ativas no 
dia-a-dia do processo de ensinar. 
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ANEXO

Fig. 1: Símbolos musicais presentes no Jogo da Memória realizado com os alunos.
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Resumo

O presente trabalho busca a promoção de um diálogo entre uma análise his-
tórica sobre a evolução tecnológica e a educação 4.0 no Brasil. Com a ace-
leração gerada pela terceira Revolução Industrial, as tecnologias se tornam 

cada vez mais presentes no ambiente educacional, em especial no ensino médio 
e na educação superior. Entender um pouco mais sobre esse processo e apontar 
alguns caminhos dentro dessa perspectiva são os problemas de pesquisa no pre-
sente paper. Usam-se como métodos a revisão de literatura e a observação dos 
processos históricos e tecnológicos. Como conclusões preliminares, identificam-se 
a educação a distância (nas modalidades e-learning e mobile learning) e o ensino 
híbrido como cenários cada vez mais presentes no âmbito educacional brasileiro. 

Palavras-Chave: Educação 4.0; Tecnologias; Caminhos; Tendências; Brasil

Abstract

The present paper seeks to promote a dialogue between a historical analysis 
of technological evolution and 4.0 education in Brazil. With the acceleration 
generated by the third Industrial Revolution, technologies are increasingly 

present in the educational environment, especially in high school and higher edu-
cation. Understanding a little more about this process and pointing out some paths 
within this perspective are the research problems in this paper. Literature review 
and observation of historical and technological processes are used as methods. 
As preliminary conclusions, distance education (in e-learning and mobile learning 
modalities) and hybrid education are identified as increasingly present scenarios in 
the Brazilian educational scope.

Key-words: Education 4.0; Technologies; Ways; Tendencies; Brazil
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1. INTRODUÇÃO

Todas as discussões a respeito da evolução ou das mudanças do ponto de vista 
global, em especial nas décadas finais do século XX, estão vinculadas ao contexto 
da chamada Terceira Revolução Industrial. Esse período ficou marcado por mudan-
ças técnico-científicas que eliminaram barreiras geográficas para os processos de 
comunicação e informação – formando as chamadas “infovias”. Houve a agilização 
do desenvolvimento de atividades industriais com o uso sistemático dos recursos 
tecnológicos nas diferentes seções dos processos produtivos.

Nestes tempos pandêmicos de distanciamento social – como os ocorridos em 
2020 –, contexto em que pessoas não podem encontrar outras pessoas sem seguir 
todas as normas recomendadas pela Organização Mundial da Saúde – OMS; tempo 
da multiplicação das lives empresariais, artísticas e educacionais, e mais, tempo 
no qual nos deparamos com a proliferação de propostas de Ensino a Distância ou 
como é popularmente conhecida: EAD. Nesse ponto sobre a EAD, há controvér-
sias sobre o uso do termo “a distância”, visto que a educação é algo que, sempre, 
aproxima as pessoas do conhecimento e não as distancia, a não ser da ignorância.

Como instituição milenar, a escola se baseia nos modos tradicionais de trans-
missão do ensino-aprendizagem, ou nas palavras de Lévy (1993, p. 8): “É certo 
que a escola é uma instituição que há cinco mil anos se baseia no falar/ditar do 
mestre, na escrita manuscrita do aluno e, há quatro séculos, em um uso moderado 
da impressão”. O autor ainda acrescenta: “Uma verdadeira integração da informá-
tica (como do audiovisual) supõe, portanto, o abandono de um hábito antropoló-
gico mais que milenar, o que não pode ser feito em alguns anos” (LÉVY, 1993, p. 
8 e 9).

Portanto, não devemos nos esquecer o papel imprescindível que o aluno/dis-
cente deve ocupar no processo de ensino-aprendizagem, como afirma Lévy (1993: 
40): “É bem conhecido o papel fundamental do envolvimento pessoal do aluno 
no processo de aprendizagem. Quanto mais ativamente uma pessoa participar da 
aquisição de um conhecimento, mais ela irá integrar e reter aquilo que aprender.

A sucessão da oralidade, da escrita e da informática como modos fundamen-
tais de gestão social do conhecimento não se dá por simples substituição, mas 
antes por complexificação e deslocamento de centros de gravidade. O saber 
oral e os gêneros de conhecimento fundados sobre a escrita ainda existem, 
é claro, e sem dúvida irão continuar existindo sempre. (LÉVY, 1993, p. 10).

As TIC´s (Tecnologias da Informação e Comunicação) trouxeram facilidades 
para as interações humanas, eliminando distâncias e potencializando aprendizados 
e processos. As tecnologias facilitam a vida da humanidade e a cidadania se cons-
trói a partir de dois acessos fundamentais: à comunicação/informação e à educa-
ção.
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	 No âmbito das tecnologias da comunicação e da informação, as atividades 
que mais ganham destaque são as produções de softwares, redes sociais, metodo-
logias de comunicação, ferramentas de inteligência artificial, biotecnologia e robó-
tica (HARARI, 2018; GABRIEL, 2010). 

	 Após às já conhecidas evoluções dos mundos 1.0 (foco no produto e na pro-
dução, com modelos fechados) e 2.0 (foco no mercado e nas relações de consu-
mo), visualizam-se, no século XXI, os processos dos cenários globais 3.0 – com 
a evolução tecnológica – e 4.0 (com a participação ativa dos indivíduos cidadãos/
consumidores/alunos)

	 Após as duas primeiras décadas do século XXI, e a observação do cenário 
3.0 em transição para o 4.0, há uma premissa básica, em especial por parte dos 
economistas, de que há uma insensatez efetiva nas escolhas dos indivíduos, mas 
que é possível que as pessoas tenham as condições de garantir a prosperidade 
coletiva através das novas abordagens educacionais e de relações internacionais 
(GHEMAWAT, 2012).

	 A revolução 4.0 avança com a integração cada vez maior das tecnologias com 
a atividade das pessoas, além da presença de algoritmos, robôs e novas formas de 
controles nos processos produtivos. É a nova realidade digital, que “invade” direta-
mente os meios de comunicação e os ambientes educacionais. É uma proximidade 
maior com os consumidores, com os recursos virtuais e a ampliação das diferentes 
plataformas digitais, como mídias e redes sociais (HARARI, 2018; GABRIEL, 2010).  

	 Tais mudanças se mostram tão profundas que geram novas culturas empre-
sariais e meios diferentes de interação com as pessoas. Estratégias originais nos 
meios de produção, relações com o mercado e de comunicação estão no campo do 
planejamento dos espaços corporativos1. 

	 Nesse contexto, o presente artigo se divide nas seguintes seções, após esta 
fase introdutória: 1) Conceitos: a era da informação e a era do conhecimento, a 
cibercultura, e o meio e a mensagem; 2) Os impactos das Tecnologias da Informa-
ção e Comunicação na Educação; 3) Educação a Distância; 4) Blended-Learning; e 
as conclusões preliminares desta pesquisa, que ainda se encontra em andamento. 

		

2. CONCEITOS: A ERA DA INFORMAÇÃO E A ERA DO CONHECIMEN-
TO; A CIBERCULTURA; E O MEIO E A MENSAGEM 

No século XXI, com o espalhamento das tecnologias para a comunicação e 
para a educação, a sociedade humana entrou, definitivamente, na Era do Conheci-
mento, em um “avanço” da chamada Era da Informação. Para além de um grande 
número de informações disseminadas para os diferentes públicos, há a necessidade 
1	  Link disponível: www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/conteudo/era/13262. Acesso em 20 jun. 2020.
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de sistematizar os mecanismos para que se produza e coletivize os conhecimentos.

	 No campo da educação, o entendimento geral é que há um percurso im-
portante a ser enfrentado, em que os professores precisam buscar mecanismos, 
conhecer mais as tecnologias e os ambientes virtuais, além de buscar uma intera-
tividade maior com os alunos. É essencial que, nos diferentes níveis da educação 
formal, haja uma capacitação permanente dos profissionais envolvidos no proces-
so, em uma perspectiva sistêmica2. 

	 De acordo com Dziekaniak e Rover (2011), a Sociedade do Conhecimento se 
caracteriza, de maneira eficaz, a partir do compartilhamento de recursos, da cons-
trução do conhecimento de forma coletiva, do uso das tecnologias da informação e 
comunicação para a educação e no aumento dos níveis de interatividade. Da Era da 
Informação para a Era do Conhecimento, o ideal é compreender o desenvolvimento 
gerado pela própria humanidade e de que maneiras essas novas redes são tecidas 
em um processo efetivo de aprendizado e de desenvolvimento social (CASTELLS, 
1999; DZIEKANIAK e ROVER, 2011). 

	 A Internet reforça a ideia do preparo contínuo dos profissionais da educação 
para o uso das diversas tecnológicas, não apenas pela velocidade nas informações, 
nos conteúdos online, mas também por reforçar novos modelos de interação (LÉVY, 
1999 e 2000; LÉVY e CASTELLS, 1999). De acordo com Lévy (1999 e 2000), a 
Internet se interpõe como um espaço de comunicação em que nada é excluído, 
registrando a humanidade em sua plenitude, com todas as culturas, disciplinas e 
formas de comunicação. 

	 Dentro deste mesmo cenário de discussões para se entender as circunstân-
cias históricas e tecnológicas do desenvolvimento da Educação 4.0, há a ideia 
da cibercultura, desenvolvida por Lévy (1999 e 2000). O ciberespaço, surgido a 
partir da interconexão dos computadores, materializa a ideia de cibercultura, que 
expressa o surgimento de um novo universo, distinto das formas que apareceram 
anteriormente, já que ela se assenta sobre a indeterminação de um sentido global 
qualquer (LÉVY, 1999, p. 15). 

	 O ciberespaço é, pois, a infraestrutura concreta da comunicação digital, re-
presentando também o universo oceânico de informação, assim como os seres 
humanos que produzem formas e conteúdos. E a cibercultura se identifica como o 
conjunto de técnicas intelectuais e materiais, de práticas e de atitudes que se de-
senvolvem nesse contexto do ciberespaço (LÉVY, 1999, p. 17).

2	  Idem
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Figura 1: Nuvem de Palavras / Cibercultura
Fonte: www.cafecomsociologia.com/pierre-levy-conceitos-chave-cibercultura/. Acesso em 20 jun. 2020.

Mesmo de tratando de uma perspectiva do século XX, a visão de Marshall 
McLuhan3 sobre comunicação e tecnologia, construída os anos 1950, 1960 e 1970, 
sempre foi de vanguarda. McLuhan (1969) defendeu a ideia de que os impactos da 
comunicação sempre foram muito efetivos, em todos os campos sociais. O meio 
não seria apenas um simples canal de passagem de conteúdo ou veículo transmis-
sor da mensagem, mas um elemento determinante da comunicação – ideia de que 
o meio também é a mensagem (McLUHAN, 1969). Segundo McLuhan (1969), os 
meios seriam extensões dos órgãos dos sentidos humanos. Trazendo para os dias 
atuais, os smarthphones, os laptops e outros dispositivos móveis seriam extensões 
das mentes, dos dedos e das mãos, mostrando uma relação de simbiose entre a 
tecnologia e os seres humanos. 

	 Dessa forma, quando se discute o entendimento da educação 4.0, compre-
ender o fenômeno da internet e a maneira como as ferramentas tecnológicas se 
integram aos processos de ensino-aprendizagem torna-se condição sine qua non 
para o melhor aproveitamento dos recursos e da capacidade de geração de conhe-
cimento de professores e alunos. 

3. OS IMPACTOS DAS TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO E COMUNI-
CAÇÃO NA EDUCAÇÃO. 

A cultura da contemporaneidade indica, pois, novos fluxos para o progresso do 
conhecimento, explorando linguagens multidimensionais e com o engendro e cons-
trução de sentidos para professores e alunos. A Educação 4.0 mostra-se em um 
processo cada vez mais integrado, mas também com um cenário de adaptações e 
nivelamentos tecnológicos e culturais para uma melhor estruturação do processo 
de ensino-aprendizagem. 

3	  Informações disponíveis em www.meioemensagem.com.br/home/opiniao/2017/01/05/o-meio-e-a-mensagem-porque-
tambem-e-conteudo.html. Acesso em 20 jun. 2020.
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	 Outro impacto efetivo que se percebe é o grau de transformação rápida da 
própria Ciência da Informação, em que as interfaces do homem com os recursos 
tecnológicos trazem um pacote diversificado de possibilidades para esse processo, 
que ocorre cada vez mais em redes de interatividade (CASTELLS, 1999). 

	 É possível identificar, também, que as redes cada vez mais descentralizadas 
da comunicação e da informação tendem a corroborar para um processo amplo que 
abarque a diversidade cultural de grupos sociais variados – e os profissionais dos 
campos educacional e comunicacional tendem a buscar a inserção dos diferentes 
públicos (CASTELLS, 1999; LÉVY, 2000). 

	 Em “A crise da cultura”, Hannah Arendt (2005) afirma que a integração da 
tecnologia com a cultura gera, em ambos universos conceituais, a busca dos sig-
nificados de processo contínuo de aprendizado e de conhecimento. Dessa forma, 
ao se avaliarem os impactos da tecnologia para o saber, reforça-se que este é uma 
mescla de informação contextualizada, percepções dos indivíduos, valores, expe-
rimentos e a aquisição de novas experiências de aprendizado, tanto na educação 
formal quando nos processos informais. Essa visão do processo dos crescimentos 
individual e coletivo, portanto, põe em evidência a inovação e o capital humano. 

4. EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA

O processo de ensino-aprendizagem realizado na web, a EAD, tem como pre-
missa básica a disponibilidade, num Ambiente Virtual de Ensino (AVEA), de todo o 
conteúdo ministrado, proporcionando que os integrantes (docentes e discentes, ou 
professores e alunos) possam interagir. A redução constante das fronteiras espa-
ciais e temporais provenientes do avanço das “novas” tecnologias em todos os se-
tores da sociedade contemporânea – e a educação não poderia ficar de fora desses 
avanços e inovações tecnológicas – possibilitaram “novas” formas de ensinar e de 
transmitir o conhecimento. 

Segundo Peixoto (2008, p.40) a Educação a Distância (EAD) em conjunto com 
as Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC): “Mais uma vez a instauração 
de um novo paradigma pedagógico e a mudança das práticas educativas são apon-
tadas como as grandes metas dos programas de formação”, e mais, ainda segun-
do a autora, merece um destaque muito especial “as transformações nos papéis 
desempenhados pelos atores (por exemplo, o professor formador ou o professor 
tutor) e também para a reconfiguração de algumas funções, tais como a concepção 
de material didático e a tutoria.” (PEIXOTO, 2008, p.40).

Há uma clareza, através de experiências de aprendizado, que a educação bá-
sica ou superior – termo altamente esnobe, “superior”, ao se considerar acima dos 
outros – seja a educação presencial ou virtual (a distância) está sempre em movi-
mento, sempre sendo moldada.
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O conhecimento sempre avança por meio de modelos, analogias, imagens 
simbólicas que até certo ponto servem para compreender e depois são postos 
de lado para que se possa recorrer a outros modelos, outras imagens, outros 
mitos. Há sempre um momento em que um mito que funciona verdadeira-
mente exerce uma plena força cognoscitiva. (CALVINO, 2010, p. 130). 

Vale nesse momento relembrar o significado de cognoscitivo, que se refere a 
quem possui aptidão, a habilidade para conhecer; e mais, que tem a capacidade 
para descobrir, e, portanto, passar a saber, passar a ter conhecimento, quer dizer, 
aquele que tem o poder ou a capacidade de conhecer. E daí, pensarmos no conhe-
cimento como fator multiplicador, como um caminho que escreve e descreve o que 
veio antes e o que virá depois. Ou seja, a instância que nos remete à qualidade 
daquilo que é iminente, do que pode ocorrer a qualquer momento, do que está 
prestes a acontecer.

Nesse ponto, entende-se que é a partir do verbo distanciar que vem o vocábu-
lo “distância”, termo que nos remete aos significados de distanciamentos, interva-
los, afastamento, comprimentos, alongamento, espaçamento, lonjuras. Termo que, 
para quem vive na região amazônica – como é o caso dos autores desse trabalho –, 
é fundamenta para pensar em distâncias, deslocamentos e distanciamento, prin-
cipalmente, em como levar e deslocar o ensino e as tecnologias para lugares tão, 
tão, distantes numa região “maior que o mundo”. 

Até porque o vocábulo distância também significa o espaço entre dois pon-
tos; espaço que pode ser medido em centímetros, metros, quilômetros e, atual-
mente, no caso da EAD em bytes, termo utilizado pelo pessoal de TI (Tecnologia 
da Informação) para exemplificar a quantidade de memória ou a capacidade de 
armazenamento de um determinado dispositivo, tipo PC’s, os computadores, um 
dos equipamentos utilizados pelos clientes-alunos para a acessar os materiais e as 
aulas em EAD.

4.1. E-learning

Uma das formas mais efetivas de se aplicar a ideia da educação a distância 
é o chamado Eletronic Learning – ou E-learning –, que foca no processo de auto-
aprendizagem por parte dos estudantes, a partir de recursos didáticos e suportes 
tecnológicos disponibilizados através da internet. 

Dentro do ambiente virtual, o “aprendizado eletrônico” consiste no processo 
pelo qual o estudante consome informações diante um professor/tutor que o au-
xilia com orientações para as tarefas e outras atividades. A partir dos conteúdos 
disponíveis através das plataformas digitais, existe a ideia de ampliar a difusão do 
conhecimento e um saber um pouco mais democratizado, de acordo com as condi-
ções de o aluno em relação a tempo e a equipamentos.
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Dessa maneira, entre as principais vantagens do E-Learning estão a flexibilida-
de de tempo e de espaço, a definição do ritmo de aprendizado pelo próprio aluno, 
os cursos mais reduzidos em relação à educação presencial, a priorização das de-
mandas do aluno e uma certa facilidade na atualização de conteúdos, entre outros 
aspectos. 

4.2 Mobile learning

O chamado Mobile Learning consiste na modalidade em que a aprendizagem 
também ocorre, prioritariamente, a distância, através de plataformas digitais – e 
estas são operacionalizadas por dispositivos móveis (smartphones, tablets e note-
books) com uma boa qualidade de acesso à Internet. Seria uma forma de se com-
preender a “aprendizagem móvel” com integração de tecnologias (TORI, 2010). 

Os aplicativos agilizam os processos de ensino-aprendizagem, em especial 
com a possibilidade do uso dos recursos multimídia (áudio, vídeo, leitura) e do 
compartilhamento com os colegas nas salas de aulas virtuais. Em geral, o Mobile 
Learning deve funcionar mais como um complemento a formatos ampliados de 
educação, com a abertura de novas oportunidades e, se aplicada dentro de uma 
política pública expansionista e inclusiva, torna possível que se leve a educação a 
locais de acesso mais remoto. 

As ferramentas mais utilizadas dentro do Mobile Learning são a produção e 
distribuição de E-books – os livros eletrônicos –, reforçando o caráter inclusivo, 
com a possibilidade de participação de pessoas com deficiência e/ou com limita-
ções de locomoção – desde que haja as condições tecnológica e financeira para tal 
execução. Assim, a utilização do Mobile Learning no ambiente educacional traz à 
tona o uso cada vez mais intenso dos dispositivos móveis e como estes podem ser 
aproveitados no aprendizado à distância e com recursos diversificados. 

5. BLENDED LEARNING

Hoje os grandes grupos educacionais nacionais e internacionais, com suas fa-
culdades e universidades espalhadas pelo país, dominam a “educação a distância”. 
Esta oferece um enorme “cardápio” de opções de ensino e de estudos, servidos à 
la carte (como está no cardápio) ou self service (expressão em inglês que significa 
“serviço próprio” ou “autosserviço”), conforme o gosto do público consumidor-lei-
tor. O professor, nessa modalidade, pode ocupar – ou ser substituído – pela figura 
do tutor, com o suporte de dicas, os macetes, o caminho das pedras para os clien-
tes-alunos.

Uma modalidade que vem crescendo, também, nesse contexto, é o Blended 
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Learning, ou a aprendizagem híbrida, com a simultaneidade de práticas pedagó-
gicas das aulas presenciais e da educação a distância – com o foco, sempre, na 
melhoria do desempenho dos estudantes nas duas formas de ensino. É, pois, a 
concepção da aprendizagem híbrida. 

Por óbvio, desenvolver uma forma híbrida como estratégia educacional traz 
consigo um conjunto de desafios na identificação de quem está mobilizado para a 
tarefa, a consciência do dinamismo do processo e o engajamento dos alunos em se 
acostumarem com os dois formatos simultâneos. Não há dúvidas, portanto, que a 
internet, com as plataformas digitais, traz à tona a possibilidade maior de interação 
dos alunos com seus pares, com seus tutores e com o próprio material que pode 
ser acessado em quaisquer momentos. 

6. CONCLUSÕES PRELIMINARES

Diante do exposto, é possível identificar que as tecnologias estão cada vez 
mais integradas ao processo educacional e tendem a revolucionar ainda mais as 
relações de ensino-aprendizagem. Para Costa (2000), no final do século XIX, a luz 
elétrica, o telégrafo, o vapor e a locomotiva são símbolos da vitória da ciência sobre 
o obscurantismo, ou seja, a vitória do progresso sobre a barbárie. 

A virada do século enchia os olhos das pessoas com as novidades trazidas no 
bojo da nova era, um momento para sonhar e imaginar como seria o futuro na 
visão utópica de um mundo moderno. Utopias como percorrer longas distâncias e 
transportar passageiros em alta velocidade eram agora pura realidade cotidiana. 

Em meio a esse processo contínuo de novidades aparecem os meios de trans-
porte como os transatlânticos, os automóveis e os aviões; os meios de comunica-
ção como o telégrafo, o telefone, a fotografia e o rádio; além de outras novidades 
nas mais diversas áreas do conhecimento humano. Nesse contexto, para a autora, 
“em que a ciência vivia sua maior utopia – a certeza de fazer (só) o bem e tudo 
explicar, controlar e prever – não havia espaço para pensarem outro lado: sua po-
tencialidade corrosiva era parte de qualquer invenção. (COSTA, 2000, p. 152).

Pensar a educação em todas as suas possibilidades não é nenhuma novidade 
deste século ou do século passado. Seja da tradicional sala de aula, passando pela 
educação técnica por meio dos catálogos via correios, seja pelas ondas radiofôni-
cas como o projeto Minerva, seja pela teleducação como o Telecurso 1ª Grau, sem-
pre se pensou em várias possibilidades de levar o conhecimento a todos os cantos 
do mundo. 

Neste século XXI, a Educação a Distância, simplesmente EAD, é a grande novi-
dade educacional aliada à tecnologia da informação para disseminar o conhecimen-
to, demonstrando a vitória da ciência e da tecnologia sobre a barbárie e o atraso 
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social e cultural. Então que a EAD seja, cada vez, mais próxima de todos os seres 
humanos em quaisquer lugares, do que distante de todos. 

A Educação a Distância, através dos caminhos E-Learning e Mobile Learning, 
e o Ensino híbrido (Blended Learning) indicam caminhos que fomentam o novo ce-
nário da Educação 4.0, com processos alternativos e complementares. E os novos 
processos de aprendizado fortalecem as premissas da criatividade, o desenvolvi-
mento de novas habilidades e a forja de formas de se apreender conteúdos e gerar 
conhecimentos e competências. 
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Resumo

O perfil socioeconômico dos universitários está relacionado com a compreensão do 
meio social e econômico no qual estão inseridos, afim de destacar a influência da 
universidade na vida de cada graduando, ressaltando também, os motivos de eva-

sões precoces e dificuldades em tarefas acadêmicas. Os objetivos no ensino superior es-
tão associados a ascensão profissional e/ou melhorias de vida, contudo, a desistência da 
graduação é um fato presente no contexto universitário, e que necessita ser analisado. A 
partir disso, avaliar o perfil socioeconômico dos estudantes possui grande relevância, pois 
com isso, a universidade poderá agir, no que couber, com ações de melhorias. O trabalho 
foi realizado na Universidade Federal Rural da Amazônia, Campus de Capanema-PA, com 
o desenvolvimento de uma pesquisa de caráter exploratório, aplicando questionários aos 
acadêmicos de administração dos períodos de 2013 e 2014, tendo em média 23 e 24 anos 
de idade respectivamente. A maior parte dos estudantes de ambos os anos possuem tra-
balho e menos da metade dos discentes das turmas possuíam filhos. A maioria dos alunos 
possuem sustento de até 3 salários mínimos, tendo em média 4 e 5 dependentes nos 
dois períodos. Com o predomínio de alunos oriundos de escolas públicas. Alguns alunos já 
pensaram em desistir do curso por conta de dificuldades financeiras. Apenas um discente 
de ambos os anos possui o auxílio PNAES. Desse modo, observa-se que os universitários 
mesmo diante de vários empecilhos vislumbram a graduação com um sentido de melhora 
de vida e grande oportunidade.

Palavras-chave: Ensino superior, discentes, evasão, ações de melhorias.

Abstract

The socioeconomic profile of college students is related to the understanding of eco-
nomic and social environment in which they are inserted, in order to emphasize the 

influence of university in the life of each student, pointing out, also, the motives of early 
evasions and difficulties in academic tasks. The objectives in higher education are associ-
ated with professional ascension and/or life improvements, however, graduation quitting 
is a fact present in the university context, and that needs to be analyzed. Based on that, 
to measure the socioeconomic profile of students has great relevance, thus, the university 
can act, in what it fits, with improvement measures. The work was performed at the Uni-
versidade Federal Rural da Amazônia-PA, Capanema Campus, by the development of an 
exploratory character research, applying questionnaires to Administration students from 
2013 and 2014 classes, respectively. Most of the students of both years have a job and 
less than half of the students in the class have children. Besides, most students have a 
monthly earned income of up to three minimum wages, having, on average, 4 and 5 de-
pendents in both periods. With the predominion of public school students. Some students 
have thought about dropping out of the college because of financial problems. Moreover, 
only one student of both classes possesses the PNAES aid. Therefore, it’s observed that 
college students even in front of several improvements glimpse graduation with a sense 
of improvement and great opportunity.

Key-words: high school, discents, evasion, actions of improvement.
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1. INTRODUÇÃO

A necessidade de conhecer o perfil socioeconômico dos novos discentes do en-
sino superior está ligada diretamente com a questão da compreensão dos diversos 
fatores que influenciam estes indivíduos tanto no meio social, quanto no acadêmi-
co. A partir disso, pode-se destacar as ligações que conectam a universidade com 
o aluno, e assim, trabalhar acerca das problemáticas que dificultam esta relação 
de modelagem dos futuros profissionais e a produção de conhecimento científico.

	 O ensino superior é uma capacitação necessária para enfrentar as adversida-
des do mercado de trabalho que está cada vez mais seletivo e dinâmico (BARDAGI 
et al., 2006). Por conta disso, encontra-se uma elevada faixa etária nos mais va-
riados cursos superiores, sendo um reflexo da procura por novos conhecimentos 
que satisfaçam os moldes do cenário trabalhista atual, rompendo um paradigma 
de que a graduação acadêmica seja frequentada apenas por jovens egressos do 
ensino médio.

	 A universidade é o objetivo de muitos estudantes após a conclusão do ensino 
médio, sendo tão almejada a ponto de mudar radicalmente a vida dos ingressantes 
do ensino superior. Com isso, uma das mudanças que mais afeta os jovens discen-
tes é a saída da casa dos pais, pois estes devem criar uma conveniente respon-
sabilidade em virtude da situação enfrentada (TEIXEIRA; WOTTRICH; OLIVEIRA, 
2008). 

	 Outra situação pertinente no campo universitário, é a dificuldade financeira 
enfrentada por muitos estudantes, em destaque, os considerados baixa renda. 
Nesse sentido, pode-se destacar a limitação econômica como a causa principal da 
desmotivação por seu curso e pela evasão da universidade, sendo corroborado não 
apenas nas instituições públicas, mas também, nas particulares (SILVA FILHO et 
al., 2007).

Vale ressaltar a conciliação da vida universitária com a jornada de trabalho, 
que é uma condição bastante presente no meio acadêmico atual, e também uma 
das mais responsáveis pela evasão dos alunos. Dessa forma, indivíduos que já 
trabalhavam antes de ingressar no ensino superior, ou aqueles que começaram a 
trabalhar por conta de gastos pessoais em outra cidade, sofrem dificuldades na 
organização de seu tempo para cada tarefa, sendo que em algum momento uma 
delas sairá prejudicada (ZAGO, 2006).

Sendo o maior em extensão do interior, o campus da UFRA (Universidade Fe-
deral Rural da Amazônia) de Capanema foi inaugurado em Outubro de 2012, e 
anualmente recebe diversos novos alunos por meio do SISU (Sistema de Seleção 
Unificada), onde estes dispõem de um corpo docente com excelência em ensino 
para a sua formação acadêmica e também de variados grupos de estudos atuantes 
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em diferentes áreas de pesquisas, agregando ainda mais na construção de futuros 
profissionais.

Deste modo, o objetivo desta pesquisa foi observar o perfil socioeconômico 
dos novos discentes do curso de administração dos anos de 2013 e 2014, afim 
de conhecer a realidade dos alunos, e assim servir de apoio para ações, no que 
couber, da universidade diante das condições apresentadas, destarte, visando um 
aprimoramento do ensino e auxiliando na redução da evasão dos estudantes.

2. MATERIAL E MÉTODOS

	 A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal Rural da Amazônia 
(UFRA) localizada na Cidade de Capanema, zona bragantina do nordeste paraen-
se, a mesma está a uma latitude de 01°11’27” Sul e longitude 47°09’35” Oeste. O 
público alvo foram os novos discentes do curso de administração dos anos 2013 e 
2014.

Figura1: Localização da Universidade Federal Rural da Amazônia-Campus de Capanema
Fonte:Google Earth (2020)

	  A priori, houve um levantamento bibliográfico de caráter exploratório, vi-
sando a obtenção de informações primárias que posteriormente subsidiaria o pro-
gresso do estudo. Nesse sentido, com a natureza da pesquisa sendo do tipo qua-
li-quantitativa, foram aplicados questionários semi-estruturados, para uma maior 
compreensão do tema abordado a partir dos resultados obtidos.

	 Aplicou-se um total de 35 questionários na turma de 2013, sendo 22 mulhe-
res e 13 homens. Já na turma do ano de 2014, também foram aplicados 35 ques-
tionários, incluindo 18 homens e 17 mulheres.

Após a aplicação, foi feita a análise dos dados estruturados, relacionando-os 
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entre si, visando compreender o contexto socioeconômico vivido por cada aluno. 
Utilizou-se também planilhas do software Microsoft Excel 2013, para organização 
dos resultados e produção de gráficos.

3. RESULTADOS E DISCUSSÕES

A média de idade da turma de administração do ano de 2013 foi de 24 anos. 
Já da turma de 2014, a média registrada foi de 23 anos. Assim, pode-se perceber 
que os resultados foram aproximados, corroborando a conjuntura de que grada-
tivamente ao longo dos anos a procura pelo ensino superior não está direcionada 
apenas a um público mais jovem, egressos do ensino médio, mas também por pes-
soas mais experientes, que em muitos casos já tiveram o contato com o mercado 
de trabalho, e dessa forma, perceberam a necessidade de uma graduação (RAPO-
SO; GÜNTHER, 2008)

Outro cenário bastante comum nas universidades, é a conciliação do traba-
lho com a vida acadêmica. Assim, observou-se na turma de 2013 que 68% dos 
alunos possuíam algum tipo de atividade profissional, assalariado ou autônomo, 
realidade da mesma forma presente na turma de 2014, onde destacou que 63% 
dos discentes também já trabalhavam, com isso, administravam paralelamente as 
obrigações dos empregos e do curso. Dessa forma, exercer algum tipo trabalho 
que não coincida com a sua formação, durante um período que o aluno não esteja 
na universidade, pode gerar impactos negativos, caso haja interferências entre as 
esferas (FIOR; MERCURI, 2003).

	 Uma realidade que está cada vez mais frequente no meio universitário é a 
presença de discentes que já tenham filhos. Nesse sentido, 23% dos alunos do ano 
de 2013 e 17% do ano de 2014 já apresentavam a função de pais. Pode-se des-
tacar que mesmo sendo baixo, o percentual gera influencia, pois são alunos que 
possuem responsabilidades a mais em relação aos outros, uma vez que além do 
compromisso com atividades universitárias também possuem deveres familiares. 
Bem como o caso da conciliação de trabalho, a presente circunstância pode acarre-
tar a desistência do curso, justamente por conta do empenho necessário na criação 
de seus filhos (VIEIRA; DE SOUZA; DA PAIXÃO ROCHA, 2019)

	 Ao observar a renda mensal dos alunos dos anos de 2013 e 2014 (gráfico1), 
pode-se salientar que mais da metade dos discentes de ambos períodos se susten-
tam com até 3 salários mínimos. Sendo assim, também foi abordado na pesquisa o 
número de pessoas que necessitam da renda familiar, e assim, destacou-se que a 
média de discentes nas turmas de 2013 e 2014 foi de 4 e 5 dependentes, respec-
tivamente.
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Gráfico 1: A renda mensal familiar dos discentes do curso de administração dos anos de 2013 e 2014 da 
Universidade Federal Rural da Amazônia-Campus de Capanema

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

	 Com isso, ao relacionar, renda e quantidade de pessoas que dela precisam, 
constata-se que grande parte dos estudantes possuem apenas o necessário em 
condições financeiras. Segundo Machado e Gonzaga (2007) os proventos familia-
res influenciam diretamente na relação indivíduo e os estudos, haja vista que a 
partir do momento que houver dificuldades financeiras que comprometam ações 
básicas de vivência, o foco e o desempenho serão afetados, e dessa forma, poden-
do até ocasionar a evasão.

	 Ingressar em uma universidade pública é o desejo de muitos alunos do en-
sino médio, contudo, a instituição que o indivíduo frequenta tem grande papel em 
sua aprovação, devido a qualidade do ensino ser desigual nas escolas públicas e 
particulares, que esta última ao possuir melhores condições e subsídios materiais, 
destaca-se na quantidade de aprovações em relação as demais redes populares.

	 O gráfico 2 evidencia o sistema das instituições de ensino frequentada pelos 
discentes do curso de administração anterior ao ingresso a universidade, no qual 
mais da metade de ambas as turmas são egressos da rede coletiva de ensino. Por 
conta disso, segundo Vasconcelos e Silva (2005) os indivíduos que no todo ou em 
parte frequentaram escolas públicas, são desfavorecidos na disputa por uma vaga 
na academia, devido a precariedade do ensino das mesmas. Dessa forma, mesmo 
com a lei 12.711 de 2012 que regulamenta a implantação de cotas no processo de 
ingresso nas universidades públicas, os alunos da rede popular ainda são lesados 
no que tange dispor de conhecimentos básicos que serão devidamente cobrados no 
meio acadêmico.
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Gráfico 2: Porcentagem dos modelos de instituições frequentadas durante o ensino médio pelos discentes 
do curso de administração dos anos de 2013 e 2014 da UFRA-Campus de Capanema

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

	 Dentre os entrevistados, 48% da turma do ano de 2013 e 52% da turma 
de 2014 residiam ou residem em outras cidades distintas da qual está localizada 
a UFRA campus de Capanema. Dessa forma, fica evidente que grande parte dos 
estudantes teve que se mudar ou deslocar-se diariamente, haja vista que a Univer-
sidade Federal Rural da Amazônia (UFRA) possui o sistema de ensino presencial, 
assim, necessitando da constante frequência dos graduandos nas aulas e em ou-
tras atividades acadêmicas.

	 O gráfico 3 destaca que mais de 50% de ambas as turmas pesquisadas mo-
ram com a sua família, dentro desta porcentagem há alunos que são naturais de 
Capanema, e outros que se locomovem diariamente de seus municípios para a uni-
versidade, por conta disso constata-se o elevado número de estudantes que ainda 
continuam morando com a sua família mesmo estudando em outra cidade.

Gráfico 3: Porcentagem dos tipos de habitações dos discentes do curso de administração dos anos de 
2013 e 2014 da UFRA-Campus de Capanema

Fonte: Dados da pesquisa (2020)
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	 Outro ponto a ser abordado são os alunos que residem em habitações coletivas, 
kit net alugado e em casa de parentes (gráfico3), devido estes serem a parcela 
da turma (2013 ou 2014) que residem longe de suas famílias, acarretando não 
apenas despesas econômicas maiores que as dos demais estudantes, mas também 
certos abalos emocionais gerados a partir da saída da comodidade familiar. Nesse 
sentido, a distância existente entre a famílias e os discentes que se mudaram, des-
perta uma nova percepção do conceito de “família” a estes indivíduos, por conta 
do enfrentamento das mais variadas adversidades e responsabilidades adquiridas 
(TEIXEIRA; WOTTRICH; OLIVEIRA, 2008).

	 Segundo o gráfico 4, mais da metade dos acadêmicos de administração dos 
anos 2013 e 2014 não pensaram em desistir do curso. Já por outro lado, a parcela 
que já tivera esse pensamento, divide-se em duas, aqueles que alegam dificulda-
des financeiras, 9% de 2013 e 13% de 2014, sendo no transporte, alimentação 
ou moradia, e aquelas que justificam com outros motivos, como: não identificação 
com o curso, complexidades em certas disciplinas, ou problemas pessoais.

Gráfico 4: Porcentagem referente as respostas sobre desistência do curso dos alunos de administração 
dos anos 2013 e 2014 da UFRA-Campus de Capanema

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

	 Para suprir certas dificuldades e evitar pretensas desistências, a Universida-
de Federal Rural da Amazônia conta com um corpo administrativo no qual presta 
serviços psicológicos e assistenciais aos discentes. Já para a questão financeira, 
os alunos podem solicitar auxílios governamentais universitários, sendo um apoio 
econômico bastante viável, concordando com Azevedo (2015) que destaca a ne-
cessidade da intervenção da universidade, no que couber as suas ações, garantin-
do a permanência dos acadêmicos até a conclusão de sua graduação. Porém, na 
turma de administração do ano de 2013 apenas um aluno faz uso de algum auxílio 
universitário, e no ano de 2014 nenhum dos discentes possui auxílio. Contudo, 
vale ressaltar que os alunos que possuem emprego assalariado, não podem se be-
neficiar de bolsas remunerativas da universidade, e isso agregado a escassez de 
bolsas, geram o baixo índice de bolsistas.
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	 No ano de 2013, matricularam-se 42 alunos no curso de administração e   37 
a maioria, concluíram a graduação. No ano de 2014, foram matriculados 51 alu-
nos, porém, apenas 25 se formaram. Obtendo assim, um percentual de evasão do 
curso de 12% e 51%, respectivamente. Dessa forma, a turma de 2014 destaca-se 
por conta da elevada taxa de desistência que surpreende por ser mais da metade 
dos discentes. O curso de bacharelado em administração no Campus de Capane-
ma é de caráter noturno, por isso grande parte dos alunos possui algum tipo de 
atividade remunerada, por conta de estar desocupados em horários comerciais, 
sendo assim, a dificuldade financeira possui relevância, porém, não é a principal. 
Assim, não seria apenas um motivo responsável pela evasão citada, mas sim, um 
conjunto de fatores que se encontra presente no meio acadêmico (SILVA FILHO 
et al., 2007). Os discentes de 2014 são mais jovens, característica essa, que pode 
direcioná-los a tentarem o vestibular novamente, devido a não identificação com o 
curso ou buscarem uma graduação de maior relevância para si, outrossim, no ano 
de 2015 houve uma greve em todos os campus da UFRA, que resultou em atrasos 
no calendário estudantil, com isso, podendo ter gerado frustrações e desmotiva-
ções nos discentes.

4. REFLEXÕES

	 Os relatos dos estudantes de administração dos anos 2013 e 2014, da (UFRA) 
Universidade Federal Rural da Amazônia, Campus de Capanema, evidenciaram 
uma ampla diversidade de experiências relacionadas a vida social e na universida-
de. À vista disso, verificou-se que, grande parte dos entrevistados são oriundos de 
escolas públicas. Vale ressaltar também, que o ingresso no ensino superior não é 
exclusivamente de jovens, onde destacou-se que está sendo gradativamente pro-
curado por pessoas que já tiveram contato com o mercado de trabalho, somado 
com indivíduos mais desenvolvidos em relação a idade. 

Desse modo, grande parte dos discentes de ambas as turmas possuíam algum 
tipo de atividade remunerada, tendo que conciliar a vida acadêmica com seu em-
prego. Além disso, uma parte dos ingressantes possuíam filhos, exercendo uma 
maior responsabilidade, em relação aos demais, por cuidar da família. 

Identificou-se que a média de pessoas dependentes da renda familiar das tur-
mas de 2013 e 2014, foi de 4 e 5 pessoas respectivamente, haja vista que mais da 
metade dos acadêmicos possuíam até três salários mínimos. 

Grande parte dos estudantes residiam em outros municípios distintos do que 
está localizada a universidade, fazendo com que os mesmos precisassem se mudar 
para a cidade do campus ou deslocar-se diariamente. Assim, ocasionando muitas 
despesas, com moradia, alimentação ou transporte. Apenas um aluno de todos os 
entrevistados possuía algum tipo de auxílio universitário. 
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No ano de 2013 a porcentagem de evasão foi de 12%, e na turma de 2014 
51% dos alunos desistiram do curso.

Com base nos resultados, infere-se que há diversas problemáticas que podem 
interromper na graduação dos discentes, contudo, estes ainda visam a conclusão 
de seu curso como um aspecto de melhora de vida e grande oportunidade. Des-
tarte, a universidade possui um papel fundamental na vida dos alunos de admi-
nistração dos anos de 2013 e 2014, não apenas na agregação de conhecimento 
científico, mas também na formação social de indivíduos que almejam crescer por 
meio dos estudos.
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Resumo

A tecnologia corresponde à expressão do conhecimento por meio das relações in-
terpessoais, estruturação de saberes, técnicas e produtos. Na enfermagem, a tec-

nologia se refere aos saberes científicos, teorias, ou conhecimentos empíricos siste-
matizados. Nela, os tipos mais diversificados e usuais de tecnologias são nas áreas 
assistenciais, gerenciais e educacionais. Dentro dos tipos de tecnologias, aquelas da 
Informação e Comunicação (TICs) se referem à aplicação e o uso de processos e 
produtos provenientes da eletrônica, microeletrônica e redes de telecomunicações, 
baseado em produtos tecnológicos digitais, que a depender do contexto e da finali-
dade para quais foram produzidas podem se enquadrar em qualquer das áreas su-
pracitadas. Em se tratando das TICs no âmbito da educação, podem ser observados 
diferentes modelos, tais como: jogos e aplicativos para computadores ou celulares, 
manuais, protocolos e folders eletrônicos, e-books e cartilhas digitais, e vídeos. Nesse 
sentido, também são tecnologias reconhecidas TICs os softwares denominados por hi-
permídia digital, e possui caráter educativo quando há utilização de conteúdo científico 
e o intuito de facilitar o processo ensino-aprendizagem por meio de estratégias. Em 
sua engenharia é compreendido um conjunto de elementos fundamentais, tais como: 
métodos, ferramentas e processos, todos com enfoque na qualidade. Em meio a es-
sas tecnologias os profissionais têm buscado desenvolver novos métodos capazes de 
facilitar o conhecimento de pacientes/alunos de enfermagem e o cuidado.

Palavras-chave: Saúde; Tecnologia; Enfermagem; Tecnologia Educacional.

Abstract

Technology corresponds to the expression of knowledge through interpersonal re-
lationships, structuring knowledge, techniques and products. In nursing, techno-
logy refers to scientific knowledge, theories, or systematic empirical knowledge. 

In it, the most diversified and usual types of technologies are in the assistance, mana-
gement and educational areas. Within the types of technologies, those of Information 
and Communication (ICTs) refer to the application and use of processes and products 
from electronics, microelectronics and telecommunications networks, based on digital 
technological products, which depending on the context and purpose for which have 
been produced can fall into any of the areas mentioned above. In the case of ICTs in 
the field of education, different models can be observed, such as: games and applica-
tions for computers or cell phones, manuals, protocols and electronic folders, e-books 
and digital booklets, and videos. In this sense, software called digital hypermedia are 
also technologies recognized as ICT, and it has an educational character when there is 
use of scientific content and the intention of facilitating the teaching-learning process 
through strategies. Its engineering comprises a set of fundamental elements, such as: 
methods, tools and processes, all with a focus on quality. Amid these technologies, 
professionals have sought to develop new methods capable of facilitating the knowle-
dge of nursing students / students and care.

Key-words: Health; Technology; Nursing; Educational technology.
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1. TECNOLOGIAS NA SAÚDE: CONCEITOS E TIPOS

Com os grandes avanços na ciência da saúde, sob efeito da globalização, as 
descobertas tecnológicas representaram ferramentas essenciais na melhoria da 
qualidade de vida das pessoas, quer seja por meio do auxílio diagnóstico e na apli-
cação da terapêutica, quer seja nos modos relacionais e interprofissionais da saúde 
e/ou entre profissionais e usuários em saúde. 

Corroborando com isso, enfatiza-se que as tecnologias em saúde são o saber e 
o modo de produzir em cada profissão, não apenas voltado para os procedimentos 
médicos, mas para todo arcabouço de conhecimento produzido, que não objetiva 
apenas ao uso técnico, mas para o cuidado, a gestão, para as relações interpesso-
ais, dentre outros aspectos, pelo qual a tecnologia também pode ser compreendida 
como a expressão do conhecimento científico que se inova constantemente (RO-
CHA et al, 2008). 

Por outro lado, durante muito tempo, observou-se restrição do termo tec-
nologia às atividades ligadas ao produto ou ao equipamento. No entanto, nesse 
processo evolutivo, passou-se a considerar a tecnologia como também relacionada 
à geração de saberes instituídos na elaboração de produtos singulares, incluin-
do instrumentos/escalas, manuais, álbuns seriados, cartilhas, traduzidos na forma 
impressa ou virtuais, bem como na estruturação de tecnologias da informação, por 
meio da elaboração e aplicação de mídias; softwares, os quais poderão auxiliar 
metodologias educacionais, particularmente na saúde. 

Na saúde, Merhy (2002) classifica as tecnologias em Leves quando envolve 
relações interpessoais, acolhimento na gestão de serviços; Leves-duras quando se 
referem aos saberes bem estruturados, organizados em instrumentos de pesquisa 
e métodos; e, Duras ou pesadas quando envolvem os equipamentos tecnológicos 
do tipo máquinas.

Somando-se a esses tipos, as tecnologias em saúde são descritas por Loren-
zetti e outros autores (2012) como medicamentos, equipamentos, procedimentos 
técnicos, sistemas organizacionais, educacionais e de suporte, programas e proto-
colos assistenciais.

Outro tipo de classificação são as tecnologias assistivas, voltadas para a assis-
tência de pessoas com deficiência e que irão contribuir para melhorar a autonomia 
dos pacientes. Essa contribuição vincula-se à ampliação de habilidades funcionais 
promovendo independência e inclusão (BERSCH, 2005).
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2. TECNOLOGIAS NA ENFERMAGEM

As tecnologias na enfermagem constituem o saber da profissão e definem-se 
como aplicação dos conhecimentos para melhoraria da assistência de enfermagem. 
É um conjunto de conhecimento que vão além de aparatos tecnológicos propria-
mente ditos, organizados em saberes científicos, teorias, ou empíricos sistema-
tizados que requerem a presença humana, usado em detrimento da prática da 
profissão pelo ato de cuidar através de ações e produções (CROZETA et al., 2010; 
ROCHA et al., 2008). 

Nesse sentido, no resgate histórico da tecnologia na enfermagem, o advento 
tecnológico na revolução industrial no século XVIII e do capitalismo representaram 
um período de transição para a profissionalização da enfermagem. Nesse período, 
a tecnologia era vista como um produto/material. E, o cuidado em enfermagem 
estava voltado para a realização de procedimentos e tarefas, seguindo a concepção 
Taylorista (NIETSCHE et al, 2012; CARDOSO; SILVA, 2010. 

Diante disso, o conceito de tecnologia na enfermagem acompanhou os mode-
los assistenciais em saúde adotados em cada período da história brasileira. Na En-
fermagem moderna, o corpo de conhecimento da profissão passou a ser moldado, 
inicialmente, no modelo biomédico, no qual o corpo humano era visto como uma 
máquina, por partes, fragmentado. Portanto, nesse período, as práticas de saúde 
e a produção de tecnologias estavam voltadas para uma resposta pontual ao sur-
gimento das doenças.

Atualmente, após a concepção de que o conceito de tecnologia é mais amplo, 
a enfermagem vem utilizando as tecnologias nas práticas técnico-assistenciais, 
burocrático-administrativas, nos relacionamentos interpessoais, acontecendo de 
maneira variada. A tecnologia utilizada é uma ferramenta do cuidado, e assim, pro-
duzindo um trabalho vivo em ato como colocado na obra de Merhy (2002).

Em face disso, torna-se imperioso destacar no âmbito da enfermagem os tipos 
mais diversificados e usuais de tecnologias nas áreas assistenciais, gerenciais e 
educacionais. São elas:

As Tecnologias Assistenciais (TA) são tipos que incluem a construção de sabe-
res-técnicos pois são oriundas de investigações, aplicação de teorias e da experi-
ência cotidiana dos profissionais e da melhoria da clientela assistida, de modo am-
bulatorial e/ou hospitalar. Constituem-se em um conjunto de ações sistematizadas, 
processuais e instrumentais para a qualidade da assistência de enfermagem ao ser 
humano em todas suas dimensões (NIETSCHE et al, 2005).

Já as Tecnologias Gerenciais (TG) são definidas como um processo sistemático 
de ações teórico-práticas, utilizadas no planejamento da assistência de enferma-
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gem e dos serviços de saúde, para intervir na prática profissional. Nesta, ocorre a 
aplicação efetiva dos recursos humanos e materiais, no gerenciamento dos servi-
ços (NIETSCHE et al, 2005).

Por fim, têm-se as Tecnologias Educacionais (TE), denominadas como estraté-
gias inovadoras na educação, a qual compreendem um corpo de conhecimentos e 
habilidades provenientes da ação do homem, sobrepondo-se ao uso de artefatos, 
equipamentos e produtos (NIETSCHE et al., 2005). Ela envolve em seu processo, a 
mobilização de competências: saber-fazer, saber-pensar, saber-usar, o que ampara 
o senso de criticidade e reflexão na enfermagem.

Nesse sentido, mesmo diante das diversificação do uso das tecnologias na en-
fermagem, ressalta-se que, o emprego destas deve ser precedido pelo respeito aos 
princípios da bioética e do princípio da humanização do cuidado para atingir o seu 
objetivo. Assim, as tecnologias no cuidado de enfermagem direcionam o profissio-
nal, qualificando a assistência prestada, inovando a prática e valorizando a profis-
são. Todavia, alguns fatores limitantes da inovação/uso da tecnologia nesta área 
podem surgir como desvantagens para sua utilização. São eles: distanciamento do 
paciente, falta de recursos/equipamentos e acesso restrito à rede de serviços. Vale 
destacar que, tais fatores são ainda desafios enfrentados pelos profissionais de en-
fermagem na atualidade, mas também é preciso reconhecer o esforço diário destes 
para superá-los pois nenhuma tecnologia substitui o cuidado em enfermagem e a 
relação paciente-profissional; profissional-profissional.

3. TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO E DA COMUNICAÇÃO NA EN-
FERMAGEM

Esse tipo de tecnologia na enfermagem vem se destacando em virtude de sua 
ampla utilização na pesquisa e no ensino, particularmente nos dias atuais no pro-
cesso de comunicação/informação com o paciente e com profissionais da saúde de 
modo interdisciplinar. 

As Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) se referem à aplicação e 
o uso de processos e produtos provenientes da eletrônica, microeletrônica e redes 
de telecomunicações, baseado em produtos tecnológicos digitais. Estas envolvem 
o uso de computadores, dispositivos móveis, espaços virtuais, sistemas de infor-
mação e ferramentas de telecomunicações (KENSKI, 2015) (BAGGIO; ERDMANN; 
SASSO, 2010). 

As TICs, dependendo do contexto e da finalidade para quais foram produzidas 
podem se enquadrar como assistencial, gerencial ou educacional. Em se tratando 
das TICs educacionais podem ser citados como exemplos os jogos e aplicativos para 
computadores ou celulares, manuais, protocolos e folders eletrônicos, e-books e 
cartilhas digitais, softwares e vídeos.
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Nesse contexto, as vantagens desse aparato tecnológico destacam-se pelo 
poder da flexibilização para aquisição do conhecimento, a capacidade de tornar o 
discente um agente ativo no seu processo ensino-aprendizagem e uma aprendiza-
gem híbrida (VALENTE, 2014). Tal fato abre portas para inovação, dinamismo, com 
imposição de situações-problemas de acordo com a temática a ser aplicada. 

Todavia, nesse tipo de tecnologia, a velocidade com que as informações são 
processadas e repassadas para atingir um fim na enfermagem podem caracterizar 
um abismo na afetividade, no acolhimento e no toque do paciente, os quais podem 
ser negligenciados nesta corrida desenfreada da tecnologia na saúde. Por isso, 
deve ser empregada com muita cautela e ética, pois o cuidado do paciente e sua 
vida ainda devem ser a primazia no atendimento do enfermeiro. 

Somando-se a isso, a tecnologia da informação no ensino pode gerar danos 
decorrentes de informações inverídicas, plágio nas produções, como também des-
controle organizacional na rotina de estudo do aluno. Para o professor desta área 
também há muitos desafios, tais como: necessidade constante na manutenção da 
atualização de fatos/casos a serem pensados e repensados no ensino do aluno na 
enfermagem. 

Por outro lado, em face das diferentes situações enfrentadas no cotidiano do 
enfermeiro, as Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) tem conquistado 
notoriedade na produção de ferramentas e programas computacionais, particular-
mente ao abranger o ensino do paciente e/ou o ensino do aluno. Com base nisso, 
destacam-se alguns exemplos na enfermagem, incluindo a criação de um ambiente 
virtual de aprendizagem sobre punção venosa para ensino na graduação em en-
fermagem no estudo de Frota (2014); estudo de revisão da literatura sobre apli-
cativos para dispositivos móveis envolvendo cuidados de enfermagem à diferentes 
especialidades como a geriatria, pediatria, pacientes críticos, oncologia, nutrição 
parenteral (Barra et al., 2017); Gama e Tavares (2019) foi desenvolvido um apli-
cativo móvel na prevenção de riscos osteomusculares no trabalho de enfermagem; 
Enquanto Aredes et al., (2018) desenvolveram e validaram o serious game e-Baby 
(jogo educativo) para cuidados com a integridade da pele do neonato; Dalmolin 
et al. (2016) elaboraram vídeo educativo como recurso para educação em saúde 
a pessoas com colostomia e familiares; Já Fuhrmann et al. (2019) construíram e 
validaram manual educativo para cuidadores familiares de idosos após acidente 
vascular cerebral; No estudo de Soares et al. (2016) foi realizada a construção de 
uma tecnologia educativa em enfermagem para à promoção da saúde de portado-
res de hanseníase e; Silveira et al. (2017) construíram uma tecnologia educativa 
do tipo folder para incentivar puérperas ao aleitamento materno.
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4. TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO E DA COMUNICAÇÃO: PROCES-
SO DE CONSTRUÇÃO E APLICAÇÃO DE SOFTWARES NA ENFERMA-
GEM

No âmbito da saúde, a enfermagem como ciência revelada pelo cuidado ético 
requer a utilização de diferentes métodos e metodologias que aprimorem e as-
sessorem sua capacidade de atuar no bem-estar do paciente. Nesse quesito, tem 
buscado o emprego da tecnologia da informação e da comunicação, na qual se des-
tacam a construção e a aplicação de softwares nas áreas assistenciais e gerenciais 
do cuidado, como também no uso de modelos interativos e dinâmicos no ensino de 
enfermagem.

Os softwares são conhecidos como hipermídia digital, cuja ferramenta pode 
ser incluir hipertextos, vídeos, animações interativas bidimensionais e/ou tridi-
mensionais, áudio e imagens (ALAVARCE, 2007). Seu caráter torna-se educativo 
quando há utilização de conteúdo científico e o intuito de facilitar o processo ensi-
no-aprendizagem por meio de estratégias. 

Nesse sentido, as hipermídias do tipo software podem ser apresentadas em 
duas formas: por meio de um programa, com a necessidade do usuário realizar 
download da aplicação; e por meio do formato website, ancorado a um servidor 
web, sendo requisito obrigatório uma conexão de dados em rede. Pode ser acessa-
do pelo mesmo usuário em diferentes máquinas, em qualquer lugar. 

No geral, a engenharia de um software compreende um conjunto de elementos 
fundamentais, tais como: métodos, ferramentas e processos, todos com enfoque 
na qualidade. 

Os métodos envolvem um amplo conjunto de tarefas: comunicação, análise de 
requisitos, modelagem de projeto, construção de programa, teste e manutenção. 

As ferramentas oferecem apoio ao processo e aos métodos; constituindo os 
recursos e programas utilizados para criação da tecnologia, cuja integração esta-
belece um sistema de suporte ao desenvolvimento do software. 

Os processos consistem na ligação entre os métodos e as ferramentas, man-
tendo a coesão entre as camadas de tecnologia (PRESSMAN, 2011). Para esse 
mesmo autor, o processo geral de desenvolvimento do software além de incluir os 
elementos fundamentais supracitados possui três fases genéricas, são elas: 1) de-
finição, 2) desenvolvimento e 3) manutenção. 

A fase 1, denominada definição prioriza as informações que deverão ser pro-
cessadas, a função e o desempenho, as restrições do projeto, os critérios de vali-
dação para um sistema bem sucedido, estabelecimento das funções, avaliação de 
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riscos, recursos e custos estimados, decisão das tarefas e a análise dos requisitos.

A fase 2 é o desenvolvimento do software no qual se descrevem a estrutura 
dos dados, a arquitetura, o algoritmo a ser utilizado, as características de interface, 
linguagens usadas para programação e codificações, como também testes prévios 
à implementação.

 A fase 3 é a manutenção. Esta fase é responsável pela correção dos erros e 
adaptações do software exigidas pelo usuário. Envolve também a adaptação do 
software às mudanças de ambientes e, também, o melhoramento funcional que 
consiste na adição posterior de funções que beneficiem o usuário (PRESSMAN, 
2011).

Ao final, após o processo de construção do software, há também necessidade 
de empregar a avaliação do desempenho funcional e da qualidade técnica deste, 
baseando-se nas normativas: NBR ISO-IEC 14598-6, na qual estabelece a quan-
tidade de avaliadores; e na ISO/IEC 25010 (System and Software engineering 
- System and software Quality Requirements and Evaluation - SQuaRE - System 
and software quality models) a qual estabelece oito características relacionadas às 
propriedades a serem mensuradas e avaliadas para o estabelecimento da qualida-
de do produto do software.

Para exemplificar a construção e a aplicação desses softwares, diferentes es-
tudos desenvolvidos por enfermeiros tem apresentado diferentes formas de aper-
feiçoar o cuidado do paciente como também assessorar o ensino de futuros profis-
sionais, conforme descritos a seguir:

Estudo realizado por Lopes et al. (2011) construiu um software educativo para 
o ensino-aprendizado da técnica de cateterismo urinário de demora para alunos da 
graduação em enfermagem.

Estudo realizado por Fonseca et al., (2014) sobre software de avaliação clínica 
do prematuro para estudantes de graduação em enfermagem. Nele, a tecnologia 
foi um elemento motivador e facilitador da aprendizagem para os jovens, sobre-
tudo quando incorporada a estratégias pedagógicas que envolvem aprendizado 
colaborativo e interativo.

Em estudo realizado por Silva (2014), foi desenvolvido software educativo 
para o ensino da semiotécnica e semiologia voltado para o recém-nascido pré-ter-
mo. Alunos da graduação em enfermagem afirmaram que recursos tecnológicos 
podem e devem ser inseridos nas práticas de ensino em Enfermagem, pois eles 
tem se mostrado eficazes em beneficiar o aprendizado.

Estudo de Fernandes (2016) sobre efeito do uso do software voltado para exa-
me físico do recém-nascido a termo para estudantes do curso de graduação em 
enfermagem. Os resultados demonstraram que o software é uma ferramenta que 
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propicia aquisição de conhecimento significativo, pois os estudantes o consideram 
bom e que facilita a aprendizagem do conteúdo em questão. 

No estudo de Felipe (2017) foi desenvolvido um software acerca do processo 
de acolhimento com classificação de risco em pediatria para uso entre enfermeiros 
nas unidades de pronto atendimento; 

Software criado por Gadioli et al. (2018) para processo de ensino-aprendiza-
gem de semiologia de vasos periféricos humanos. Ao ser avaliado pelos estudantes 
de graduação em enfermagem, demonstrou-se muito útil para aprendizado dos 
alunos, valorizando autonomia dos mesmos, citado como método alternativo do 
ensino da semiologia venosa periférica.

Machado et al., (2019) desenvolveram um software que possibilita o enfermei-
ro do centro cirúrgico, planejar a assistência de enfermagem intraoperatória por 
meio do acesso eletrônico às rotinas de trabalho de sua equipe; 

Silva et al., (2020) desenvolveram e validaram um jogo educativo, para uso no 
computador, no ensino da semiotécnica relacionada à realização de curativos entre 
discentes do curso de enfermagem.

Em estudo de Melo (2020) foi desenvolvido um software educativo voltado 
para assessorar o ensino sobre o desenvolvimento infantil entre alunos do curso de 
graduação em enfermagem. A tecnologia foi desenvolvida com base à luz da Teoria 
da Epistemologia Genética – Cognitivo Construtivista. 

5. CONCLUSÃO

Em suma, neste capítulo, observamos que as tecnologias em saúde e na enfer-
magem acompanharam o avanço gradual das inovações advindas da globalização 
e da indústria.

 Dessa forma, realizamos um levantamento exaustivo de conceitos, tipos e 
aplicação de tecnologias com intuito de assessorar e motivar leitores sedentes por 
conhecer e empregar Tecnologias no cuidado do paciente e/ou no ensino da enfer-
magem.

Além disso, ao enfatizar tais conceitos, teorias e os tipos de tecnologias tive-
mos o intuito de destacar a escolha adequada e eficiente na construção e aplicação 
dessas tecnologias na saúde e na enfermagem, tendo em vista que, como obser-
vado ao longo deste capítulo, a enfermagem como ciência do cuidado deve ser 
subsidiada por referenciais teóricos capazes de auxiliar o pensamento científico e 
estruturar novos métodos de cuidar e aprender na profissão. 
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Por fim, ao discorrer sobre tecnologias, destacamos a vasta produção científi-
ca de enfermeiros acerca das tecnologias da informação e da comunicação. Nelas, 
esses profissionais têm buscado desenvolver novos métodos capazes de facilitar 
o conhecimento de pacientes/alunos de enfermagem e o cuidado. Dessa forma, 
destacaram-se diferentes tipos de tecnologias que envolvem desde a descoberta 
de novos protocolos de atendimento até na execução de softwares para o empode-
ramento de profissionais e pacientes, utilizando temáticas específicas.
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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo, abordar a importância de se trabalhar 
a motricidade na educação em creches, tendo em vista sua relação com 
desenvolvimento psíquico, a psicomotricidade, e de que esta interfere no 

aprendizado infantil, bem como oferecer metodologias de ensino, que busquem se 
desvincular de uma concepção de alfabetização na Educação Infantil, atendendo 
aos verdadeiros objetivos da educação nesses espaços, que é propiciar a educação 
psicomotora. A metodologia utilizada foram atividades lúdicas, por meio da técnica 
da observação participante. Os resultados mostraram que grande parte das dificul-
dades enfrentadas pelos alunos na realização das atividades, estavam diretamente 
ligadas à falta de vivencias dessa dimensão no cotidiano social e, principalmente, 
no cotidiano escolar, porém, todos os alunos conseguiram realizar os exercícios 
propostos. Desse modo, concluiu-se que a vivencia dessa ações precisam estar fre-
quentemente presentes no contexto da educação em creches, tendo em vista sua 
contribuição para formação da base dos movimentos humanos, e o aprimoramento 
da tonicidade muscular, e dos comandos psíquicos. Mais ainda, sua contribuição 
para a construção da concepção docente em relação às atividades inclusivas.

Palavras Chave: Desenvolvimento humano. Educação psicomotora. Apren-
dizagem 

Abstract

This paper aims to address the importance of working on motor skills in day 
care education, in view of its relationship with psychic development, psycho-
motricity, and that it interferes with child learning, as well as offering teaching 

methodologies that seek detach from a conception of literacy in early childhood ed-
ucation, meeting the true objectives of education in these spaces, which is to pro-
vide psychomotor education. The methodology used was playful activities, through 
the technique of participant observation. The results showed that most of the diffi-
culties faced by students in carrying out activities were directly related to the lack 
of experiences of this dimension in social daily life and, especially, in school daily 
life. And yet, none of the weaknesses presented related to limitations caused by 
genetic or human development issues, all students were able to perform the propo-
sed exercises. Thus, it was concluded that the experience of these actions need to 
be frequently present in the context of day care education, in view of their contri-
bution to the formation of the basis of human movements, and the improvement of 
muscle tone, and psychic commands. Moreover, its contribution to the construction 
of the teaching conception in relation to inclusive activities. 

 Keywords: Human development. Psychomotor education. Learning.
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1. INTRODUÇÃO

Nos primeiros meses de vida, o bebê utiliza os reflexos primitivos para garantir 
que suas necessidades sejam supridas (como o choro e a sucção), para expressar-
-se (como o reflexo de moro) e para interagir e relacionar-se com o mundo exterior 
(como o RTCA, o reflexo de conexão entre mãos e boca e os reflexão de preensão 
plantar e palmar). Essas atitudes reflexivas deverão estar presente na vida do 
bebê, mais nitidamente, do nascimento até por volta do 2º mês, mas, ainda serão 
perceptíveis nas etapas posteriores, quando vão dando lugar às ações voluntárias 
como segurar e transferir objetos de uma mão para a outra, mudar de posição ati-
vamente e sentar-se com apoio.  

Nessa perspectiva, o movimento aparece com a base das relações que se esta-
belecem, uma vez que está presente na vida do indivíduo desde muito cedo, como 
podemos observar na teoria walloniana: 

A primeira função do movimento apontada por Wallon em sua psicogenética 
no estágio tônicoemocional é a de promotora do vínculo social. O autor vê na 
agitação e choro do bebê um recurso que mobiliza o adulto emocionalmente 
a fim de que as necessidades da criança sejam seguramente atendidas. Esse 
é um mecanismo bem primitivo do neonato, que, dada a imperícia inicial de 
sua motricidade, apela ao outro para garantir o elo e os cuidados necessários 
à sua sobrevivência. (DE CARVALHO, 2003, p. 86) 

E essa necessidade do outro acentua-se ainda mais a partir do primeiro ano 
de vida. Nesse período, a criança desperta seu interesse e curiosidade pelo mun-
do exterior, no qual ela irá, gradativamente, construir sua compreensão do ‘eu’ e 
do ‘outro’, utilizando- se de diferentes formas autoexpressivas, entre elas o jogo 
simbólico. A partir daí, “a criança percebe seu próprio corpo por meio de todos os 
sentidos. Descobre que o seu corpo ocupa um espaço no ambiente em função do 
tempo, que capta imagens, que recebe sons, que sente cheiros e sabores, dor e 
calor, que se movimenta […]” (PACHER, 2003, p. 8). 

Isto é, além da maturação, o ambiente precisa ser propício para o desenvol-
vimento, pois ele aguça as características hereditárias do indivíduo. Mas, isso não 
quer dizer que o ambiente é determinante, a cultura também faz parte do desen-
volvimento da motricidade e, aos poucos, a criança vai construindo sua corporeida-
de. Logo, segundo Filgueiras (2002, p.01) “a criança tem uma bagagem genética, 
que são os movimentos reflexos, e a partir do contato com o ambiente, naquilo que 
Piaget chama de reações circulares, ela vai construindo esse movimento intencio-
nal”. 

Deste modo, constata-se, que a motricidade humana constitui- se pela inte-
ração entre fatores genéticos e sociais. Nesse sentido, as creches assumem um 
papel crucial, pois permitem à criança desenvolver-se de forma rítmica e saudá-
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vel, respeitando sua natureza, porém proporcionando-lhes situações diversas, nas 
quais a criança usa o próprio corpo para criar, recriar e se situar nos mais variados 
contextos. 

Nessa perspectiva, o trabalho desenvolvido em uma creche do município de 
Castanhal, tem como principal objetivo mostrar a importância de se trabalhar a 
motricidade na educação em creches, tendo em vista sua relação com desenvolvi-
mento psíquico, a psicomotricidade, e de que esta interfere no aprendizado infantil, 
apontando possíveis metodologias para o desenvolvimento/aprimoramento da la-
teralidade e do equilíbrio corporal, bem como da motricidade grossa e da atenção. 

Nesse sentido, a relevância do trabalho dar-se por sua contribuição no campo 
da educação em creches e pré-escolas, uma vez que lhes oferece, não somen-
te, metodologias de fácil manipulação e com um grau potencializador significativo 
no processo de ensinoaprendizagem e na aquisição de capacidades psicomotoras, 
mais também, contribui para a diversificação das ações educativas desenvolvidas 
nesses espaços.

2. MATERIAL E METODOLOGIA 

As atividades foram desenvolvidas em uma creche localizada na zona urbana, 
do município de Castanhal/PA, com uma turma de Educação Infantil, no período 
vespertino. As faixas etárias estavam entre cinco e seis anos. Dentro da sala de 
aula, foi organizado um espaço lúdico, construído a partir dos materiais que foram 
utilizados no exercício das atividades. Estas duraram em torno de uma hora de 
tempo. Vale ressaltar que o trabalho se constitui enquanto uma intervenção lúdica 
e não como pesquisação. 

A aula foi desenvolvida em dois momentos. No primeiro, com intuito de exer-
citar e identificar as noções de lateralidade tidas pelas crianças, foi realizada uma 
brincadeira denominada “pista de pegadas”, na qual as crianças teriam que seguir 
a trilha das pegadas, conforme estavam colocadas no chão da sala. No entanto, 
foram dispostas algumas pequenas regras, afim de aumentar a complexidade dos 
movimentos. Movimentos esses que seriam: seguir a pista, dando pequenos sal-
tos, com apenas um pé, depois, com os dois pés, para a direita e para a esquerda. 
No segundo momento, o objetivo seria desenvolver práticas de equilíbrio corpo-
ral, para isso, foram realizadas mais duas brincadeiras. A primeira foi uma pista 
de bastão e corda, na qual a criança teria que, de uma ponta a outra, da corda 
disposta no chão, com apenas um pé, em seguida com os dois pés, mais adiante 
somente com o pé esquerdo e noutro momento com o pé direito. Já a segunda que 
se chamava “terra-mar”, também buscava estimular a atenção das criança, que 
deveriam realizar sucessivos movimentos, guiados por comandos que utilizavam 
palavras-chave do tipo “terra”, “mar” e “ar”. 
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A metodologia utilizada foram atividades lúdicas. De acordo com Jean Piaget, 
a brincadeira pode ser usada como um poderoso instrumento de desenvolvimento 
da cognição e da afetividade. Além disso, o fato de ser a brincadeira um elemento 
da infância e uma forma pela qual a criança se utiliza para representar aspectos 
da vida social, como bem aponta Walter Benjamin e, que esta última por sua vez, 
interrelaciona-se com o ensino-aprendizagem na educação escolar, já evidencia a 
importância da ludicidade não somente na construção da compreensão simbólica, 
mais também no desenvolvimento das habilidades corporais tais como: a motrici-
dade global e fina, capacidade sensório-motora, a organização espaço-temporal e 
os mais diversos movimentos. 

Pensando a ludicidade enquanto princípio formativo, Leal e Teixeira (2013) 
afirmam que a ludicidade, deve estar presente no âmbito educacional, como ins-
trumento de ensino e potencializadora de aprendizagens realmente significativas 
aos educandos, “sem hipertrofiar o que a escola, com toda sua tradição iluminista, 
hipertrofiou por séculos – a dimensão intelectual, em detrimento do sentimento, do 
saber sensível, da intuição e da ação sobre o mundo.” (p. 51) 

Logo, é possível afirmar que as atividades lúdicas propiciam situações de ex-
periências plenas, de inconsciente, tornando-se um referencial de expansão para o 
indivíduo. Nas práticas pedagógicas, o lúdico funciona como recurso de formação e 
autodesenvolvimento. 

A técnica utilizada foi a observação participante que, dentre outras coisas, pos-
sibilita ao pesquisador o contato direto entre este e o objeto de estudo, além de 
possibilitar coletar dados mais significativos, e ainda, compreender os significados 
conferidos pelos próprios sujeitos às situações que são postos (LUDKE E ANDRE, 
1986 Apud. LIMA, 1999).  

Os materiais utilizados foram: fita adesiva, E.V.A, corda e bastões adaptados 
(feitos de cabos de vassouras). Foram usadas câmeras fotográficas de celulares 
para o registro das atividades. 

3. RESULTADOS E DISCUSSÕES 

O desenvolvimento das capacidades motoras, como dito anteriormente, de-
pende tanto de fatores genéticos quanto de fatores sociais, isto é, que ocorrem na 
interação com outros indivíduos. Com base nessa constatação, Porto et. al (1999) 
enfatizam que, é de grande valia, manter um olhar psicomotor sobre a aprendiza-
gem de crianças entre dois e seis anos de idade, uma vez que o desenvolvimento 
motor humano necessita, dentre outros fatores, de maturação neurológica. En-
tendendo que, os sujeitos da educação infantil- crianças de 2 a 6 anos- possuem 
suas particularidades, mas, considerando que, de um modo geral, nessa etapa da 
vida são perceptíveis as várias modificações, físicas e psicológicas, ocorridas nesse 
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organismo, além da formação da personalidade, que juntas constituem um corpo 
vivo próprio de cada ser. 

Além disso, as pessoas necessitam de um mediador. Porém, o importante não 
é apenas ter esse mediador, mas também saber quem ele é, e como cuida de você. 
Esta discussão dá início a compreensão de que a motricidade está intimamente 
ligada ao afeto, como acreditava Henri Wallon. Os objetos também envolvem-se 
na nossa motricidade, mas embora eles existam, não conseguem por si só serem 
definidos, é preciso ter um ‘outro’ que os defina. 

Além da afetividade, outros fatores interligam-se no desenvolvimento das ca-
pacidades motoras. São eles: o crescimento, a maturação, a aquisição de compe-
tências e a reorganização psicológica. Ou seja, para que o desenvolvimento motor 
aconteça, é preciso que a criança cresça. Isso porque o bebê humano não nasce 
maturado, ele matura quando cresce. Essa maturação segue duas direções: “cé-
falo-caudal ou craniocaudal, onde o controle da cabeça precederia ao do tronco e, 
direção próximo distal, onde o desenvolvimento se processa de dentro para fora” 
(CARVALHO, 2011, p. 20) Assim, antes que se aprenda a andar, aprende-se pri-
meiro a dominar a cabeça. Essa maturação é principalmente psiconeurológica. 

Ademais, para a melhor aquisição de competências, a criança precisa ser es-
timulada. E aí, conforme ela adquiri determinada habilidade, vai reorganizando 
psicologicamente o movimento aprendido, tornando- se capaz de aprender novas 
coisas. Essa reorganização, além de psicológica, é também motora e afetiva.  

Porto et. al. (1999) ao refletirem sobre o lugar do corpo na aprendizagem, cer-
tificam que, é através do corpo que organismo, intelecto e sentimentos participam 
tanto processo quanto do problema de aprendizagem. Sendo justamente por esse 
motivo que se deve incluir todo corpo nas novas formas de ensino-aprendizado. 
Nessa perspectiva, ressaltam a importância do desenvolvimento físico, da tonici-
dadade, da equilibração, da espontaneidade do movimento, da expressão, da late-
ralização, da praxias e da grafomotricidade no processo de aprendizado, enquanto 
fatores indissociáveis no desenvolvimento da psicomotricidade. 

Nesse sentido, as atividades desse trabalho desenvolveram-se em uma cre-
che localizada no município de Castanhal, com crianças de idade entre cinco e 
seis anos, no período de 15:00 da tarde à 17:00 horas. As atividades ocorreram 
dentro da sala de aula com a monitoria da professora responsável pela turma e da 
professora orientadora dos discentes aplicadores. Foram realizadas três atividades 
lúdicas, afim de desenvolver habilidades de lateralidade, equilíbrio corporal, aten-
ção e motricidade grossa. Nesse sentido, todas aas atividades interrecionavam-se 
e exigiam dos participantes o exercício da tonicidade muscular. 

Segundo Porto et. al. (1999), a tonocidade, se constitui da relação entre a ação 
tônica muscular e os comandos cerebrais, servindo como alerta para execução dos 
movimentos. Logo, a tonicidade seria a principal responsável pela expressividade e 



344Educação 4.0
tecnologias educacionais - Vol. 01

pela efetivação dos movimentos, além de permitir o diálogo corporal entre o ‘eu’ e 
o ‘mundo exterior’, uma vez que participa de todos os comportamentos do sujeito. 
Nessa perspectiva, a primeira atividade desenvolvida foi uma “pista de pegadas” 
que teve como objetivo exercitar e identificar as noções de lateralidade tidas pelas 
crianças. 

A brincadeira constituía basicamente em seguir a pista de pegadas colocadas 
no chão. Para isso, utilizou-se E. V. A de diferentes cores, recortados em forma de 
pegadas e coladas no piso da sala com fita adesiva. O desafio era chegar até o final 
da pista, sempre seguindo posição na qual o material estava disposto. As pegadas 
tinham aspectos físicos que ilustravam pés, logo, algumas formas representavam 
o pé esquerdo e outras o pé direito. Também estavam ilustrados os dois pés jun-
tos. Para dar início à brincadeira, foi feita um fila única, sem nenhuma distinção, e 
entrava na brincadeira uma criança de cada vez.  

Vale ressaltar que, dentre os alunos da turma, havia uma criança portadora de 
autismo. De início, esta foi limitada pela professora responsável, sendo impedida 
de participar das atividades, pois a docente por compreender que os movimen-
tos seriam muito complexos, o aluno em questão não conseguiria realizá-los. No 
entanto, após a intervenção da professora orientadora, que explicou que o mais 
importantes seria a realização dos movimentos, independentemente de estarem 
“certos” ou “errados”, o aluno pode participar das atividades. 

Ao final da brincadeira, e após a análise previa dos resultados, constatou-se, 
que as dificuldades apresentadas pelos alunos durante a realização deste exercício, 
estavam relacionadas à ausência de experiência desse tipo, por isso, seus desem-
penhos na atividade foram razoáveis, contudo, todas as crianças participaram da 
brincadeira e todas conseguiram realizar os movimentos, incluindo o aluno que ne-
cessitava de atenção especial. Além disso, as crianças demoravam um pouco para 
internalizar a ideia de esquerdo e direito. 

A lateralização, para esses estudiosos, refere-se à dominância hemisférica ce-
rebral, direita ou esquerda, responsável pela destralidade ou pela sinistralidade, 
instituída decisivamente por volta dos quatro aos cincos anos de idade. Contudo, 
deve-se considerar a existência de dois tipos de lateralidade: a espontânea ou ina-
ta e a de utilização. A primeira, corresponde à organização genética, àquela que se 
manifestou logo nos primeiros meses de vida. A segunda, é aquela que foi adotada 
pelo indivíduo devido influência social e familiar. Diante dessa possibilidade de trei-
nabilidade, é perceptível que a realização de atividades voltadas à lateralização são 
de grande relevância, pois, além de dar qualificação a um membro, cujo a eficácia 
é considerada maior em relação ao outro, permiti a identificação de outras mani-
festações de lateralidade (ocular, auditiva, manual, pedal e expressiva). 

Os demais exercícios visavam desenvolver práticas de equilíbrio corporal. Para 
isso, a primeira atividade foi uma “pista de bastões e corda”. Para esse momento, 
foram dispostos no chão alguns bastões adaptados feitos de cabo de vassouras e 
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uma corda. A brincadeira foi pensada para desenvolver a motricidade grosa, os 
pés, pulando com os dois pés juntos. O primeiro movimento era pular de frente 
com os pés unidos, para passar na pista de bastões, porém, ao chegarem na corda, 
deveria passar por esta, pulando em zigue-zague apenas com o pé direito. Ao che-
garem ao final da corda, o participante teria que voltar, mas fazendo o movimento 
reverso. Ou seja, deveria passar pela corda, pulando em zigue-zague com o pé es-
querdo e, pela pista de bastões com os pés juntos, mas de lado. Esta dinâmica foi 
mais complexa que a anterior, porém, todos os educando conseguiram realizar os 
movimentos, embora apresentassem algumas dificuldades, que também estavam 
atreladas à falta de vivencias dessas atividades, no cotidiano escolar. 

A última brincadeira realizada foi “terra-mar”. Esta brincadeira constituía-se em 
desenvolver movimentos a partir de comandos do tipo “terra”, “mar” e “ar”. Com 
uma corda disposta no chão, no primeiro momento, ao ouvirem a palavra “terra”, 
os participantes deveriam pular sem sair do lugar; ao ouvirem “mar” pula-se para 
frente. Já no momento seguinte, ao ouvirem a palavra “terra” deveriam voltar para 
o lugar de onde se iniciou a brincadeira. Já ao ouvirem a palavra “ar”, pulavam no 
mesmo lugar. E assim, os comandos eram repetidos de forma aleatória ao longo 
da dinâmica. Com essa atividade, tornou-se perceptível que o mais desafiador foi 
manter a atenção e relembrar cada significado das palavras, que movimentos de-
veriam ser feitos. 

No que se refere à equilibração, estudiosos da área acreditam que, esta tem 
como finalidade o domínio (antegravitacional) estático e dinâmico, isto é, da pos-
tura e do movimento, e a organização das informações intra e extracorporais. Sua 
origem acontece mediante a ação tônica muscular (daí sua relação com a tonicida-
de). Além disso, a equilibração, também está atrelada ao sistema vestibular (apa-
relho auditivo interno) pois este também, contribui na organização da postura e na 
movimentação (PORTO et. al, 1999). 

Em relação à aquisição das habilidades de lateralização Pacher (2003) afirma 
que, desde bem pequenas as crianças são estimuladas à aquisição de determina-
dos comportamentos relacionados à lateralização como, por exemplo, utilizar a 
mão direita, ao invés da esquerda, em algumas situações. Ao falar a respeito das 
diferentes definições de lateralidade, a autora afirma que os estudiosos como Fon-
seca, Romero, Le Bouch, Negrine, Quirós & Schrager, Dolle, embora sejam distin-
tos no uso de terminologias, encontram-se na tese central em relação à temática, 
acreditando ser lateralidade, de um modo geral, a apreensão psicomotora dos he-
misférios direito e esquerdo, o domínio lateral. 

Ademais, de acordo com a mesma autora, o conhecimento que um indivíduo 
possui sobre seu corpo e o mundo exterior, constrói-se tanto pelo desenvolvimento 
intelectual quanto por intermédio das percepções sensoriais e da linguagem, uma 
vez que todos os ganhos corporais também são ganhos cognitivos. Logo, as ativi-
dades devem ser pensadas, tendo em vista, a forma pela qual elas deverão auxiliar 
as crianças a perceberem a si e aos outros, como sendo corpos que ocupam um 
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lugar no espaço e no tempo e que desempenham variadas funções. E ainda, ter 
em vista a vivencia desse corpo enquanto ferramenta pela qual se constrói conhe-
cimento (PACHER, 2003). 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A primeira infância é marcada por grandes mudanças no que diz respeito aos 
aspectos físicos e cognitivos. Sendo os três primeiros anos de vida, fundamentais 
para a construção do domínio das capacidades motoras e para a formação da per-
sonalidade. Por isso, a educação psicomotora deve acontecer desde o início do pro-
cesso aquisitivo da psicomotricidade. Isso porque, embora as crianças já saibam 
andar e realizar outros movimentos, elas podem ainda não ter consciência destes, 
até porque, fazer um movimento é uma coisa, saber o ele significa, é outra. Assim, 
quando se constrói essa consciência, o que acontece é a reflexão acerca de sua 
motricidade. 

Desta forma, as atividades psicomotoras precisam ser planejadas, contendo 
uma intenção pedagógica que esteja voltada a desenvolver a criança em sua to-
talidade. Durante as aulas é preciso trabalhar a diversidade das atividades, dos 
materiais e dos movimentos, bem como sua complexidade, de acordo com a faixa 
etária dos alunos, afim de promover o aprimoramento e o avanço de sua psicomo-
tricidade. 

Além disso, os resultados alcançados mostram que, a boa definição da latera-
lidade é extremamente importante no processo de ensino-aprendizagem, podendo 
auxiliar na superação de possíveis dificuldades de aprendizagens e de interação 
social. 

Portanto, sabendo que não é possível compreender o desenvolvimento huma-
no sem antes conhece-lo de forma bio-psico-motora e, entendendo que cuidado 
e educação são atitudes indissociáveis na educação em creches e pré-escolas e, 
que as atividades realizadas nessas instituições de ensino devem estar voltadas ao 
desenvolvimento infantil em seus aspectos motor, cognitivo, social e afetivo, é que 
se pode afirmar a importância de se trabalhar a motricidade infantil em creches. 
Rompendo com um olhar mecanicista que prioriza o ensino de conteúdos relacio-
nados ao processo alfabetizador. 

Desse modo, considera-se que os objetivos do estudo foram alcançados com 
sucesso, visto que, por meio das atividades propostas as crianças tiveram expe-
riências desafiadoras, que colocaram em pauta suas dificuldades na realização 
dos movimentos, evidenciando que estas, não necessariamente, estejam ligadas 
a condições de desenvolvimento humano especiais, isto porque a única criança 
portadora de atendimentos especiais, conseguiu desenvolver sem maiores dificul-
dades, as ações propostas.  
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Esta última constatação tronou-se crucial, para as pedagogas em formação, 
no que se refere a importância de se trabalhar a psicomotricidade na educação em 
creches e na Educação Infantil, visto que, ainda é um grande desafio para os do-
centes das series inicias, desenvolverem práticas que visem a inclusão de todos os 
sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem escolar. E ainda, considerando-
-se, que não é a função primeira da Educação Infantil a alfabetização e sim, o de-
senvolvimento de competências psicomotoras, as atividades realizadas buscaram 
exatamente atender às reais demandas para a educação nesses contextos. 
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Resumo

Esse artigo trata da experiência de um projeto de pesquisa intitulado “Caracte-
rização do tecido urbano de Natal: um estudo morfológico da evolução urbana 
da cidade”, com a utilização de Sistema de Informação Georreferenciada (SIG) 

na sistematização de dados sobre a análise morfológica de Natal. A opção pela 
utilização de SIG se deu pela possibilidade de, ao georreferenciar os dados, gerar 
mapas temáticos, cruzar informações e possibilitar mais facilmente a consulta ao 
material produzido. A pesquisa, que ainda está em andamento, propõe a sistema-
tização de dados já existentes, produzidos pelos alunos do 4o período do Curso de 
Arquitetura e Urbanismo da mesma universidade onde aquela acontece. O artigo 
apresenta resultados parciais e possibilidades de análises dos dados a serem sis-
tematizados, bem como as principais dificuldades identificadas e as perspectivas 
futuras.

Palavras chave: análise morfológica; SIG; evolução urbana; tecido urbano; 
pesquisa.

Abstract

This article approaches the experience of a research project entitled “Char-
acterization of the urban fabric of Natal: a morphological study of the urban 
evolution of the city”, using the Georeferenced Information System (GIS) in 

the systematization of data on the morphological analysis of Natal. The choice for 
the use of GIS was due to the possibility of, by georeferencing the data, generating 
thematic maps, crossing information and making it easier to consult the material 
produced. The research, which is still in progress, proposes the systematization of 
existing data, produced by the students of the 4th period of the Architecture and 
Urbanism Course of the same university where it happens. The article presents 
partial results and possibilities of analysis of the data to be systematized, as well 
as the main difficulties identified and future perspectives.

Key-words: morphological analysis; GIS; urban development; urban fabric; 
research.  
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1. INTRODUÇÃO

O artigo tem como objetivo apresentar a experiência da pesquisa, em de-
senvolvimento, intitulada: “Caracterização do tecido urbano de Natal: um estudo 
morfológico da evolução urbana da cidade”, que busca sistematizar o material pro-
duzido pelos alunos do 4o período do Curso de Arquitetura e Urbanismo da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Norte (CAU / UFRN).

Durante esse período, na disciplina de Planejamento e Projeto Urbano e Regio-
nal 2 (PPUR 2), são desenvolvidas diversas análises urbanas de Natal, ou de áreas 
pertencentes a municípios vizinhos que matém relação direta com a cidade, utili-
zando-se de diversas metodologias. Essas análises são feitas de forma integrada 
entre PPUR 2 e alguns dos outros componentes curriculares do mesmo período, 
como por exemplo: Psicologia Ambiental, Fundamentos Ambientais e Projeto de 
Arquitetura, respeitando o princípio da integração previsto pelo Projeto Pedagógio 
do Curso (PPC – A5). O material produzido era armazenado pelo docente respon-
sável1  por aquele componente curricular, sem nenhuma sistematização, o que difi-
cultava a divulgação, complementação e compartilhamento dos dados produzidos. 
O projeto de pesquisa busca possibilitar a sua organização e o acesso de outros 
pesquisadores a esse material.

Os dados produzidos pelos alunos utilizam diversas metodologias, entre elas a 
análise morfológica, e diversos softwares para facilitar a sistematização dos dados, 
a produção de mapas, textos, tabelas etc. Entretanto, a forma como os resultados 
são apresentados não favorece a organização e divulgação das informações.

A pesquisa busca, portanto, solucionar as dificuldades encontradas, principal-
mente em relação à sistematização do material produzido no que concerne à aná-
lise morfológica. Os demais dados serão considerados somente em momento pos-
terior da pesquisa. Assim, utilizam-se as ferramentas Excel para organização das 
informações e AutoCad e ArcGis para espacialização dos dados, no intuito de pos-
sibilitar o armazenamento das informações e otimizar cruzamentos futuros. Apesar 
de algumas dificuldades, que serão apresentadas, a pesquisa está em andamento.

Utiliza-se como referencial teórico e conceitual para a primeira parte da dis-
ciplina, que concerne na análise morfológica da área de estudo, e também na 
pesquisa, autores como: Aldo Rossi, Carlos Coelho, Philippe Panerai, Stäel Costa 
e Maria Manoela Netto, Vicente Del Rio dentre outros. E para produção do banco 
de dados e espacialização das informações, os bolsistas fizeram cursos na própria 
UFRN para manuseio das ferramentas.

O artigo, portanto, se estrutura em três partes: apresentação da disciplina, 

1	  Gostaríamos de agradecer à professora Ruth Ataíde a disponibilização do material e a contribuição fundamental no desenvol-
vimento da pesquisa como coordenadora adjunta.
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apresentação da pesquisa e análise dos primeiros resultados. Em cada um deles 
será apresentada a metodologia e ferramentas específicas para desenvolvimento 
das atividades.

Esse artigo foi originalmente publicado nos anais do V Encontro Nacional da 
Associação Nacional de Pesquisa e Pós-Graduação em Arquitetura. 

2. A DISCIPLINA

A disciplina de Planejamento e Projeto Urbano e Regional 2 (PPUR 2) faz parte 
do conjunto de componentes curriculares do 4o período do Curso de Arquitetura e 
Urbanismo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (CAU – UFRN), inserida 
no Projeto Pedagógico de Curso (PPC) deste curso. Currículo A52, em vigor, tem 
como um dos seus princípios a integração, tanto horizontal quanto vertical, entre 
as disciplinas e componentes curriculares3, tornando o aprendizado interdisciplinar. 
E com essas integrações acontece a disciplina.

Horizontalmente a disciplina integra, na Unidade 1, com Desenho Auxiliado por 
Computador 1 (DAC 1), disciplina que orienta os alunos nos contatos iniciais com a 
ferramenta AutoCad, e consequentemente com a elaboração dos primeiros mapas. 
Na Unidade 2 a disciplina integra com outras 3 disciplinas: Psicologia Ambiental, 
Fundamentos Ambientais e Projeto de Arquitetura 2. Na Unidade 3, a disciplina não 
integra com nenhuma outra. Verticalmente a integração se dá com o 5o período, 
quando os alunos fazem o primeiro exercício de projeto integrado – urbanismo, 
arquitetura e paisagismo – e usarão a mesma área trabalhada no 4o período, apro-
veitando a análise urbana desenvolvida.

A disciplina tem como ementa: Introdução ao Desenho Urbano: : conheci-
mento de técnicas de apreensão do ambiente urbano e aplicação de exercícios de 
percepção ambiental, análises morfológicas, comportamentais e visuais. Tem como 
objetivo: “introduzir os conceitos elementares do Desenho Urbano através do co-
nhecimento de algumas técnicas de apreensão do espaço, inseridas no âmbito da 
Morfologia urbana, do Comportamento Ambiental, da Análise Visual e da 
Percepção Ambiental” (Plano Pedagógico do Curso – grifos nossos).

Utiliza-se, incialmente, como definição para Desenho Urbano a conceituação 
de Vicente Del Rio, como: “campo disciplinar que trata da dimensão físico-am-
biental da cidade, enquanto conjunto de sistemas físico-espaciais e sistemas de 
atividades que interagem com a população através de suas vivências, percepções 
e ações cotidianas” (DEL RIO, 1990, p. 9).

2	  A integração é princípio do curso desde o currículo A3, quando aconteceu a primeira experiência de projeto integrado.
3	  A integração horizontal acontece entre disciplinas e componentes curriculares de um mesmo período, e a integração vertical 
acontece entre disciplinas e componentes curriculares de períodos seguidos.
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A partir dessa compreensão utiliza-se como encaminhamento da disciplina al-
gumas teorias, metodologias e categorias de análise, trabalhando-se o conceito de 
“sentido de lugar”, também construído por Del Rio (1990), a partir do conceito de 
David Canter, representado pela seguinte relação (Figura 1):

Figura 1 – Conceito de Lugar
Fonte: DEL RIO (1990, p.70) adaptado pelos docentes da disciplina

Dessa forma, trabalha-se nas Unidades 1 e 2 – integradas com outras discipli-
nas – a Análise Morfológica, e na Unidade 3 – individualmente em PPUR 2 – a Per-
cepção Ambiental (LYNCH, 1999) e a Análise Visual (CULLEN, 1998). Entretanto, 
inicialmente só está sendo considerada para sistematização da pesquisa a análise 
morfológica.

Para desenvolvimento das análises e aplicação da metodologia, é escolhida 
uma área na cidade de Natal4  (Figura 2) sobre a qual os alunos se debruçarão o 
semestre inteiro. Os trabalhos são desenvolvidos em equipes de 3 ou 4 alunos, a 
depender do tamanho da turma e da área escolhida.

4	  As áreas escolhidas são, em geral, bairros da cidade de Natal, diversificando em cada período. Entretanto, a extensão do recorte 
também é variável, dependendo da dimensão física do bairro, podem ser trabalhados mais de um por semestre. Também podem ser 
escolhidos relevantes eixos de deslocamento e seus entornos imediatos. Ainda podem ser escolhidos bairros ou eixos em municípios 
vizinhos à Natal, que façam relação direta com essa cidade.
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Figura 2 – Bairros já estudados e registrados em Natal em PPUR 2
Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018

Para dar suporte teórico e conceitual à análise morfológica, compreende-se 
Morfologia Urbana como:

o estudo da forma urbana, considerando-a um produto físico das ações da 
sociedade sobre o meio, que vão edificando-o, ao longo do tempo.

o estudo da forma edificada das cidades, cujo estudo busca explicar o traçado 
e a composição espacial de estruturas urbanas e espaços abertos, de caráter 
material e significado simbólico, à luz das forças que as criaram, expandiram, 
diversificaram e as transformaram (COSTA e GIMMLER NETO, 2017, grifo 
nosso).

Leva-se em consideração o tempo para o desenvolvimento do estudo mor-
fológico, e a transformação da forma ao longo de determinado período, baseado 
em Coelho (2015), que considera que a morfologia urbana é o “estudo analítico 
da produção e modificação da forma no tempo”. Para ele, “o objecto urbano 
mesmo de um ponto de vista estritamente físico não pode ser definido apenas pe-
las três dimensões dos corpos físicos, mas pelas quatro dimensões, incluindo seu 
movimento” (COELHO, 2015, p. 14).

Os estudos baseiam-se também na obra de Aldo Rossi que afirma que “o que 
enriquece a cidade e os fatos urbanos – tantos antigos, quanto novos – é a sua 
constante transformação. Ou seja, os diferentes tempos presentes em um mesmo 
núcleo urbano, o que demonstrará uma cultura em transformação”. (ROSSI, 1995 
– grifos nossos).
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A partir dessas compreensões, considerando a necessidade de entender a 
transformação do tecido urbano ao longo do tempo consolidando o espaço atual, 
durante a Unidade 1 é desenvolvida a análise morfológica da evolução urbana da 
área de estudo. Essa atividade se dá a partir da análise do tecido urbano de cada 
área, considerando que 

O tecido urbano é a expressão física da forma urbana. É constituído pelo 
conjunto dos elementos físicos que a constituem – o sítio, a rede viária, a di-
visão cadastral, a relação entre os espaços construídos e livres, a dimensão, a 
forma e o estilo das construções – e pelas relações estabelecidas entre estes 
elementos (...). (COELHO, 2015).

Assim, os alunos constroem a história da evolução urbana das áreas – sempre 
relacionando com o crescimento e transformações de Natal – a partir da construção 
de mapas figura-fundo dos tecidos em recortes temporais que variam de acordo 
com as informações encontradas, utilizando a metodologia de Giovanni B. Nolli – 
séc. XVIII (DEL RIO, 1990). A construção dos mapas é feita de forma integrada 
com a disciplina DAC 1, utilizando a ferramenta AutoCad.

Figura 3 – Evolução Urbana do Conjunto e Bairro Candelária, Natal/RN
Fonte: SILVA et al, 2016

A análise dos mapas figura-fundo é feita considerando a metodologia de Pa-
nerai (2006), a partir dos elementos que compõem o tecido (a rede viária – vias e 
espaços públicos; o parcelamento; e as edificações). Dessa forma, os alunos consi-
deram para a análise o crescimento contínuo ou descontínuo, e destacam as linhas 
e os polos de crescimento, as barreiras e os limites.

A Unidade 2 constitui-se como uma sequência da unidade anterior, e caracte-
riza-se como a análise dos elementos do tecido no momento atual. Para tanto, é 
feita a análise do traçado, considerando os espaços públicos e privados, do parce-
lamento e das edificações. Desenvolvem-se mapas e textos para facilitar a compre-
ensão e explicação das análises.

Do traçado são analisados sua forma e a relação entre os eixos – principais e 
secundários – bem como o sistema viário e sua forma. Do parcelamento são anali-
sados as quadras e os lotes, e como sua forma se relaciona com o traçado. Por fim, 
das edificações são analisados os usos e os gabaritos. Também complementam es-
sas análises os estudos da topografia e dos demais elementos naturais (incluindo 
recursos hídricos, vegetação, ventilação e insolação), estes últimos fundamentais 
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para a integração com Fundamentos Ambientais. Para todas essas análises são ge-
rados mapas que especializam as informações de forma integrada com a disciplina 
de Desenho Auxiliado por Computador 1, ainda utilizando a ferramenta AutoCad 
(Figura 4).

Figura 4 – Mapas de Análise Urbana da Vila de Ponta Negra e entorno imediato
Fonte: ESPOSITO et al, 2018

Por fim é feita uma análise tipológica do parcelário e das edificações, utilizan-
do-se a metodologia de Panerai (2006). Os alunos separam as características dos 
lotes e das edificações e criam tipos de cada um, o que permite compreender me-
lhor como variam e como se assemelham os elementos urbanos dessa área.

Durante a Unidade 3 são feitos estudos de Percepção Ambiental (LYNCH, 1999) 
e Análise Visual (CULLEN, 1998) de recortes das áreas de estudo. Essas análises, 
entretanto, não serão tratadas aqui, visto que não são, ainda, objeto da pesquisa.

Os trabalhos são entregues pelos alunos, ao longo do semestre, impressos 
e em formato PDF junto com uma mídia digital contendo os mapas em AutoCad 
para serem analisados pelo docente da disciplina DAC 1. Assim, eles são guarda-
dos pelos docentes responsáveis pela disciplina5. Os trabalhos recebidos não eram 
sistematizados, o que dificultava a consulta quando outros alunos, ou demais inte-
ressados, necessitam.

Em 2017.1 as duas docentes que já trabalharam recentemente com a disci-
plina fizeram a proposta de um projeto de pesquisa para sistematizar e divulgar o 
material produzido pelos alunos do 4º período, em especial da disciplina de PPUR 

5	  A disciplina até o semestre 2016.1 foi de responsabilidade de uma docente. O semestre 2016.2 foi compartilhado com a docente 
que escreve este artigo. Desde 2017.1 esta professora dá continuidade ao trabalho.
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2, o que será apresentado a seguir.

3. PESQUISA

O projeto de pesquisa intitula-se “Caracterização do tecido urbano de Natal: 
um estudo morfológico da evolução urbana da cidade”, tendo como objetivo geral 
desenvolver a análise morfológica da evolução urbana da cidade de Natal, para 
contribuir com a compreensão desse processo histórico e da atual configuração ur-
bana do município. A pesquisa, inicialmente, utiliza dados advindos dos trabalhos 
desenvolvidos na disciplina de PPUR 2, conforme apresentado, mas pretende-se 
que, posteriormente, eles sejam complementados com os de outras disciplinas, ou 
mesmo que sejam coletados novos para a própria pesquisa.

Os produtos recebidos correspondem a análises de recortes da cidade de Natal 
e por esse motivo os dados que alimentam a pesquisa são recebidos fragmentados, 
espalhados entre os memoriais e mapas produzidos. Dessa forma, inicialmente foi 
feito um levantamento para identificar de quais áreas da cidade havia informações, 
de que tipo eram, e qual o ano em que foram construídas. Para sistematizar esse 
primeiro passo foi desenvolvida uma tabela (Figura 5), que posteriormente resul-
tou no mapa da Figura 2.

Figura 5 – Bairros estudados de Natal
Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018
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Considerando que os mapas foram produzidos de forma separada – cada área 
por uma equipe diferente, em semestres diferentes, e cada mapa com um dado 
distinto – para a análise intencionada pela pesquisa, é necessário juntar todas as 
informações em um banco de dados e espacializá-las, a fim de facilitar o seu cru-
zamento.

Para gerar os mapas na disciplina os alunos utilizam a ferramenta AutoCAD, 
criada pela Autodesk, que não permite a ligação entre o desenho e os dados cor-
respondentes. Assim, são utilizadas hachuras (manchas) para representar as infor-
mações, divididas em mapas específicos.

Na pesquisa, optamos por utilizar um Sistema de Informação Georreferencia-
da (SIG), por meio do software ArcGIS, o qual nos permitiu fazer a ligação dos da-
dos com os mapas, espacializá-los em mapas temáticos, e cruzar as informações, 
logo, foi possível fazer análises mais precisas e concretas. Além disso, a ferramenta 
possibilitou juntar as análises em mapas da cidade inteira (ou recortes maiores do 
que bairros), em um arquivo de fácil manuseio.

Um Sistema de Informação Georreferenciada (SIG) pode ser definido como 
“um sistema computadorizado de gerência de dados espaciais destinado à aquisi-
ção, armazenamento, recuperação, manipulação e análise de dados com a exibição 
de informações”, segundo a National Science Foundation6 (1992). O SIG utiliza 
Base Cartográfica (dados gráficos) e Base Descritiva (atributos), permitindo dessa 
forma a integração de um grande volume de dados provenientes de fontes, épocas 
e formatos variados, em diferentes planos de informação, tendo como caracterís-
tica importante a análise de dados para geração de novos materiais. Em outras 
palavras, o sistema utiliza informações associadas a um lugar geográfico usando 
coordenadas, e com as quais se produz material cartográfico.

Dessa forma, para uma análise mais ampla, os softwares de SIG, desenvolvi-
dos para a cartografia digital, são mais indicados para a produção de mapas temá-
ticos, como os utilizados na disciplina de PPUR 2 e estudados ao longo dos demais 
períodos do curso. Entretanto, os alunos do 4o período não têm domínio dessas fer-
ramentas, e o CAU – UFRN também não dispõe de nenhum componente curricular 
obrigatório que utilize o SIG, com exceção de um componente optativo que não é 
ofertado com frequência7.

Após o levantamento inicial dos bairros foi feita uma revisão no referencial 
teórico e conceitual que embasa a pesquisa – inicialmente a mesma da disciplina 
– para alinhar os pesquisadores e bolsistas, e foram definidos os primeiros pro-
cedimentos metodológicos para o início do processo. Assim, foram estabelecidas 
quatro etapas para a sistematização e tratamento das informações advindas dos 
trabalhos, que também poderão ser aplicadas às futuras informações provenientes 
6	  A National Science Foundation (Fundação Nacional da Ciência) é uma agência governamental independente dos Estados Uni-
dos que promove a pesquisa e educação fundamental em todos os campos da ciência e engenharia (https://www.nsf.gov).
7	  Os alunos bolsistas da pesquisa fizeram cursos para aprender a utilizar a ferramenta ArcGIS, e utilizam tutoriais encontrados 
na internet para aperfeiçoar-se.
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de outras fontes, visando a construção e a alimentação de um banco de dados com 
arquivos disponíveis em diversos formatos.

A primeira etapa é referente à seleção das informações que iriam alimentar o 
banco de dados. Analisa-se o material e as informações pertinentes são identifica-
das, triadas e agrupadas. Em seguida, os arquivos em formato DWG são georrefe-
renciados – caso não estejam –, ainda no AutoCad, usando como base um arquivo 
que contém elementos diversos sobre a cidade de Natal, incluindo traçado com-
pleto das vias e loteamento, fornecido pela Secretaria Municipal de Meio Ambiente 
e Urbanismo (SEMURB), de 2007. Ao longo dessas duas primeiras etapas, são re-
alizadas pequenas atualizações e correções, para compatibilizar os dados e evitar 
erros. Muitos dos mapas apresentam alguns problemas, a exemplo de polígonos 
abertos, que não são reconhecidos pelas ferramentas de SIG, erros de implanta-
ção ou trechos incompletos. Quando possível, com base nos memoriais descritivos, 
Google Maps ou comparação de mapas, são feitos os ajustes necessários.  

Posteriormente, passa-se a trabalhar no ArcGIS, onde aos arquivos de origem 
DWG é associada uma referência espacial e é feita sua conversão em arquivos sha-
pefile. Neste caso, é usado o sistema de coordenadas projetadas UTM, vinculadas 
ao sistema geodésico de referência oficialmente adotado no Brasil, o Sistema de 
Referência Geocêntrico para as Américas (SIRGAS 2000), na zona 25S, onde se 
encontra a cidade de Natal. Após criação dos shapefiles devidamente georreferen-
ciados, contendo os limites dos bairros/áreas e demais informações advindas de 
polígonos ou linhas do AutoCad, segue-se para outros dados essenciais que não 
são transportados na conversão, como uso do solo e gabarito. Nestes casos, são 
construídas tabelas no modelo do ArcGIS, a serem associadas aos shapes, permi-
tindo a manipulação extremamente rápida das variáveis na construção de mapas. 
As etapas estão resumidas na Figura 6.

Figura 6 – Fluxograma das etapas de alimentação da pesquisa
Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018
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4. RESULTADOS

Até o momento a pesquisa tem resultados parciais, porque a coleta de dados 
estará sempre em atualização. As dificuldades iniciais se deram principalmente 
devido às dificuldades dos bolsistas em manipular os dados em formato SIG, visto 
que eles não conheciam as ferramentas e foi necessária uma capacitação. A conti-
nuidade do trabalho também enfrenta a mesma dificuldade, dado que não há ainda 
na estrutura curricular nenhum componente obrigatório que trate da temática do 
georreferenciamento.

Os principais resultados da pesquisa até então são: a organização dos traba-
lhos de PPUR 2 até 2019.1; a criação do banco de dados – mesmo que este pre-
cise ser atualizado com frequência – e o acervo de mapas. A partir desse trabalho 
conhecemos todos os bairros que já foram trabalhados e o banco de dados está 
sendo alimentado concomitante à sua criação e desenvolvimento.

A primeira informação a ser alimentada, em relação a todos os bairros traba-
lhados, foi acerca da evolução urbana. Conforme podemos ver na Figura 7, muitos 
bairros não têm informação ainda, o que precisará ser complementado, seja pela 
pesquisa, seja pela disciplina nos próximos semestres. Entretanto, é possível ana-
lisar que Natal tem tido, a partir de meados do século XX, um crescimento intenso 
no eixo sudeste – em direção ao município de Parnamirim e ao litoral sul do Rio 
Grande do Norte – o que se caracteriza principalmente pelo eixo de expansão do 
mercado imobiliário formal.
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Figura 7 – Evolução urbana de Natal a partir dos dados sistematizados na pesquisa
Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018, com base nos dados dos trabalhos da disciplina 

de PPUR 2

Os dados da evolução urbana começaram a ser complementados com dados 
da Prefeitura de Natal – e continuarão a ser alimentados com os dados dos próxi-
mos semestres da disciplina –, a partir dos mapas oficiais existentes. Até hoje nos 
foi disponibilizado, em formato shape, somente o mapa de 2007, que permitiu ser 
gerado um produto daquele ano, de acordo com a Figura 8. Entretanto, ainda pos-
suímos imagens aéreas das décadas de 70 e 90, que começaram a ser vetorizadas, 
possibilitando futuramente a produção da análise evolutiva.
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Figura 8 – Espaço construído em Natal
Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018, com base nos dados da SEMURB, 2007

Para desenvolver a metodologia de análise dos dados coletados, escolheu-se 
um bairro para construir os mapas no ArcGIS, sendo este o Barro Vermelho, anali-
sado no semestre 2017.1. A principal dificuldade da sistematização é que os mate-
riais são colhidos no momento em que o aluno está cursando o 4o período, ou seja, 
cada trabalho possui informações de datas diferentes.

A primeira análise diz respeito à evolução urbana desse bairro (Figura 9), e 
algumas conclusões podem ser tiradas. Inicialmente é visível o adensamento da 
área ao longo do tempo, e quando cruzamos a informação com o mapa de gabarito, 
percebemos que esse adensamento se deu também pela verticalização. Da mesma 
forma, é perceptível que o traçado urbano já está bastante definido na década de 
1970, o que nos demostra que esse não é um bairro novo na cidade, sua origem 
remonta às décadas iniciais do século XX. Similarmente, é notório que o adensa-
mento construtivo se concentra na porção central geográfica do bairro, onde há um 
pequeno recurso hídrico que alimenta o canal do Baldo, localizado na porção norte 
do bairro. Esse recurso hídrico foi, principalmente a partir da década de 1970, ten-
do suas margens cada vez mais ocupadas, até sobrar pouco de sua Área de Prote-
ção Permanente (APP). Atualmente ele encontra-se canalizado, e com as margens 
bastante pavimentadas. Se cruzarmos esses mapas com as legislações urbanas, 
percebemos que essa ocupação coincide com a redução do zoneamento ambiental 
estabelecido pelo município.
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Figura 9 – Evolução urbana do Barro Vermelho
Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018, com base nos dados de OLIVEIRA et al, 2017

As demais análises estão sendo feitas, a medida em que o banco de dados é 
alimentado, conforme pode ser visto na Figura 10. As bases e os dados permitem, 
inicialmente, localizar as áreas de estudo, na cidade, na Região Metropolitana de 
Natal, e no Rio Grande do Norte. Os dados permitem gerar mapas de uso do solo 
e gabarito, em relação às edificações, por exemplo. 

A alimentação do banco de dados em relação a essas informações é muito len-
ta, visto que é necessário que cada edificação seja um elemento na tabela para que 
possa ser agregada a ela a informação específica (o uso, o gabarito etc.). O traba-
lho desenvolvido no bairro de Barro Vermelho – de pequenas dimensões – utilizou 
um tempo extenso da pesquisa. 

No intuito de expandir o banco, entrou-se em contato com a prefeitura e foi 
possível obter dados mais completos sobre todas as regiões da cidade e, não obs-
tante, desatualizados: à medida em que estes começaram a ser empregados em 
pesquisas da base de estudos e foi ocorrendo uma análise mais minuciosa do ma-
terial recebido, entregue pela Secretaria de Meio Ambiente e Urbanismo de Natal 
(SEMURB) de Natal sem informação específica de data, o grupo de pesquisa consta-
tou, através de comparações por visitas in loco e análises complementares usando 
o Google Maps, várias diferenças em relação à configuração atual da cidade. 

Dentre estas disparidades, vale ressaltar que algumas são condizentes com 
alterações da forma urbana posteriores à coleta dos dados pela prefeitura (edifica-
ções modificadas, bairros mais adensados, etc), mas para outras não foi possível 
inferir uma causa lógica (lotes e quarteirões que existem na cidade não constavam 
nos shapes, quadras duplicadas, etc). Apesar dos aspectos apontados, o conjunto 
dos shapefiles recebidos contribuiu com o andamento da pesquisa, mesmo que re-
querissem sempre de revisão. 
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Muitas tem sido as dificuldades encontradas, e a maior parte delas se relaciona 
com a utilização do SIG, visto que esse sistema ainda não é utilizado com frequ-
ência nas disciplinas do curso. Inicialmente, a não utilização do SIG em PPUR 2 
faz com que os dados recebidos pela pesquisa tenham diversos formatos, inclusive 
mapas desenvolvidos a mão, o que dificulta a transcrição da informação para o 
ArcGIS. Outra dificuldade é que não há uma padronização das nomenclaturas dos 
dados ao longo dos anos, dessa forma, é necessário adaptar algumas para que seja 
possível juntar as áreas.

Figura 10 – Demais mapas de Barro Vermelho: localização, uso do solo, gabarito

Fonte: Produzido pelo grupo de pesquisa, 2018, com base nos dados de OLIVEIRA et al, 2017

A quantidade de informações e variáveis utilizadas no trabalho dificultou a 
organização inicial do banco de dados, que, apesar de estar iniciado, necessita de 
constantes adaptações. Além disso, tem dificultado o trabalho o fato de alguns 
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mapas terem sido entregues pelos alunos apenas em formato de imagem, o que 
faz com que os bolsistas precisem levar essas informações para o formato DWG, 
baseando-se nos mapas oficiais.

Por fim, outro fator que dificulta a importação das informações para o ArcGIS 
acaba sendo a pouca experiência dos alunos do quarto período com softwares de 
desenho no geral, uma vez que apenas nessa altura do curso, dentro do currículo 
A5, eles são introduzidos a ferramentas digitais. Desse modo, é comum encontrar 
arquivos com polígonos abertos, mapas com coordenadas alteradas, layers apaga-
das e/ou desorganizadas, etc.

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS: PERSPECTIVAS FUTURAS

As avaliações acerca do desenvolvimento da pesquisa até o momento e a 
identificação das primeiras dificuldades nos fizeram refletir acerca das perspectivas 
futuras para o projeto de pesquisa e para a disciplina.

Inicialmente, destacamos a necessidade da utilização das ferramentas de SIG 
nas disciplinas do CAU, e em especial na disciplina de PPUR 2, que trata especifi-
camente de introduzir os estudantes à análise urbana. A utilização do SIG facili-
taria o desenvolvimento dos trabalhos por parte dos alunos e permitiria a junção, 
comparação, complementação e análise mais completa do conjunto de bairros da 
cidade. Uma das principais dificuldades na implementação dessa nova ferramenta 
se dá pelo fato de que os alunos do 4o período ainda estão se familiarizando com o 
AutoCad e aprendendo a desenvolver mapas e analisá-los. 

Essa perspectiva esbarra também em outra dificuldade, a revisão do currículo 
A5, uma vez que está em aprovação nas instâncias da UFRN o currículo A6, que 
tem como previsão de implantação o ano de 2020.28. Nele, essa disciplina deixa 
de existir como acontece hoje, e as metodologias de análise urbana passam a ser 
pulverizadas em diversos semestres. Dessa nova forma, há a possibilidade de as 
análises tornarem-se mais fragmentadas, pois o tempo para desenvolvê-las será 
mais curto, dividido em cada componente curricular com exercícios de projeto.

Por outra perspectiva, ao levar-se em consideração a possibilidade de envol-
vimento com pesquisas no campo dos estudos urbanos e que análises urbanas de 
diferentes trechos da cidade são realizadas diversas vezes no desenrolar do curso, 
conhecimentos em ArcGIS e softwares similares seriam muito valiosos por otimi-
zarem o tempo investido no desenvolvimento de mapas, abrindo a possibilidade 
de se debruçar mais longamente na análise deles. Além disso, tendo em vista a 
necessidade de obtenção de dados secundários e a interdisciplinaridade, progra-
mas SIG são usados pela SEMURB/RN e comuns em cursos que frequentemente 

8	  Devido à pandemia do COVID-19, o consequente isolamento social e o ensino remoto, não é possível precisar se o período de 2020.2 será 
realmente adequado para implementação do novo currículo.
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dialogam com o campo da Arquitetura e Urbanismo, como a Geografia e a Gestão 
de Políticas Públicas.

Além disso, a criação de materiais georreferenciados atrelados a um banco de 
dados com um grau de precisão mais elevado iria possibilitar a utilização dessas 
informações para pesquisas a nível de pós-graduação, bem como auxiliar na ela-
boração de análises morfológicas municipais que são necessárias, por exemplo, 
para produção de planos de intervenção urbana efetuados pelo poder público, o 
qual frequentemente recorre aos pesquisadores da UFRN para realização desses 
estudos. 

Posto isto, outra possibilidade é agregar à pesquisa dados produzidos por ou-
tras fontes além da disciplina PPUR 2, como advindos das demais disciplinas do 
próprio curso, ou mesmo da Prefeitura Municipal de Natal, tendo em vista o pro-
cesso de revisão em curso do Plano Diretor, que irá possibilitar a atualização dos 
dados existentes. Em relação às demais disciplinas, o recebimento dos dados fi-
caria limitado ao fornecimento por outros professores, o que pode dificultar o seu 
acesso. Em relação aos dados da Prefeitura, identificamos a existência deles no 
início do processo de revisão do Plano Diretor de Natal, em meados do ano 2017. 
Entretanto, ainda não foi possível consultá-los.

Por fim, há a previsão de continuidade do projeto por pelo menos mais um ano 
para que as análises possam ser feitas na cidade como um todo, mesmo que com-
plementadas por materiais apurados pelo próprio grupo da pesquisa.
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Elida Jaqueline Farias Nascimento

Graduação em andamento em Pedagogia pela UFPA, UFPA, Brasil.

Emanoel Lucas Moraes da Luz

Cursa Ciência da Computação na Universidade Federal do Maranhão (UFMA). É téc-
nico em informática, com foco em programação de computadores, pelo Instituto 
Federal do Maranhão, Campus Monte Castelo, onde participou do Programa Insti-
tucional de Bolsas de Iniciação Científica para o Ensino Médio (PIBIC-EM/CNPq) do 
IFMA de 2017 a 2018 e de 2018 a 2019, com dois projetos de iniciação científica 
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- sendo o último interrompido - , os quais possibilitaram a ele a publicação de um 
capítulo de livro e apresentações em eventos nacionais e regionais, aos quais os 
temas dos projetos de pesquisa eram pertinentes. Tem como principais interesses 
acadêmicos e profissionais as áreas de Estruturas de Dados, Orientação a Objetos, 
Paradigmas e Linguagens de Programação, Engenharia de Software, Sistemas Dis-
tribuídos, Compiladores, Sistemas Operacionais e Aprendizado de Máquina. Tem 
experiência em Desenvolvimento de Sistemas Web.

Emerson Ribeiro

Professor adjunto da Universidade Regional do Cariri URCA/CE. Formado em Ge-
ografia pela Universidade de Sorocaba (UNISO) e Pedagogia pela Universidade do 
Estado de Minas Gerais (UEMG). Com Mestrado e Doutorado em Geografia pela 
Universidade de São Paulo (USP). Possui pós-doutorado pela Universidade Federal 
da Paraíba (UFPB). Professor permanente do Mestrado Profissional em Educação 
da Universidade Regional do Cariri. Coordenador do Diretório de Pesquisa Geogra-
fia e Criatividade, com experiência na área de Geografia com ênfase em Geografia 
Humana e Ensino, atuei como professor do ensino básico, coordenador pedagógico 
desde 2001 e Diretor no Estado de São Paulo até 2011. Trabalho com os seguintes 
temas: Geografia Urbana, Geografia Arte e Criatividade, Estágio Supervisionado e 
práticas pedagógicas, formação de professores, instalação geográfica e interdisci-
plinaridade.

Érica Nayara Paulino Melo

Graduação em andamento em Pedagogia pela Universidade de Brasília, UnB, Brasil.

Eveline de Jesus Viana de Sá

Possui graduação em Ciência da Computação e mestrado em Engenharia de Eletri-
cidade pela Universidade Federal do Maranhão. Possui doutorado em Engenharia 
Elétrica e Computação com área de concentração em Informática na Educação 
pelo Instituto Tecnológico de Aeronáutica (ITA) em São Jose dos Campos - SP. 
Atualmente é professora do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do 
Maranhão do Departamento de Informática. Tem experiência na área de Ciência da 
Computação, com ênfase em Informática na Educação, Engenharia de Software, 
Jogos Educacionais e Interação Humano-Computador.

Fabrício de Sousa Pinto

Possui graduação em Ciência da Computação pela Universidade Estadual do Sudo-
este da Bahia (2003). Especialista em Administração de Sistemas de Informação 
(Ufla) e Mestrando em Computação e Sistemas (Unifacs). Leciono na Faculdade de 
Tecnologia e Ciências (FTC) e sou Analista de Sistemas na Universidade Estadual 
do Sudoeste da Bahia (Uesb/Uinfor).
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Flávia Neves de Oliveira Castro

Universidade do Estado de Minas Gerais, Belo Horizonte - Minas Gerais.

Flávia Paula Magalhães Monteiro

Graduada em Enfermagem pela Universidade Federal do Ceará (2006). Especia-
lista em Enfermagem em Terapia Intensiva pela Universidade Estadual do Ceará 
(2008). Mestre (2010) e Doutora em Enfermagem pela Universidade Federal do 
Ceará (2013). Professora Adjunta da Universidade da Integração Internacional da 
Lusofonia Afro-Brasileira-UNILAB, Redenção, Ce. Desenvolve atividades de ensino 
nos cursos de Graduação e Pós Graduação (Especialização em saúde da família; 
Mestrado em Enfermagem da UNILAB). Tem experiência na área da enfermagem, 
com ênfase em enfermagem pediátrica, principalmente nos temas: promoção do 
desenvolvimento infantil particularmente sobre os domínios físico, cognitivo e psi-
cossocial; estudos de validação; Taxonomias de enfermagem da NANDA-I. Membro 
do grupo de pesquisa Processo de cuidar em saúde da criança e do adolescente, no 
qual atua na linha de pesquisa: Tecnologias no cuidado em saúde e enfermagem 
direcionado ao lactente.

Francine Mendonça de Souza

Graduação em andamento em Pedagogia pela UFPA, UFPA, Brasil.

Francisca Cláudia Fernandes Fontenele

Possui graduação em Licenciatura em Matemática pela Universidade Estadual Vale 
do Acaraú (UVA). Especialização em Ensino de Matemática (UVA). Mestrado e Dou-
torado em Educação pela Universidade Federal do Ceará (UFC), realizados na linha 
de pesquisa de Educação, Currículo e Ensino, no eixo Ensino de Matemática. Atu-
almente, é pós-doutoranda em Educação Profissional e Tecnológica pelo Instituto 
Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE), com pesquisas sobre 
Didática da Matemática, Didática Profissional e formação do professor de Mate-
mática. Professora da Universidade Estadual Vale do Acaraú, na área de Educação 
Matemática, desenvolvendo estudos e pesquisas junto ao Grupo de Pesquisa e Es-
tudos em Educação Matemática (GPEEMAT).

Francisca Israelly Maia Silva

Formada em Pedagogia na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos - FAFIDAM, 
em Limoeiro do Norte-Ce. Experiência profissional nas áreas de Educação Infantil e 
Ensino Fundamental. Instituto Federal de Educação, Ciências e Tecnologia do Cea-
rá, Limoeiro do Norte-CE.
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Francisco Régis Vieira Alves

Possui graduação em Bacharelado em Matemática pela Universidade Federal do 
Ceará (1998), graduação em Licenciatura em Matemática pela Universidade Fe-
deral do Ceará (1997), mestrado em Matemática Pura pela Universidade Federal 
do Ceará (2001) e mestrado em Educação, com ênfase em Educação Matemática, 
pela Universidade Federal do Ceará (2002). Doutorado com ênfase no ensino de 
Matemática (UFC - 2011). Atualmente é professor TITULAR do Instituto Federal 
de Educação Ciência e Tecnologia do estado do Ceará/ IFCE - 40h/a com DE, do 
curso de Licenciatura em Matemática e Bolsista de Produtividade em Pesquisa do 
CNPq - Nível 2 (2020 - 2023). Professor do Doutorado em Associação em Rede 
de Pós-Graduação em Ensino (RENOEN). Tem experiência na área de Matemática 
e atuando principalmente nos seguintes temas: Didática da matemática, História 
da Matemática, Análise Real, Filosofia da Matemática e Tecnologias aplicadas ao 
ensino de matemática para o nível superior. Com pesquisa voltada ao ensino de 
Cálculo I, II, III, Análise Complexa, EDO, Teoria dos Números. E na Universidade 
Aberta do Brasil, com o ensino a distância de Matemática. Desenvolve pesquisa 
direcionada para o ensino do Cálculo a Várias Variáveis e sua transição interna. 
Atua também no Mestrado Profissional em Ensino de Ciências e Matemática (ENCI-
MA) - UFC. Revisor e parecerista ad hoc dos seguintes periódicos: Vydya Educação, 
Sinergia - IFSP, Rencima - Revista de Ensino de Ciências e Matemática, Revista do 
Instituto Geogebra de São Paulo, Tear - Revista de Educação, Ciência e Tecnologia, 
Boletim Online de Educação Matemática - BoEM e revista REMAT: Revista Eletrôni-
ca da Matemática. Comitê editorial do Boletim Cearense de Educação e História da 
Matemática (BOCEHM) e Coordenador do Programa de Pós Graduação em Ensino 
de Ciências e Matemática - PGECM/IFCE (acadêmico). no período de 2015/2020 e 
Membro do Consenho Científico da revista ForSCience - IFMG. Avaliador da EURA-
SIA Journal of Mathematics, Science and Technology Education.

Gabriela Lima Trindade

Graduação em andamento em Agronomia pela Universidade Federal Rural da Ama-
zônia, UFRA, Brasil.

Gislaine Andrade Saturnino

Graduanda no curso de Licenciatura em Química pelo Instituto Federal de Educa-
ção, Ciência e Tecnologia do Ceará. Atualmente atua no desenvolvimento de pes-
quisas relacionadas ao Ensino da Química.

Guilherme Álvaro Rodrigues Maia Esmeraldo

Possui graduação em Ciência da Computação (2005) pela Universidade Federal da 
Paraíba e licenciatura em Matemática (2016) pela Universidade Regional do Cariri, 
bem como mestrado (2007) e doutorado (2012) em Ciência da Computação pela 
Universidade Federal de Pernambuco. Atualmente é Professor do Instituto Federal 
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de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE) campus Crato. Tem experiência 
nas áreas: 1) Engenharia da Computação, nos temas: desenvolvimento de aplica-
ções embarcadas, hardware/software co-design e modelagem, simulação e análise 
de desempenho em plataformas embarcadas; 2) Estatística Computacional, no 
tema: modelos de regressão linear; 3) Inteligência Artificial, no tema: algoritmos 
evolutivos; 4) Sistemas Distribuídos, no tema: processamento de alto desempe-
nho; e 5) Informática na Educação, nos temas: tecnologias educacionais e objetos 
de aprendizagem.

Heridan de Jesus Guterres Pavão Ferreira

Doutora em Informática na Educação, UFRGS (2016). Licenciada em Letras, Por-
tuguês/Inglês, UEMA (1998). Pedagogia, ISEPRO (2017), Mestrado em Saúde e 
Ambiente, UFMA (2008). Possui experiência na área de educação e antropologia, 
com ênfase em ensino e formação docente, além de antropologia das populações 
afro-brasileiras e carcerárias. Professora adjunta (Curso de Letras/Libras/UFMA). 
Líder do Grupo de Pesquisa Linguagens, Culturas e Identidades (CNPq). Membro 
permanente do Programa de Pós-graduação em Formação Docente e Práticas Edu-
cativas (PPGFOPRED) ? Mestrado Profissional em Educação. Coordena o Projeto de 
Vidas: religando saberes, conectando conhecimentos; Coordenadora do Subproje-
to PIBID Letras Libras (ensino e tecnologias no ensino de Língua Portuguesa para 
surdos); atua principalmente nos seguintes temas: diversidade cultural e relações 
étnico-raciais, tecnologias e tecnologias assistivas, ensino e formação de professo-
res. Realiza estudos e pesquisas sobre linguagem, em uma interface com as tec-
nologias assistivas, cultura popular e ensino de língua portuguesa como L2, para 
surdos.

Ilza Zenker Leme Joly

Possui graduação em Letras pela PUC-Campinas e Música, pelo Claretianos, mes-
trado em Educação Especial e doutorado em Educação pela Universidade Federal 
de São Carlos. É especialista em Musicoterapia pela Universidade de Robeirão Pre-
to, com cursos na Clínica Nordoff-Robbins da New York University. Tem formação 
em Música e Antroposofia pelo Instituto Ouvir Ativo. É professora Suzuki, com 
certificações em Flauta Doce, Piano e Early Childhood Education pela Suzuki As-
sociation of Americas. Foi fundadora do Curso de Licenciatura em Música da Uni-
versidade Federal de São Carlos, da Orquestra Experimental, Pequena Orquestra e 
Camerata da UFSCar, além de funda a Coordenadoria de Cultura da Pró-Reitoria de 
extensão da mesma universidade. É professora e orientadora de mestrado e dou-
torado no Programa de Pós-Graduação em Educação da UFSCar (PPGE). Também 
é fundadora e professora do SEMEA - Centro Suzuki de Educação Musical em São 
Carlos, onde atua como professora de Flauta Doce, Piano, Educação Musical para a 
1a. Infância e atende como Musicoterapeuta. Tem publicado na área de educação 
musical no Brasil e exterior, com ênfase nos seguintes temas: educação musical, 
ensino coletivo de música, musicalização para bebês, música e educação especial, 
música e autismo, música instrumental, formação de professores em música.
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Isabel Cristina Dose Lage Almeida

Mestranda em Educação pelo PPGMPE, Programa de Pós-Graduação de Mestrado 
Profissional em Educação da UFES,Universidade Federal do Espírito Santo. Linha 
de pesquisa: Práticas Educativas, Diversidade e Inclusão Escolar. Orientador: Prof. 
Dr. Vitor Gomes. Possui Licenciatura Plena em Pedagogia- Séries Iniciais, Educa-
ção Infantil e Gestão Educacional, pela Universidade Federal do Espírito Santo-U-
FES(2015), Pós-Graduação em Gestão Escolar Integrada com Habilitação em Admi-
nistração, Inspeção, Orientação e Supervisão. Especialização em Arte na Educação 
e Educação de jovens e Adultos pelo Centro de Ensino Superior FABRA. É pedagoga 
com vínculo efetivo na Rede Municipal de Cariacica-ES, atualmente lotada em um 
Centro de Educação Infantil. Tem experiência na área de Educação, com ênfase em 
Gestão e alfabetização.É formadora em serviço de professores.

Isabelle e Silva Sousa

Atualmente é acadêmica de Enfermagem na Universidade da Integração Interna-
cional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB). Membro do grupo de pesquisa Pro-
cesso de cuidar em saúde da criança e do adolescente. Bolsista do Programa Ins-
titucional de Bolsas de Iniciação Científica PIBIC/CNPq.

Ismael de Jesus Matos Viégas

Formado em Agronomia pela Universidade Federal Rural da Amazonia-UFRA 
(1971),mestrado em Agronomia pela Escola Superior de Agricultura Luís de Quei-
roz (1985) e doutorado em Agronomia pela mesma escola (1994).Pesquisador da 
Embrapa de 1973 a 2008 e professor visitante da UFRA do curso de doutorado em 
Ciências Agrárias, área de concentração Agroecossistemas da Amazônia de 2009 
a 2011. Professor efetivo da UFRA Campus de Capanema a partir de outubro de 
2012 .Atua na area de fertilidade do solo e nutrição de plantas em dendezeiro, 
seringueira, coqueiro, açaizeiro, pupunheira,cupuaçuzeiro,gravioleira, mangostan-
zeiro, pimenteira-do-reino,espécies florestais (mogno, teca, paricá, taxi) e plantas 
ornamentais tropicais (helicônias, alpinia,bastão-do-imperador e shampoo).

Ivana Márcia Oliveira Maia

Professora titular do Instituto Federal do Maranhão. Possui graduação em Desenho 
Industrial pela Universidade Federal do Maranhão (1986) e em Formação Peda-
gógica para Docentes pelo Centro Federal de Educação Tecnológica do Maranhão 
(2000), cursou Mestrado em Engenharia de Produção pela Universidade Tecnológica 
Federal do Paraná (2008) e Doutorado em Engenharia Mecânica pela Universidade 
Federal de Uberlândia (2014) Em 2018 desenvolveu pesquisa de Pós doutoramento 
na Universidade do Porto em Portugal. É professora dos cursos de Design de Mó-
veis e Comunicação Visual do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 
do Maranhão, (desde 1990). Em pesquisas, atua principalmente nos seguintes te-
mas: ergonomia, biomecânica, tecnologia assistiva e transferência de calor.
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Jannaina Calixto de Lima

Mestranda em Educação pelo PPGMPE - Programa de Pós-Graduação de Mestrado 
Profissional em Educação da UFES - Universidade Federal do Espírito Santo. Linha 
de Pesquisa: Práticas Educativas, Diversidade e Inclusão Escolar. Orientador: Prof. 
Dr. Vitor Gomes. Possui Licenciatura Plena em Pedagogia - Séries Iniciais, Edu-
cação Infantil e Gestão Educacional - pela Universidade Federal do Espírito Santo 
- UFES (2003), Pós-Graduação em Orientação Educacional pela Universidade Cas-
telo Branco - UCB (2006), Especialização em Filosofia e Psicanálise - UFES (2011) 
e Especialização em Atendimento Educacional Especializado - Universidade Federal 
do Ceará - UFC (2011). É Professora de Séries Iniciais efetiva da Rede Municipal 
do Município de Serra - ES, atualmente lotada na Secretaria de Educação como 
Assessora da Educação Infantil. É contadora de histórias e palestrante. Atua prin-
cipalmente em eventos que envolvam a educação como bem comum, por meio de 
contação de histórias utilizando recursos visuais, fantoches, metáforas e outros.

Joaquim Alves de Lima Junior

Possui graduação em Engenharia Agronômica pela Universidade Federal Rural da 
Amazônia (2006), mestrado em Engenharia Agrícola pela Universidade Federal de 
Lavras (2008), Curso Técnico em Engenharia de Agrimensura pelo Instituto Federal 
de Educação Tecnológica-IFPA (2006), Especialização em Solos e Meio Ambiente 
(2010) e Doutorado em Engenharia Agrícola pela Universidade Federal de Lavras 
(2011). Atualmente é coordenador do Programa de Pós-graduação em nível de 
Especialização em Irrigação e Gestão de Recursos Hídricos da UFRA - Campus Ca-
panema, Lider do grupo de pesquisa Sistema Integrado de Produção Agrícola da 
Amazônia e Coordena o Núcleo de Pesquisa Básica e Aplicada na Agricultura Irri-
gada-UFRA com mais de 25 alunos incluido Doutorandos, mestrandos, Iniciação 
Ciêntifica e treinamentos. Professor Adjunto IV do quadro permanente da UFRA e 
Docente-orientador do Programa de Pós-graduação em Agronomia da UFRA. Atua 
na area de Engenharia de Água e Solo, com enfase em Irrigação e Drenagem, Hi-
dráulica Aplicada, Agro-climatologia, Fertirrigação, Culturas sob Regime de Irriga-
ção, Fertilidade do Solo e Mecanização Agrícola.

João Carlos da Costa Assunção

Possui graduação em Química Industrial pela Universidade Federal do Ceará (2002), 
mestrado em Química Orgânica pela Universidade Federal do Ceará (2004) e dou-
torado em Química Orgânica pela Universidade Federal do Ceará (2008). Atual-
mente é professor do Programa de Pós-graduação em Energias Renováveis (PP-
GER)/IFCE-campus Maracanaú e bolsista do Programa de Apoio à Produtividade 
em Pesquisa (ProAPP)-EDITAL Nº 001/2014-PRPI do Instituto Federal do Ceará 
(IFCE). Tem experiência na área de Química, com ênfase em Química de Produtos 
Naturais, Biocatálise e Biocombustíveis, atuando principalmente nos seguintes te-
mas: Biocatalisadores Vegetais, Estudo Fitoquímico de Plantas Medicinais e Biodie-
sel. Atualmente é professor efetivo do Instituto Federal do Ceará (IFCE)-campus 
de Maracanaú.
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Jordan Silva Barros

Tem experiência na área de Comunicação, com ênfase em Comunicação Visual pelo 
Instituto Federal do Maranhão, IFMA, Brasil.

Jorge Eduardo de Medeiros Lopes

Possui graduação em Ciências Contábeis pela Universidade do Estado do Rio Grande 
do Norte-UERN, Especialização em Auditoria Contábil pela Universidade do Estado 
do Rio Grande do Norte-UERN, Especialização em Direito Ambiental pela Faculdade 
Integrada de Patos/PB e Mestrado em Ciências Contábeis pelo Programa Multiins-
titucional e Inter-regional de Ciências Contábeis da Universidade de Brasília/Uni-
versidade Federal da Paraíba/ Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Atu-
almente é Contador da empresa Petróleo Brasileiro S.A - PETROBRAS e Professor 
efetivo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN. Tem experiência 
na área de Administração, com ênfase em Contabilidade, atuando principalmente 
nas seguintes especialidades: Auditoria e Perícia Contábil, Análise de Demonstra-
ções Contábeis, Contabilidade e Planejamento Tributário, bem como Orçamento e 
Formação de Preços.

José Gleison Alves da Silva

Mestrando em Ensino de Ciências e Matemática pelo instituto Federal de Educa-
ção, Ciência e Tecnologia do Ceará - IFCE com área de concentração em ensino de 
Matemática, professor de Matemática permanente do Ensino Fundamental (6° ao 
9° ano) na Escola Antonio Custódio de Azevedo - Sobral-CE, Especialista em Meto-
dologia do Ensino Fundamental e Médio pela Faculdade Kurios e possui graduação 
em licenciatura em Matemática pela Universidade Estadual Vale do Acaraú - UVA 
(2015).

Josiane Coelho da Costa

Graduanda no curso de Letras-Libras da Universidade Federal do Maranhão - UFMA 
(2017.1), bolsista no programa de iniciação à docência - PIBID (de 2018 a 2019), 
Subprojeto Para além do ouvir: Língua Portuguesa como L2 para surdos. Membro 
do Grupo de Pesquisa Linguagens, Culturas e Identidades, linha de pesquisa Tecno-
logias Assistivas. Possui interesse e tem desenvolvido estudos incipientes na área 
da Libras com ênfase em pesquisas sobre a variação linguística na Libras. Professo-
ra colaboradora área de Libras, no Cursinho Comunitário do Sá Viana, desenvolvido 
em parceria com a Universidade Federal do Maranhão.
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Juliana Dias Leal

Graduação em andamento no curso de Licenciatura Plena em Ciências Biológicas 
(2016).Técnica em Agropecuária no colégio técnico de Bom Jesus (2015).Técnica 
em Agente de saúde no colégio técnico de Bom Jesus (2017). Participa da equipe 
de Levantamento da entomofauna no município de Bom Jesus e Projeto de Inicia-
ção Científica: Diversidade de Asilidae (Diptera) no município de Bom Jesus-PI e 
projeto de Diversidade de grupos selecionados de Insetos (Hexapoda) (Diptera, 
Hemiptera, Trichoptera, Lepidoptera e Hymenoptera) no Vale do Gurguéia, Piauí, 
Brasil. Participou do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência- PI-
BID (2018-2020).

Juliana Silva Barros

Graduação em andamento em Arquitetura e Urbanismo pela Universidade Federal 
do Rio Grande do Norte, UFRN, Brasil.

Karynne Vargas Melo

Graduação em andamento em Ciências Biológicas pela Universidade Federal do 
Piauí, UFPI, Brasil.

Laís de Sousa Gomes

Graduanda em Agronomia pela Universidade Federal Rural da Amazônia, Campus 
Capanema - PA.

Larissa Dayane da Silva Lima

Técnica em Agronegócio pelo Serviço Nacional de Aprendizagem Rural - SENAR. 
Discente em Bacharelado em Agronomia pela Universidade Federal Rural da Ama-
zônia - UFRA, campus de Capanema-PA. Membro do grupo de estudos MeGA - Me-
lhoramento Genético Animal. Tem interesse na área de produção animal, com ên-
fase na produção de ruminantes. Orientada de PIVIC pelo período de julho de 2018 
até agosto de 2019, onde utiliza da metodologia de entrevistas para coleta de da-
dos, com o intuito de realizar a caracterização das propriedades rurais da Região de 
Integração do Rio Caeté. Atualmente é monitora da disciplina de Estatística Básica.

Larissa Vitória Santos Silva

Graduanda em Ciências Contábeis pela Universidade Federal Rural da Amazônia, 
Campus de Capanema-PA.
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Letícia Gantzias Abreu

Doutoranda (2020) em Linguística Aplicada na Universidade Federal de Minas Ge-
rais (UFMG). Também aprovada no Doutorado (2020) em Linguística da Universi-
dade Federal de São Carlos (UFSCAR). Mestra em Letras (2019) e licenciada em 
Letras - Língua Portuguesa e Espanhola (2017) pela Universidade Federal do Mara-
nhão (UFMA). Já participou do programa de tutoria online do Núcleo de Educação 
à Distância (NEAD), do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 
(PIBID) e do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Científica (PIBIC) pela 
UFMA. Além disso, participou como pesquisadora no Projeto Atlas Linguístico do 
Maranhão (ALiMA) e no Grupo de Pesquisa em Tecnologia e Ensino - GPTECEN 
(UFMA). Atualmente cursa especialização em Docência do Ensino Superior pela fa-
culdade Dom Bosco\Paraná e é pesquisadora em Linguagens, Línguas e Literaturas 
na internet, o texto escrito e falado em meio digital, o discurso mediado por com-
putador, conversações digitais, o uso de Mídias Digitais e Redes Sociais no ensino 
do Português Brasileiro, entre outros aspectos da Lingua(gem) no ciberespaço.

Lidimara Martins Abreu

Graduação em Psicologia pela Faculdade Luciano Feijão, FLF, Brasil. Especialização 
em Saúde Mental pela Faculdade Latino Americana de Educação, FLATED, Brasil.

Liliane Marques de Sousa

Graduanda em Agronomia pela Universidade Federal Rural da Amazônia, Campus 
Universitário de Capanema - PA. Atuou como aluna de iniciação científica do CNPq 
no período de agosto de 2017 a julho de 2018 na linha de pesquisa em Biodiversi-
dade, ecologia e funcionalidade do zooplâncton marinho e costeiro. Foi bolsista de 
Iniciação Científica (PIBIC/ UFRA) com bolsa da UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL 
DA AMAZÔNIA desenvolvendo pesquisas na mesma área de estudo (2018/2019), 
além disso, é integrante do Grupo de Estudos Marinhos e Costeiros da Amazô-
nia (GEMCA) cadastrado na (UFRA/CNPq). Atualmente, desenvolve pesquisas com 
bolsa pelo (CNPq/UFRA) na mesma linha de pesquisa. Tem experiência nas áreas: 
(Ecologia- ênfase na larvicultura de peixes ornamentais amazônicos ) e (Socioeco-
nomia e Extensão Rural, ênfase em Agricultura Familiar).

Lourenço Emídio Carréra Valente

Graduação em andamento em Geografia pela Universidade do Estado do Pará, 
UEPA, Brasil.
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Luana Cristina de Almeida Sousa

Graduação em andamento em Ciências Biológicas pela Universidade Federal do 
Piauí, UFPI, Brasil.

Lucas Fontes Cartaxo

Graduação em andamento em Sistemas de Informação pelo Instituto Federal do 
Ceará - Reitoria, IFCE, Brasil.

Luiz Cezar Silva dos Santos

Consultor de ideias, Publicitário e Professor Universitário. Pós-Doutor em Comuni-
cação e Consumo pelo PPGCOM/ECA/USP. Doutor em História pela PUC/SP. Mestre 
em Estudos Literários pela Universidade Federal de Minas Gerais/UFMG. Graduado 
em Comunicação Social - habilitação em Publicidade e Propaganda - pela Univer-
sidade Federal do Pará/UFPA. Professor Associado I da UFPA. Docente do curso de 
Publicidade e Propaganda - Facom/ILC/UFPA e do Programa de Pós-Graduação em 
Comunicação, Cultura e Amazônia - PPGCom/ILC/UFPA. Diretor Norte da Associa-
ção Brasileira de Pesquisadores em Publicidade - ABP2. Coordenador do Grupo de 
Pesquisa em Propaganda e Publicidade - Gruppu. Diretor da Ascom - Assessoria de 
Comunicação Institucional da UFPA. Exerce atividades na área de Comunicação, 
marketing, gestão de marcas, redação e criação publicitária, planejamento estra-
tégico, comunicação institucional. Autor dos livros: “Sempre Coca-Cola: isso é que 
é sabor de modernidade” e “publiCIDADE na Belém da belle époque entre os anos 
de 1870 e 1912”.

Maria Luiza Santos Gama

Possui graduação em História pela Universidade Federal do Maranhão - UFMA 
(1984), mestrado em Educação pela Universidade Federal do Piauí - UFPI (2012), 
especialização em Coordenação Pedagógica pela UFMA (2016). Atualmente é pro-
fessora da SEDUC-MA e professora assistente da Universidade Estadual do Mara-
nhão- UEMA. Tem experiência na área de Educação, com ênfase em Fundamentos 
da Educação, Gestão e Planejamento Educacional, História da Educação.

Marilia Beatriz Ferreira Abdulmassih

Doutora em Educação - Currículo - Pontifícia Universidade Católica de São Paulo- 
PUC/SP, com Estágio Científico Avançado, na Universidade do MINHO em Braga- 
Portugal, na área de Políticas Educacionais. Mestre em Educação - Formação de 
Educadores- Universidade de Uberaba (UNIUBE). Graduada em Pedagogia -UNIU-
BE. Professora Adjunta da Universidade Federal do Piaui- Campus Professora Ci-
nobelina Elvas. Vice coordenadora, Membro do Colegiado, do NDE, da Comissão 
Permanente de Avaliação do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas e da 
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Sociedade Portuguesa de Ciências da Educação. Atuou por mais de 34 anos na 
Educação Básica como Especialista Educacional, Diretora escolar, coordenadora de 
escolas de tempo integral na rede municipal de ensino de Ituiutaba-MG. Professora 
Designada da Universidade do Estado de Minas Gerais- unidade Ituiutaba, Profes-
sora substituta na Universidade Federal de Uberlândia- Campus Pontal, nos cursos 
de Pedagogia e História. No Instituto Superior de Ensino e Pesquisa, professora nos 
cursos de História, Psicologia e Pedagogia e na pós graduação. Também como pro-
fessora no curso Normal Superior, da Fundação Presidente Antonio Carlos- Campus 
Tupaciguara. Atua nas áreas de Currículo, Políticas Públicas Educacionais, Forma-
ção de Educadores, Estágio Supervisionado, principalmente nos seguintes temas: 
Didática, Ensino e Formação de Professores de Ciências, Educação Integral e Am-
pliação da Jornada Escolar, Estágio Supervisionado e Legislação e organização da 
Educação Básica. Atualmente faz parte dos grupos de pesquisas: Políticas Públicas 
e Reformas Educacionais e Curriculares. Membro do Corpo editorial da revista E 
Curriculum da PUC/SP e da Associação Nacional de Política e Administração da 
Educação - ANPAE.

Miró Aires Almeida

Graduação em andamento em Arquitetura e Urbanismo pela Universidade Federal 
do Rio Grande do Norte, UFRN, Brasil.

Moema Gonçalves Dias Guerra Macedo

Graduanda do curso de Licenciatura Plena em Ciências Biológicas pela UFPI-CPCE 
(Universidade Federal do PiauÍ- Campus Prof Cinobelina Elvas) Atual Coordenadora 
de Integração Estudantil no DCE (Diretório Central dos Estudantes), Coordenadora 
de Marketing e Comunicação do CABIO (Centro Acadêmico de Ciências Biológicas) 
e integrante do grupo de Herpetologia na UFPI- CPCE.

Nadja Maria Mourão

Doutora e mestra Design pelo PPGD/ UEMG - Universidade do Estado de Minas 
Gerais, Título da Tese: Tecnologias Sociais: Diretrizes para Empreendimentos So-
ciocriativos. Pós-doutoro em Design pelo PPGDg/UFMA - Universidade Federal do 
Maranhão, Bolsista de Pós-Doutorado da CAPES, pesquisa: Sustentabilidade com 
resíduos vegetais da Amazônia Maranhense, pelo Edital do Programa Nacional de 
Cooperação Acadêmica na Amazônia n° 21/2018. Pós-Graduação em Arte Edu-
cação pela Faculdade de Educação/UEMG. Bacharelado em Design de Ambientes 
pela Fundação Mineira de Arte Aleijadinho - Escola de Artes Plásticas. Atualmente 
é coordenadora de pesquisas do Centro Latino-Americano de Estudos em Cultura/
CLAEC. Professora Titular da Escola de Design da UEMG. Líder do Grupo de Pes-
quisa do CNPq: Estudos em Design, Comunidades, Tecnologias Sociais e Iniciativas 
Sustentáveis/DECTESIS. Consultora e gestora de projetos solidários, socioculturais 
e ambientais, em Arranjos Produtivos Locais, Empreendimentos Sociocriativos e 
como Design de Ambientes. Membro do Centro de Estudos de Design e Tecnologia 



385Editora Pascal

da Escola de Design/UEMG - CEDTec, participante da Tecnologia Social Librário - 
Libras para todos. Tem experiência na área de Educação, com ênfase em Design, 
Sustentabilidade e Inclusão, atuando principalmente nos seguintes temas: design, 
meio ambiente, tecnologias sociais, empreendimentos socioculturais, comunida-
des, identidade, patrimônio e cultura.

Paula Francineti de Araujo Tavares

Pós-Doutorado pelo Programa de Pós-Graduação em Letras da Universidade Fe-
deral da Grande Dourados, na linha de pesquisa Linguística Aplicada e Estudos de 
Fronteira. Doutora em Linguística pela Universidade Federal do Ceará (2013) com 
estágio doutoral na Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação na Université 
de Genève com Jean-Paul Bronckart. Professora de Língua Portuguesa do Ensino 
Básico Técnico e Tecnológico do Instituto Federal do Maranhão. Professora do PRO-
FEPT/IFMA-Monte Castelo. Tem experiência na área de Linguística, com ênfase em 
Linguística Aplicada, atuando principalmente com alfabetização e letramento de 
jovens e adultos, prática de ensino, formação de professor e produção de materiais 
didáticos. Líder do Grupo de Estudo, Formação e Linguagem - www.geforlin.com 
- vinculado a PRPGI/IFMA dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7497581804556494; 
participante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Linguística Aplicada (GEPLA) vin-
culado ao PPGL/UFC, ambos com os objetivos: i) desenvolver pesquisas no âmbito 
da formação de professores de línguas materna e estrangeiras, e ii) produzir e 
analisar material didático de línguas materna e estrangeiras.

Paulo Caetano da Silva

Pós-Doc na Rutgers Business School, 2017; Ph.D. em Ciência da Computação, 
Universidade Federal de Pernambuco, 2010; M.Sc. em Redes de computadores, 
Universidade Salvador - UNIFACS, 2003; B.Sc. em Engenharia Química, UFBA, 
1985. Atualmente é professor na Universidade Salvador - UNIFACS, Programa de 
Pós-Graduação em Sistemas e Computação e analista do Banco Central do Brasil. 
Experiência na área de Ciência da Computação, Engenharia de Software, Banco de 
Dados, XML e Sistemas de Informações. Atuando principalmente nos seguintes te-
mas: OLAP / XML, XBRL, linguagem de marcação, ontologia, arquitetura orientada 
a serviços - SOA, sistemas de informação , Web e informações financeiras.

Raquel Taynara Martins da Silva

Graduação em andamento em Pedagogia pela Universidade Federal do Pará, UFPA, 
Brasil.
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Renata Souza Silva

Licenciada em Música pela Universidade do Estado do Pará (2011). - Especialista 
em Metodologia do Ensino de Artes pela UNINTER (2016). - Cursando Especiali-
zação em Musicoterapia - CENSUPEG - Atua como professora de Artes/Música no 
Colégio Batista de Santarém (2014 - Atual) e na Escola Municipal Deputado Ubal-
do Correa.(2018-2019) - Professora Substituta do Curso de Licenciatura Plena em 
Música - UEPA (2018 - atual). - Mestranda do Programa de Pós-Graduação em Ci-
ências da Sociedade - PPGCS - Universidade do Oeste do Pará - UFOPA.

Roberta Kelly Santos Maia Pontes

Mestra em História e Culturas pela Universidade Estadual do Ceará - UECE (2013); 
Bacharel em Comunicação Social, com habilitação em Jornalismo, pela Universi-
dade Federal do Ceará - UFC (2010), e Licenciada em História pela UECE (2007). 
Atualmente, é professora efetiva da rede pública estadual do Ceará, com lotação 
na Escola de Ensino Médio em Tempo Integral Matias Beck, ministrando a disciplina 
de História e o Núcleo de Trabalho, Pesquisa e Práticas Sociais (NTPPS). É coorde-
nadora da área de Ciências Humanas e Presidente do Conselho Escolar da referida 
escola. Atua também no Projeto Professor Diretor de Turma (PPDT) e faz parte da 
equipe de professores formadores do NTPPS. Possui experiência no Ensino Superior 
como professora visitante da Faculdade Vidal de Limoeiro (FAVILI) e tutora à dis-
tância do curso de Licenciatura em História da UECE, na modalidade EaD, vinculado 
ao programa Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Rodolfo Silva Marques

Doutor em Ciência Política pela UFRGS, com defesa da tese de Doutorado em 09 
de março de 2018, intitulada “A MÍDIA E A LEI: Análise comparada das políticas de 
regulação dos meios de comunicação no Brasil e na Argentina no início do século 
XXI”, sob a orientação do Prof. PhD. Rodrigo Stumpf González. A banca examinado-
ra foi formada também pelos professores Doutores Alfredo Alejandro Gugliano (PP-
G-POL/UFRGS), Maria Helena Weber (PPGCom/UFRGS), Adriano Oliveira (PPGCP/
UFPE), Luiz Cezar Santos (PPGCom/UFPA); e Phd Álvaro Oxley da Rocha (PPGCrim/
PUCRS). O exame de qualificação ocorreu em 03 de novembro de 2015. Fez Dou-
torado-Sanduíche na Espanha, com atividades na Universidad Autónoma de Madrid 
e na Universidad Complutense de Madrid, com outros cursos livres, sob tutoria do 
Professor Phd. Rodrigo Stumpf González, entre outubro de 2017 e janeiro de 2018. 
É Mestre em Ciências Políticas (Área de Concentração: Instituições Políticas e Polí-
ticas Públicas) pela Universidade Federal do Pará/UFPA (2008-2010), com pesqui-
sa na área de Mídia e Política/Instituições Políticas. É graduado em Comunicação 
Social - Publicidade e Propaganda pela Universidade da Amazônia (2001). Tem 
Curso Superior em Gestão e Produção de Eventos Culturais pela Universidade da 
Amazônia (2003). Tem MBA em Marketing, pela Fundação Getúlio Vargas (2001-
2003) e especialização em Metodologia da Educação Superior pela FAZ/Ipiranga 
(2005-2016). É pós-graduando em Jornalismo Digital pela Unyleya (previsão de 
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término: dezembro de 2020) Durante o biênio 2011-2012, foi Coordenador do Cur-
so de Comunicação Social da Faculdade de Estudos Avançados do Pará. Atualmen-
te, é professor-adjunto da Universidade da Amazônia (UNAMA) e da FEAPA, em 
disciplinas como Estudos de Mídia e Política, Políticas Públicas, Marketing Político, 
Radiojornalismo, entre outras. Foi gerente (biênio 2016-2017) da Rádio UNAMA 
FM (Frequência 105,5 Mhz, no Pará), emissora universitária. É Professor Ad Hoc da 
Pós-Graduação Lato Sensu do ICAPI - Módulo “Tecnologia em Educação” É Profes-
sor da Pós-Graduação Lato Sensu da UNAMA Belém e da UNAMA Santarém - MBAs 
em Marketing e Publicidade e em Gestão Pública. É orientador de monografias nos 
cursos de Pós-Graduação da UNAMA. É Professor-Convidado da Pós-Graduação da 
ESMAC. É parecerista ad hoc da Revista “Estudos Institucionais”, da Faculdade Na-
cional de Direito da Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ. É parecerista ad 
hoc da Revista “Debates”, editada pelo Núcleo de Pesquisa Sobre a América Latina 
(NUPESAL) em parceria com o Programa de Pós-Graduação em Ciência Política da 
UFRGS. É parecerista ad hoc da Revista “Direito, Estado e Sociedade” (Direito - 
PUC-RJ) - Qualis A-1. É parecerista ad hoc da Revista “Movendo Ideias”/UNAMA 
Atuou, como avaliador ad doc, em uma banca de Doutorado em Ciências Políticas 
da UFRGS. Atuou, como avaliador ad hoc,em banca de Mestrado Acadêmico em 
Ciências Ambientais da Universidade do Estado do Pará (UEPA). Atuou, como ava-
liador ad hoc, em banca de Mestrado Acadêmico em Comunicação e Sociedade da 
Universidade Federal de Tocantins (UFT). É avaliador/parecerista do Guia do Estu-
dante Abril para os Cursos de Comunicação Social, Relações Internacionais e Ciên-
cias Sociais. É servidor efetivo (Analista Judiciário - Apoio Especializado na área de 
Comunicação Social) do TJPA, desde maio de 2008. Foi jurado da EXPOCOM Norte 
entre os anos 2007 e 2017. Trabalhou, entre 2000 e 2013, no Sistema Liberal de 
Rádio, em Belém-PA, ocupando várias funções. Foi gerente de Jornalismo da Rá-
dio Cultura/PA entre 2004 e 2006. Tem experiência nas áreas de Ciência Política 
e Comunicação Social, atuando principalmente nos seguintes temas: ciência polí-
tica, comunicação/mídia e política, marketing, conhecimento, educação, metodo-
logia(s), estratégia, propaganda, relações internacionais. É colunista semanal de 
política do portal “oliberal.com”, escrevendo às sexta-feiras, a partir de 2019. Tem 
formação em Coaching.

Rosalide Carvalho de Sousa

Possui graduação em Ciências Habilitação em Matemática pela Universidade Esta-
dual Vale do Acaraú (1999). Atualmente é professora efetiva da Secretaria de Edu-
cação do Estado do Ceará. Tem experiência na área de Matemática, com ênfase em 
Lógica Matemática, atuando principalmente nos seguintes temas: teoria das situa-
ções didáticas., geogebra., software geogebra., engenharia didática. e didática da 
matemática.. Mestranda em ensino de Ciências e Matemática do Instituto Federal 
de Educação, Ciência e Tecnoligia do Ceará (IFCE).
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Rosângela Queiroz Souza Valdevino

Doutoranda e Mestra em Administração de Empresas pela Universidade de Fortale-
za - UNIFOR. Especialista em Auditoria Contábil e graduada em ciências contábeis 
pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN. Atualmente é pro-
fessora do departamento de ciências contábeis e membro da câmara de ensino da 
UERN. Tem experiência nas áreas de Administração e Contabilidade com ênfase em 
finanças pessoais e metodologia científica.

Rosangela Ribeiro da Silva

Possui graduação em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceará (2004), mes-
trado em Educação pela Universidade Federal do Ceará (2010) e doutorado em 
Educação pelo Programa de Pós-Graduação em Educação Brasileira da Universi-
dade Federal do Ceará (2015). Atuou nos anos de 1993-1995 como Coordenadora 
Diocesana da Pastoral da Juventude do Meio Popular (PJMP); foi professora, gesto-
ra e técnica da Educação Básica na Prefeitura Municipal de Fortaleza (2001-2017). 
Atualmente é Professor Adjunto da Universidade da Integração Internacional da 
Lusofonia Afro-Brasileira desde 09/2017. Coordenação de Área do Programa Ins-
titucional de Bolsas de Iniciação à Docência - Pibid, no subprojeto de Pedago-
gia/Unilab/Ceará (Agosto/2018 - Junho/2019); Coordenação Voluntária do Pibid, 
subprojeto Pedagogia/Unilab/Ceará (Junho/2019 - Janeiro/2020). Assume a Sub-
-chefia do Setor de Promoção da Igualdade Racial na Unilab. É Coordenadora do 
Estágio Supervisionado do curso de Pedagogia. Tem experiência na área de Educa-
ção, com ênfase em Ensino-Aprendizagem, atuando principalmente nos seguintes 
temas: educação infantil, política educacional, políticas de assistência aos pobres, 
crise estrutural do capital, alfabetização, política de formação de professores, Lei 
10639/03.

Rosilene Batista Sales

Possui graduação em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceará (2012). Pos-
sui pós-graduação em Psicopedagogia Institucional e clínica.

Samara Pereira Souza Mariano

Enfermeira pela Unicatólica (2013) sendo bolsista integral do PROUNI. Mestre em 
Enfermagem pelo Programa de Pós-Graduação em Enfermagem da UNILAB. Es-
pecialista em Unidade de Terapia Intensiva (UTI) pela Escola de Saúde Pública do 
Ceará - ESP/CE. Especialista em Enfermagem Obstétrica pelo Programa de Pós-
-graduação da UFMG/UFC sendo bolsista do Ministério da Saúde/Rede Cegonha - 
CEEO/UFC/UFMG. Atuo na área da pesquisa nos seguintes temas: Tecnologias em 
enfermagem, obstetrícia, desenvolvimento infantil e diagnósticos de enfermagem-
-NANDA. ORCID: 0000-0001-8615-3099
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Socorro de Fátima Souza da Silva Viégas

Graduada em Ciências Sociais, dirigi minha formação profissional para a Adminis-
tração, mais precisamente para o desenvolvimento de pessoas e sustentabilidade 
organizacional. Concluí meu curso de Mestrado em Administração com ênfase em 
Gestão organizacional e sigo agora minha formação como Doutoranda na em Ad-
ministração na Universidade da Amazônia.

Sophia Bastos e Túlio

Mestra em Gestão e Avaliação da Educação Pública, pela Universidade Federal 
de Juiz de Fora. Possui graduação em Letras (habilitação em Língua Portuguesa/
Literatura), pela Universidade Estadual do Ceará (2003), e especialização em En-
sino de Literatura Brasileira, também pela Universidade Estadual do Ceará (2007). 
Atualmente, é professora efetiva da Secretaria da Educação Básica do Ceará. Tem 
experiência na área de educação presencial e à distância.

Saulo Medeiros Diniz

Possui graduação em Ciências Contábeis pela Universidade Federal do Rio Gran-
de do Norte (2004), especialista em auditoria pela Universidade do Estado do Rio 
Grande do Norte (2007) e mestre em administração pela Universidade Potiguar 
(2007) . Atualmente cursa doutorado em Ciências Contabeis pela Universidade 
Vale do Rio Sinos - UNISINOS. Sou consultor/instrutor pelo SEBRAE/RN, avalia-
dor ad hoc pelo INEP/MEC, coordenador dos cursos (presenciais e a distancia) de 
administração, ciências contábeis e gestão de recursos humanos do CENTRO UNI-
VERSITÁRIO FACEX - UNIFACEX, consultor do IIEL/RN, conselheiro do CRC/RN e 
professor adjunto IV da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN. 
Atuo também como consultor, palestrante, coach, mentor e holomentor nas orga-
nizações. Tem experiência na área de Administração, com ênfase em Contabilidade 
Gerencial e de Custos, atuando principalmente nos seguintes temas: contabilidade 
gerencial, contabilidade, processo decisório, sistemas de informações contábeis e 
microempresas.

Tahissa Frota Cavalcante

Possui graduação em Enfermagem pela Universidade Federal do Ceará (2006), 
mestrado em Enfermagem pela Universidade Federal do Ceará (2008), Doutorado 
em Enfermagem (2011) e Pós-Doutorado em Enfermagem (2013) pela Universida-
de Federal do Ceará. Professora Adjunto da Universidade da Integração Internacio-
nal da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB) e Coordenadora do Programa de Pós-gra-
duação em Enfermagem da UNILAB. Tem experiência na área de Enfermagem, com 
ênfase em Sistemas de Classificação da prática de Enfermagem e direcionados às 
pessoas com enfermidades crônicas, em especial as cardiovasculares, cerebrovas-
culares e a nefropatias.
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Tamires Freitas da Silva

Graduação em andamento em Agronomia pela Universidade Federal Rural da Ama-
zônia, UFRA, Brasil.

Taís Costa Mendes

Especializando-se em Metodologia de ensino para educação básica (último semes-
tre) - Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará - (IFCE) Cam-
pus Limoeiro do Norte. Bolsista do programa Federal Novo Mais educação na cidade 
de Aracati-CE (2019). Licenciada em Educação Física pela Faculdade do Vale do 
Jaguaribe- (FVJ) ; Técnica em Agente comunitário de saúde (FVJ-2015) e Técnica 
em Eventos- Campus Aracati (IFCE -2012). Bolsista do Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência - PIBID (2016 - 2017).

Thais Pereira de Oliveira

Instituto Federal de Educação, ciências e tecnologia do Ceará, Limoeiro do Norte- 
Ceará

Tuender Durães de Lima

Possui graduação em Letras Libras pela Universidade Federal de Santa Catarina 
(2012). Especialização em Psicopedagogia Clínica e Institucional pelo Centro Uni-
versitário Internacional, Brasil. Trabalhou professor de libras do Centro Federal de 
Educação Tecnológica de Minas Gerais, Professor de Educação Superior da Coorde-
nadoria de Educação à distância da disciplina de Libras na Graduação a Distância 
da Universidade do Estado de Minas Gerais e Professor de Educação Superior da 
Universidade do Estado de Minas Gerais. Tem experiência na área de Lingüística, 
com ênfase em Lingüística Aplicada, atuando principalmente nos seguintes temas: 
projeto de pesquisa e extensão.

Vanessa Emille Carvalho de Sousa

Graduada em Enfermagem pela Universidade Federal do Ceará. Concluiu o douto-
rado em Enfermagem pela Universidade Federal do Ceará em 2015 com período 
sanduíche realizado na University of Illinois at Chicago, Estados Unidos, com bolsa 
CAPES/PDSE de Abril a Setembro de 2014. Realizou estágio de pós-doutorado na 
University of Illinois at Chicago, Estados Unidos com foco em tecnologias na área 
da saúde. Atua na pesquisa com ênfase nos seguintes temas: acurácia diagnósti-
ca, validação de diagnósticos de enfermagem, doenças cardiovasculares, doenças 
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Neste livro o leitor poderá ler e apri-
morar seus conhecimentos acerca 
das metodologias educacionais de 

vanguarda que fazem parte da revolução 
educacional identificada como Educação 
4.0. Uma coletânea de artigos cuidadosa-
mente escolhidos e convidados, fazem par-
te dos volumes desta série. Nestes, os au-
tores enfocam sua sapiência e técnica que 
estão na vanguarda do desenvolvimento 
de educandos no ensino médio e universi-
tário brasileiro.


