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Prefácio 
 

 

 

As competências digitais tornaram-se num dos grandes desa-

fios para os professores deste século. Apesar dos esforços desen-

volvidos por vários governos em todo o mundo, encontramos vá-

rias fragilidades em muitos projetos de investimento público para 

a inserção das tecnologias nos sistemas educativos. Na liderança 

dessas fragilidades, está a formação inicial e continuada de profes-

sores. A realidade tem revelado um desiquilíbrio entre os gastos 

nos equipamentos tecnológicos e na formação, com claro prejuízo 

para esta última. 

Do continente europeu ao continente americano, assistimos à 

construção de referenciais internacionais no âmbito das competên-

cias digitais para a formação de professores. No quadro de reco-

mendações da UNESCO, através do “Competency Framework for 

Teachers” são apresentadas dezoito competências, distribuídas em 

sessenta e quatro objetivos, desafiando os professores para uma uti-

lização didática das tecnologias digitais ao nível, por exemplo, do 

currículo, da avaliação, da gestão das turmas, do desenvolvimento 

de competências digitais, na organização escolar e do desenvolvi-

mento profissional. A União Europeia, através do Quadro Europeu 

de Competência Digital para Educadores (DigCompEdu), elenca 

vinte e duas competências organizadas por seis áreas, visando a 

apresentação de um modelo para avaliar as competências digitais 

dos cidadãos europeus e, desse modo, incentivar a inovação edu-

cacional. 

No contexto educativo da américa do sul, o Ministério da Edu-

cação do Chile, apresenta cinco dimensões para agrupar as compe-

tências tecnológicas dos professores: dimensão pedagógica, dimen-

são técnico-instrumental, dimensão de gestão, dimensão social-

ética e dimensão e desenvolvimento profissional. 
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A preocupação pelas competências digitais dos professores 

deve-se ao fato de garantirmos que temos professores preparados 

para fazer face aos desafios de uma sociedade tecnológica onde as 

crianças e os jovens vivem imersas em dispositivos móveis, aplica-

tivos e redes sociais. A escola tem urgência em desenvolver inicia-

tivas que a torne atrativa perante os desafios que a tecnologia, de 

modo simples, conquista juntos dos alunos deste século.  

Recentemente, ouvia um professor dizer que “os alunos gos-

tam da escola, mas não gostam das aulas”. Precisamos encontrar 

metodologias que adequem a escola e as aulas ao perfil dos “no-

vos” alunos, mais curiosos, com mais conhecimentos prévios, com 

acesso a mais informação e com necessidade de um papel mais 

ativo nos processos de aprendizagem. 

A inovação educacional pode ser um dos caminhos a trilhar 

para um novo puzzle no mundo da educação. O mundo está re-

pleto de professores inovadores. As experiências de inovação pre-

cisam ser multiplicadas e disseminadas como fez Alfredo Calvo, 

psicólogo espanhol, ao divulgar dezenas de casos de sucesso e que 

foram publicados na obra “Viagem à escola do século XXI”. 

Acredito que um dos caminhos mais profícuos para a inserção 

das tecnologias digitais no ensino é a partilha de experiências entre 

professores. Nesse sentido, acredito que esta obra, pela experiência 

dos seus organizadores e dos professores autores dos vários textos, 

apresenta-se como um significativo contributo para conhecer me-

todologias, recursos tecnológicos e conquistas nos processos de en-

sino e aprendizagem. 

Os quatorze textos desta obra, reúnem experiências do ensino 

das ciências, da língua portuguesa, da língua estrangeira, da histó-

ria, da matemática e da estatística. Essa diversidade de áreas, torna 

esta obra como relevante para um vasto leque de professores da 

educação básica que, motivados pelo potencial educativo das tec-

nologias digitais e inspirados pelas experiências apresentadas pe-

los autores destes textos, encontrarão rumos seguros para um novo 

paradigma educativo. 
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Além disso, os textos desta obra, encontram-se alinhados com 

as propostas pedagógicas apresentadas pela Base Nacional Co-

mum Curricular, permitindo uma utilização das tecnologias, não 

apenas para obter conhecimentos escolares, mas para proporcionar 

a sua aquisição de forma integrada. Como corolário, encontramos 

na obra reflexões quanto à formação de professores e à utilização 

das redes sociais no ensino. 

Passadas duas décadas dedicadas a projetos de formação e im-

plementação das tecnologias no ensino, reitero a relevância de dar 

voz aos professores, uma voz de partilha e uma voz da experiência. 

A formação continuada de professores, deve ser liderada pelos pro-

fessores, entre professores e para professores. Essa formação conti-

nuada e permanente, pode acontecer através de uma obra como 

esta. 

Parabéns aos organizadores pela sapiência na escolha dos tex-

tos. Parabéns aos autores por abraçarem o desafio da inovação edu-

cacional através das tecnologias digitais. Aos leitores, professores 

ou pesquisadores, boas leituras e que trilhem novos caminhos que 

permitam a transformação da educação. 

 

outubro de 2020 

 

Luís Miguel Dias Caetano 

 

Doutor em Educação 

Universidade da Integração Internacional  

da Lusofonia Afro-Brasileira  
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Capítulo 

1 
O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DA 

INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO COMO 

RECURSOS PEDAGÓGICOS NO ENSINO DE 

BIOLOGIA E CIÊNCIAS 
 

Débora de Lima Rodrigues 

Marina Sobreira da Costa Lima 

Camila Tâmires Alves Oliveira 

 

 

 

INTRODUÇÃO  

 

Durante as aulas de Ciências e Biologia é comum os discentes 

apresentarem dificuldades para se concentrar, contextualizar os as-

suntos explanados nas aulas e compreender os conceitos associa-

dos às disciplinas. Essas dificuldades podem estar associadas a 

grande quantidade de termos científicos existentes na Biologia, as 

metodologias educacionais adotadas pelos professores e a ausência 

de laboratórios nas escolas. Estes e outros fatores podem dificultar 

o processo de ensino-aprendizagem. Com os avanços tecnológicos, 

as escolas tiveram a necessidade de adaptar o ensino frente as tec-

nologias digitais, e inovar as metodologias educacionais utilizadas 

em sala de aula com a finalidade de despertar o interesse dos alu-

nos (BEZERRA et al., 2017). 
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A utilização das Tecnologias Digitais da Informação e Comu-

nicação (TDIC) vem proporcionando diferentes metodologias de 

ensino no cenário educacional. É importante inserir as tecnologias 

digitais no processo de ensino-aprendizagem devido a sua capaci-

dade de gerenciar as informações com clareza. Além disso, essas 

tecnologias são capazes de melhorar a comunicação entre os pro-

fessores e alunos. As Tecnologias Digitais da Informação e Comu-

nicação (TDIC) vêm sendo inseridas nas escolas e possibilitam o 

compartilhamento de informações de forma rápida, gerando uma 

revolução no processo de ensino-aprendizagem por parte dos alu-

nos, professores, escolas e pais (XAVIER, 2018). 

A associação entre Ciência e Tecnologia pautada na necessi-

dade de contextualização e aplicação social promove a qualidade 

da educação, visto que o estudante se torna um sujeito atuante no 

processo de construção do seu próprio conhecimento (SILVA, 

2016). A utilização das Tecnologias Digitais da Informação e Co-

municação (TDIC) facilita o compartilhamento de informações, 

pois essas tecnologias promovem a aprendizagem dos alunos de 

forma individual e coletiva, desenvolvendo o protagonismo dos 

alunos que passam a ser os autores e atores do processo de apren-

dizagem, obtendo assim melhores resultados no âmbito escolar 

(XAVIER, 2018). 

Pesquisas apontam a urgência na busca por novas atividades 

didáticas envolvendo as TDIC, pois essas tecnologias funcionam 

como uma das ferramentas de apoio didático que auxiliam no pro-

cesso de ensino-aprendizagem, facilitando a formação de conceitos, 

otimizando o compartilhamento de informações e gerando outras 

possibilidades de pesquisas (SATURNINO et. al., 2016). Diante 

disso, é necessário analisar as práticas educativas atuais, pois exis-

tem muitas possibilidades de uso das TDIC em sala de aula, uma 

vez que a utilização de novas tecnologias de comunicação e infor-

mação torna o acesso à informação mais dinâmico, e quando são 

adequadamente utilizadas nas escolas, podem tornar mais eficiente 

o processo de ensino-aprendizagem (SANTOS; SOUZA, 2019). 
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No ensino de Ciências e Biologia, o uso das Tecnologias Digi-

tais da Informação e Comunicação (TDIC) possui o intuito de mu-

dar a forma de ensinar e aprender o conteúdo dessas disciplinas. 

Para isso, o uso de computadores, programas, aplicativos, redes so-

ciais e outros recursos, podem auxiliar no processo de ensino-

aprendizagem e também na participação e motivação dos alunos. 

O ensino de Ciências e Biologia utiliza diversas linguagens e recur-

sos didáticos, desde os tradicionais, tais como textos, aulas exposi-

tivas, tabelas, gráficos, desenhos e fotos; e os modernos como ví-

deos, câmeras, computadores e outros equipamentos que não são 

apenas meios, mas produtos da Ciência e da Tecnologia (SILVA, 

2009). 

Nesse contexto, é necessário valorizar a utilização das Tecno-

logias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) no ensino de 

Ciências e Biologia e demonstrar como essas tecnologias digitais 

estão sendo utilizadas pelos professores para auxiliar no processo 

de ensino-aprendizagem. Assim, esse estudo teve como objetivo 

identificar quais as metodologias educacionais que as escolas ado-

taram com auxílio das Tecnologias Digitais da Informação e Comu-

nicação (TDIC) no ensino de Ciências e Biologia para facilitar o pro-

cesso de ensino-aprendizagem. 

 

MATÉRIAIS E MÉTODOS 

 

Este estudo consiste em uma revisão de literatura com aborda-

gem descritiva e explicativa. Foram utilizados estudos como arti-

gos, Trabalho de Conclusão de Curso e dissertações que abordaram 

sobre a utilização de Tecnologias Digitais da Informação e Comu-

nicação (TDIC) no ensino de Ciências e de Biologia em escolas de 

ensino Fundamental e Médio. Para o levantamento bibliográfico fo-

ram utilizadas as plataformas Google Acadêmico e Scientific Elec-

tronic Library Online (SciELO). Foram estabelecidos como critérios 

de avaliação trabalhos publicados entre os anos de 2014 e 2019, es-

critos em língua portuguesa e todos com Tecnologias Digitais da 

Informação e Comunicação (TDIC) utilizadas em instituições 
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brasileiras de ensino. Os descritores utilizados para as consultas às 

bases de dados online foram “Tecnologias Digitais da Informação 

e Comunicação”, “Ensino de Biologia” e “Ensino de Ciências”.  

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Foram selecionados 10 estudos que abordaram as Tecnologias 

Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) para o ensino de Ci-

ências e Biologia (Tabela 1). Os resultados dessa pesquisa eviden-

ciaram que as estratégias de ensino na qual as Tecnologias Digitais 

da Informação e Comunicação foram utilizadas ainda são escassas, 

entretanto, foi demonstrado que a utilização dessas tecnologias no 

ambiente escolar, apesar de serem pouco empregadas, são ferra-

mentas eficientes no processo de ensino-aprendizagem. 

 
Tabela 1. Lista de artigos que abordaram o uso das Tecnologias Digitais 

de Informação e Comunicação (TDIC) no ensino de Ciências e Biologia em 

escolas de nível Fundamental e Médio. 

Nº AUTOR(ES) TÍTULO ANO 

1 SHAW, G. L. Games no Ensino de Ciências: Desa-

fios e Possibilidades. 

2014 

2 CUNHA M. 

D.; BIZELLI, J.  

L. 

Inovações tecnológicas e contexto es-

colar: reflexões necessárias. 

2015 

3 NASCI-

MENTO, E.  S. 

A utilização da Internet nas aulas de 

Biologia: estudo de caso em uma es-

cola da rede estadual de Alagoas. 

2016 

4 SANTANA, 

R.C.M et. al. 

O uso de tecnologias móveis no En-

sino de Ciências: uma experiência so-

bre o estudo dos ecossistemas costei-

ros da Mata Atlântica Sul Capixaba. 

2016 

5 ADOLFO, M. 

S.; MA-

CHADO, D.; 

WARPECHO-

WSKI, M. 

Ensino e Aprendizagem de Biologia 

no Ensino Médio através da Informá-

tica Educativa.  

2017 
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6 OLIVEIRA A. 

J. A.; SERA-

FIM, M. F.  

TDIC, Software Educativo e Media-

ção: Potencialidades e Fragilidades no 

Ensino de Genética. 

2017 

7 SANTOS, R. 

P.; FREITAS, S. 

R. S. 

Tecnologias Digitais na Educação: ex-

periência do uso de aplicativos de ce-

lular no Ensino da Biologia. 

2017 

8 SANTOS, A. 

C. 

Integração de Tecnologia na Educação 

Básica: um estudo de caso nas aulas de 

Biologia utilizando laboratórios on-

line. 

2018 

9 XAVIER, G. A.  Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação no Ensino de Biolo-

gia/Ciências: Desafios e Possibilida-

des. 

2018 

10 PERSICH, 

G.D.O. 

Jogo virtual como ferramenta para o 

ensino-aprendizagem de citologia no 

Ensino Médio. 

2019 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

INSERÇÃO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMA-

ÇÃO E COMUNICAÇÃO (TDIC) NO CONTEXTO ESCOLAR  

 

Xavier (2018) afirma que inúmeras modificações ocorreram na 

área das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 

(TDIC) desde a criação da televisão até a atualidade. Existe uma 

abundância de processadores, aparelhos e programas como ambi-

entes virtuais (AVA) que facilitam a vida dos seres humanos. As-

sim, o avanço das TDIC é significante para a sociedade atual, pois 

além de modificar as relações sociais e comportamentais dos indi-

víduos, criam também diferentes possibilidades de metodologias 

educacionais que facilitam o processo de ensino-aprendizagem.  

Segundo Santos (2018), o sistema de ensino brasileiro está pas-

sando por um processo de transição marcado por grandes mudan-

ças. Essas modificações incluem uma reestruturação de currículo 

com a inclusão de novas metodologias focadas na formação inte-

gral do aluno e inclusão de Tecnologias Digitais da Informação e 
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Comunicação no processo de ensino, objetivando o êxito e perma-

nência dos discentes no período escolar. As TDIC podem ser em-

pregadas nas escolas para explorar conceitos sobre o ensino de ci-

ências a partir de metodologias ativas de aprendizagem como a 

Aprendizagem Baseada em Investigação, ensino híbrido, realiza-

ção de experimentos em laboratórios on-line e execução de ativida-

des em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).  

Adolfo, Machado e Warpechowski (2017) em seu estudo veri-

ficaram que a utilização das tecnologias digitais facilitou a apren-

dizagem dos alunos por ser uma aula diferenciada, mantendo os 

alunos concentrados por mais tempo, e os motivando e incenti-

vando no processo de construção do próprio conhecimento. O es-

tudo, aplicado em uma escola de Ensino Médio, consistiu na com-

paração entre dois grupos de estudantes, um que fez uso de TDIC 

e o outro que não utilizou as tecnologias digitais. Os resultados de-

monstraram que quando as aulas eram ministradas sem as TDIC os 

alunos se dispersavam rapidamente. Entretanto, com a utilização 

das TDIC como vídeos, slides e softwares didáticos, foi observado 

um maior desempenho dos alunos, reforçando que a utilização de 

recursos tecnológicos na educação pode contribuir positivamente 

para o processo de ensino-aprendizagem. 

Cunha e Bizelli (2015) realizaram um levantamento com 234 

docentes de uma escola de ensino médio em São Paulo sobre o uso 

das TDIC nas aulas, e constataram que 112 professores utilizaram 

tecnologias digitais para a exposição de vídeos; 72 docentes usaram 

as TDIC para exposição de slides e apresentações dos conteúdos 

sistematizados em aula; 43 indicaram o uso destinado a apresenta-

ções de trabalho dos discentes; 5 educadores utilizaram as TDIC 

para outros fins e somente 2 professores utilizaram para a realiza-

ção de trabalhos em rede. O estudo apontou que 49% dos professo-

res consideravam que a utilização de TDIC no ensino seja muito 

importante, 39% consideravam importante, 11% acreditavam ser 

pouco importante e 1% considerava que o uso das tecnologias era 

irrelevante no ensino. Segundo Lévy (2004), é importante compre-

ender que as mídias são ferramentas capazes de desenvolver 



19 

melhor a aprendizagem do aluno, facilitando, portanto, a aquisição 

de múltiplos conhecimentos, sendo assim, os professores têm um 

papel fundamental na utilização das TDIC para conduzir de modo 

apropriado as metodologias educacionais por meio das tecnologias 

digitais e assim facilitar o processo de ensino-aprendizagem. 

 

TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMAÇÃO E COMUNI-

CAÇÃO (TDIC) APLICADAS AO ENSINO DE BIOLOGIA E CIÊN-

CIAS 

 

Oliveira e Serafim (2017) utilizaram um software educacional 

intitulado Jogo da Genética nas aulas de Genética com alunos de 3º 

série do Ensino Médio de uma escola estadual da Paraíba. O uso de 

TDIC visou criar uma intervenção colaborativa com o conteúdo de 

Genética, devido à grande dificuldade para compreensão dos ter-

mos genéticos pelos discentes. Os alunos não demonstraram difi-

culdade para interagir com a proposta do simulador e todos os es-

tudantes, inclusive os mais dispersos, se envolveram na atividade 

e conseguiram aprender mais facilmente. Em relação ao conheci-

mento construído a partir da interação com o computador e o jogo 

educacional proposto, todos os participantes revelaram que a com-

preensão dos principais conceitos de genética foi facilitada pelo uso 

do software. A utilização de TDIC promoveu o desenvolvimento 

humano e cognitivo dos estudantes e demonstrou que essas inter-

faces voltadas para o ensino ampliaram as possibilidades de comu-

nicação e acesso às informações por constituírem ferramentas dinâ-

micas que podem auxiliar os professores nas atividades pedagógi-

cas, tornando assim, as aulas mais atrativas (SANTOS; SOUZA, 

2019).  

Nascimento (2016) em sua pesquisa, mencionou as possibili-

dades da utilização da internet e suas interfaces no processo de en-

sino de Biologia por meio do uso de blogs, hipertextos, simulações, 

vídeos no youtube, e-mails e redes sociais como WhatsApp e Face-

book. Em seu estudo, o autor realizou entrevistas semiestruturadas 

com um grupo de quatro professores de Biologia em uma escola 
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estadual de Alagoas, e demonstrou que para os professores a utili-

zação de TDIC representam uma nova estratégia de ensino por 

meio de uma linguagem mais simples e que ao serem utilizadas, 

despertam a criatividade e imaginação dos discentes. Além disso, 

as potencialidades das interfaces ocasionaram uma mudança no 

processo de ensino-aprendizagem e demonstrou que o uso da in-

ternet como instrumento pedagógico, permite que os docentes vis-

lumbrem mudanças significativas na melhoria e qualidade de en-

sino. Para Chagas (2003), ensinar com ferramentas fornecidas pela 

internet (interfaces) permite alcançar resultados positivos quando 

introduzidos em um contexto estrutural de mudança de ensino e 

aprendizagem. 

Existe uma grande diversidade de ferramentas tecnológicas 

como smartphones e tabletes que podem ser utilizados para facili-

tar o processo de ensino-aprendizagem. Hodiernamente, os celula-

res são utilizados com bastante frequência entre os alunos e isso 

pode contribuir de forma positiva para o ensino de Ciências e Bio-

logia.  Xavier (2018) demonstrou em seu estudo alguns aplicativos 

utilizados para facilitar o ensino de biologia, tornando a aula tradi-

cional mais dinâmica e atrativa. O aplicativo Visible Body permite 

conhecer o corpo e a anatomia humana em 3D. O aplicativo DEMO-

Ebooks, também voltado para o ensino de anatomia humana, mos-

tra todos os modelos de órgãos humanos, enquanto o aplicativo Bo-

nes 3D Anatomy descreve informações sobre o esqueleto humano. 

Santos e Freitas (2017) usaram os aplicativos Bones 3D Anatomy, 3D 

Bones and Organs e Muscles 3D no ensino de Biologia em uma escola 

pública do Amazonas e demonstraram que os alunos ficaram mais 

interessados na aula ao utilizarem esses aplicativos.  Assim, a in-

serção nas escolas de mídias digitais como aplicativos, auxiliaram 

positivamente no processo de ensino-aprendizagem.  

Santana et. al., (2016) utilizaram o aplicativo Map of Life com 

informações atualizadas e especificas sobre a biodiversidade vege-

tal e animal dos manguezais e restinga do bioma Mata Atlântica 

com alunos de uma escola pública do Espírito Santo. Os alunos 

apresentaram maior interesse nas aulas ao utilizarem o aplicativo, 
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o que reforça a ideia de que as TDIC podem ser empregadas como 

ferramentas educacionais. Para Teixeira (2015), a utilização das tec-

nologias digitais como recurso pedagógico são estratégias metodo-

lógicas eficientes, capazes de fortalecer o ensino de Biologia dentro 

das salas de aula por meio de atividades que desenvolvam a capa-

cidade cognitiva dos estudantes para entender conceitos conside-

rados difíceis.  

Shaw (2014) propôs a utilização de abordagens pedagógicas 

baseadas em games e verificou que essa metodologia é eficiente 

para o processo de ensino-aprendizagem. Sua pesquisa foi reali-

zada em uma escola privada na Bahia, com alunos de sétima série 

que participaram de atividades de aprendizagem envolvendo os 

games Code Fred Survival Mode, Simon Cérebro e Comando 

Imuno disponibilizados na internet e com temáticas que abordam 

Sistema Endócrino e Sistema Nervoso. Mediante a aplicação dos 

games foi possível observar a contribuição para a construção de co-

nhecimento, a memorização, a concentração e a motivação dos alu-

nos nas aulas de Ciências. Assim, foi evidenciado que atividades 

que envolvem games, quando aplicados adequadamente, podem 

contribuir para o processo de ensino-aprendizagem.  

Os games não podem ser aplicados em qualquer contexto es-

colar. Primeiramente é necessário analisar quais as possibilidades 

do seu uso nas escolas e quais os conteúdos disponíveis nos games. 

Uma ferramenta que pode suprir a necessidade de personalização 

dos games ao conteúdo e a turma em questão é a plataforma Kahoot, 

que é uma tecnologia digital de aprendizagem baseada em jogos 

que pode ser utilizada nas escolas. Essa ferramenta possui jogos de 

aprendizagem que consistem em testes de múltiplas escolhas gera-

dos pelos usuários, podendo ser acessados por meio de um nave-

gador da Web, telefone ou aplicativo (SANTOS; SOUZA, 2019).  

Persich (2019) propôs uma atividade lúdica com fins didáticos 

para abordar o conteúdo de Citologia com a plataforma Kahoot. A 

prática foi desenvolvida durante as aulas de Biologia em três tur-

mas de 1º série do Ensino Médio de uma escola estadual do Rio 

Grande do Sul. A utilização da plataforma Kahoot facilitou o 
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processo de ensino-aprendizagem e desenvolveu a autonomia es-

tudantil. Coelho, Motta e Castro (2017) destacaram que o Kahoot 

possibilitou aos alunos, construir seu conhecimento por meio de 

uma aula mais dinâmica, que além de motivar a aprendizagem dos 

discentes, permitiu que os professores realizassem uma proposta 

diferente para avaliar os alunos, aproximando o docente do dis-

cente durante o processo avaliativo. O uso de jogos em sala de aula 

consiste em uma ferramenta importante, desde que permitam aos 

discentes construir e manifestar competências para selecionar e 

aplicar as informações adquiridas de forma adequada (SANDE e 

SANDE 2018). 

 

CONCLUSÃO 

 

O processo de ensino-aprendizagem vem sofrendo muitas 

mudanças, principalmente em relação aos recursos utilizados. De 

fato, as Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação trouxe-

ram um novo cenário ao âmbito escolar. A utilização das tecnolo-

gias digitais nas aulas de Ciências e Biologia permitiram aos estu-

dantes controlar seu aprendizado ao se tornarem autores do pro-

cesso. Além disso, essas tecnologias tornaram as aulas mais atrati-

vas, dinâmicas e motivadoras, possibilitando a compreensão de 

conceitos complexos. Portanto, a partir deste estudo foi possível 

concluir que as Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 

contribuíram positivamente para o processo de ensino-aprendiza-

gem. 
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acadêmica entre os anos de 2007 a 2018 
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Verônica Maria de Araújo Pontes 

 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

Embora entre muitas controvérsias, eis algo que não se pode 

negar: os jogos fazem parte do cotidiano e são interdisciplinares. 

Pesquisadores de design, artes e comunicação, direcionam seus es-

forços aos aspectos artísticos, criativos e narrativos. Nas ciências da 

computação, tendem a estudar características gráficas, lógicas, tec-

nológicas. Nas áreas pedagógicas e tudo o que envolve a ciência da 

aprendizagem, os pontos cognitivos dos jogos. Então, é quase im-

possível desassociar a necessidade dessa investigação com os pro-

cessos complexos de uma sala de aula (NICHOLSON, 2015). 

Nessa perspectiva, o Escape Room surge como uma proposta 

de proporcionar a ressignificação do espaço, não enquanto ponto 

físico, mas como uma rede colaborativa, provocando mobilizações 

e fazendo emergir situações que permitam a tomada de decisões, a 

resolução de problemas e o trabalho em equipe. Ainda pouco co-

nhecido em seu fim educacional, o Escape Room teve a sua 
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primeira sala física apenas em 2012, nos Estados Unidos, muito em-

bora desde 2007 já tenha sua versão para celulares. 

Destarte, nosso objetivo nessa investigação é mapear e inven-

tariar a produção acadêmica sobre o Escape Room em vieses peda-

gógicos nos anos de 2007 a 2018, com o intuito de conhecer essa 

realidade e compreender sob quais aspectos esse objeto de estudo 

vem sendo explorado. Para tanto, nessa pesquisa descritiva de 

abordagem qualitativa, realizamos um estado da arte em seis fon-

tes de pesquisa reconhecidas por trazerem trabalhos de alta rele-

vância sobre tecnologias na educação, em nível de graduação e 

também pós-graduação. 

Estruturamos o trabalho em quatro partes. Na primeira, tece-

mos discussões iniciais sobre o Escape Room, apoiando-nos em teó-

ricos como Gomes et al. (2017) para discutir os novos ritmos da sala 

de aula; Carolei et al. (2018) nas discussões sobre o que é o jogo e 

qual a sua estrutura; Silva (2011) para expandir a compreensão dos 

espaços e dos atores que compõem esses espaços; e, por fim, Mur-

ray (2017) com os conceitos de imersão, agência e diversão/trans-

formação como elementos essenciais na estrutura desse jogo. 

Na segunda, trazemos a produção acadêmica sobre o Escape 

Room, ancorados nos estudos de Ferreira (2002) e Romanowski e 

Ens (2006) sobre o estado da arte e estado do conhecimento, envol-

vendo definições, diferenciações e construções. Em seguida, mape-

amos tais estudos, filtramos e encontramos o nosso corpus de pes-

quisa. Na terceira, apresentamos os nossos resultados como uma 

costura entre os quatro trabalhos encontrados além das nossas vo-

zes de pesquisadoras. Por fim, trazemos nossas considerações com 

percalços e proposições de estudos futuros seguidos das referên-

cias. 

 

ESCAPE ROOM: TECENDO DISCUSSÕES INICIAIS 

 

Em uma era em que as inovações tecnológicas modificam não 

somente a economia, mas também os conhecimentos, a tarefa de 

ensinar exige um ritmo novo. Gomes et al. (2017) abordam a 
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importância dos recursos tecnológicos a favor da educação como 

uma forma de desenvolver a qualidade no ensino das escolas pú-

blicas. A sala de aula é, portanto, um espaço que não pode suprimir 

ou relegar ao ostracismo essas mudanças, devendo expressar os 

modelos da sociedade, tornando-se assim,  
 

[...] um ambiente com normas nas quais todos devem estar adaptados, tendo 

como mediador entre educador e educando não apenas o livro didático, no 

qual o educador simplesmente, muitas vezes, aplica o que lhe é de conheci-

mento e o aluno apenas absorve, sem que haja nenhuma contestação ou enga-

jamento no conhecimento, de forma a preparar e induzir o aluno a questionar 

ou fazer comparações com a realidade vivida, prática esta que necessita ser 

refletida frequentemente, pois, quando passamos a questionar o mundo que 

vivemos, estamos produzindo conhecimentos. (GOMES et al., 2017, p. 02). 

 

Nessa perspectiva, dentre as alternativas para deixar a reali-

dade do quadrado da sala de aula, alcançar a aproximação da liber-

tação das múltiplas gaiolas epistemológicas1, promover um contato 

mais aprofundado entre os alunos e as informações sobre os conte-

údos estudados, melhorar a prática docente e lançar propostas que 

permeiem o caminho mais eficaz para despertar o conhecimento 

está o Escape Room, o nosso objeto de estudo. 

O Escape Room é um jogo físico em que uma ou mais equipes 

são convidadas a participar da resolução de desafios para que consi-

gam escapar de um determinado local ou situação. Conforme Caro-

lei et al. (2018, p. 01) “[...] as vivências de Escape exigem trabalho em 

equipe, comunicação, delegação, pensamento crítico, atenção a deta-

lhes, entre outras habilidades”. Logo, não é apenas um jogo com nor-

mas e regras definidas para um simples caráter de entretenimento, 

podendo esse ser adaptado também aos vieses educacionais. 

Dentre as principais características do jogo, a partir dos estu-

dos de Nicholson (2015) e Carolei et al. (2018) estão: elaboração de 

 
1 Expressão usada por Ubiratan D’Ambrósio, Doutor em Matemática pela Univer-

sidade de São Paulo (USP) como uma metáfora para discutir o conhecimento tra-

dicional, com o propósito maior de substituir o pensamento que isola pelo pensa-

mento que une toda a humanidade. 
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um cenário; jogo com tempo limitado conforme a narrativa estabe-

lecida; diferentes membros podem trabalhar em variados cami-

nhos; o objetivo deve ser claro e preciso. Contudo, os autores tam-

bém abordam a pluralidade da proposta do jogo em questão, não 

existindo uma fórmula pronta para a sua elaboração. 

É exatamente pela inexistência dessa receita que o essencial é 

compreender a realidade do espaço em que o jogo será pensado para 

que sua estrutura seja montada de forma a atender aos objetivos de 

aprendizagem em questão. É fundamental também entender que 

quando se fala da realidade do espaço não se limita às paredes de uma 

sala de aula, mas sim uma visão de um espaço complexo, muito bem 

trabalhado por Silva (2011, p. 15) ao defender que: 
 

[...] corresponde a uma rede dinâmica de atores de naturezas distintas – hu-

mana e não humana –, que provocam ações e retroações, contribuindo ou 

não para a instauração da abordagem didática idealizada. Os não-humanos 

são atores fixos, como os mobiliários dispostos e os recursos didáticos mobi-

lizados para dinamizar e, ao mesmo tempo, organizar minimamente a aula. 

Os humanos são atores fluidos, professores e alunos que interagem com in-

teresses individuais e compartilhados.  

 

Esses atores humanos e não humanos corroboram um com o 

outro na dinamização do espaço. É nessa compreensão que uma 

proposta de Escape Room pode ser elaborada, observando o espaço 

de investigação. Carolei et al. (2018, p. 02) defende que “[...] vai 

além de realizar objetivos, de trabalhar com conteúdos ou realizar 

tarefas para desenvolver habilidades, mas sim trabalhar de forma 

sistêmica com as emergências que surgem ao se trabalhar com a 

complexidade do real”. Esse tipo de jogo apresenta, então, um ca-

ráter interdisciplinar, por trabalhar um conhecimento complexo. 

Além de todos os benefícios trazidos aos alunos, também pode 

colaborar com os professores na percepção individual e coletiva da 

turma, na observação do próprio comportamento e no incentivo ao 

uso de outras metodologias de ensino. Além disso, possibilita o 

surgimento de um professor pesquisador, já que a pesquisa vive da 

elaboração do jogo até a vivência no espaço com o 
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acompanhamento dos resultados. É, portanto, uma ferramenta 

tanto de diagnóstico como de avaliação (CAROLEI et al., 2018). 

Face ao exposto, discorremos nos próximos pontos um mape-

amento da produção acadêmica sobre o Escape Room pautando-

nos na necessidade de responder tais questionamentos: o que tem 

sido produzido nos últimos anos sobre esse tema? Quais os objeti-

vos propostos? Quais as abordagens metodológicas empregadas? 

Quais resultados foram encontrados? Em que esse estudo pode tra-

zer contribuições? Fazemos dessas questões verdadeiros alicerces 

para as nossas inquietações de pesquisadoras. 

 

A PRODUÇÃO ACADÊMICA SOBRE O ESCAPE ROOM 

 

Em face às questões supracitadas, trazemos um levantamento da 

produção acadêmica sobre o Escape Room, o que pode ser enqua-

drado como um estado da arte ou estado do conhecimento. Segundo 

Ferreira (2002, p. 02) essas pesquisas são “[...] reconhecidas por reali-

zarem uma metodologia de caráter inventariante e descritivo da pro-

dução acadêmica e científica sobre o tema que busca investigar”. É um 

passo rumo à consciência de não haver um conhecimento absoluto, 

procurando à luz de categorias, analisar as produções de um tema. 

Esse termo é derivado do inglês em sua tradução literal e atua 

na possibilidade de contribuir para um campo de pesquisa, vol-

tando o olhar às múltiplas perspectivas e pluralidades de enfoques 

que um objeto de estudo recebeu. Seria, portanto, uma forma de 

inventariar e sistematizar determinada produção para obter uma 

visão geral do que vem sendo produzido, favorecendo assim o di-

recionamento adequado dos esforços do pesquisador. (ROMANO-

WSKI E ENS, 2006). 

Ainda para fins de conceituação entendemos com base nos estu-

dos de Romanowski e Ens (2006) que esse estudo se trata de um estado 

da arte e não de um estado do conhecimento, a considerar que nossa 

investigação se dá em várias fontes de pesquisa, diferentemente deste 

último em que se aborda apenas um setor das publicações. E para re-

alizar esse mapeamento, definimos inicialmente os critérios para a 
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seleção do material que compõe o corpus do nosso estudo. Interes-

sava-nos, então, descobrir as produções sobre o Escape Room. 

Segundo Kato (2017), as primeiras iniciativas desse gênero co-

meçaram em 2007, no Japão, existente apenas em celulares. Em 

2012 inaugura-se a primeira sala para o jogo, nos Estados Unidos. 

Privilegiamos, assim, a produção acadêmica nos anos de 2007 a 

2018, a saber, que consegue condensar desde o surgimento do jogo, 

quando ainda se tinha finalidade exclusivamente comercial, até os 

dias atuais em que pode ser trabalhado pedagogicamente. 

Tendo definido o nosso recorte temporal, estabelecemos as nos-

sas fontes de pesquisas: o Simpósio Nacional de Tecnologias Digitais 

na Educação – SNTDE, o Congresso Internacional TIC e Educação – 

ticEDUCA, a Revista Tecnologias na Educação, o Simpósio Internaci-

onal de Inovação em Mídias Interativas – SIIMI, o SBGames e o Catá-

logo de Teses e Dissertações da CAPES. Por fim, estabelecemos o 

nosso descritor como “Escape Room”, haja vista é um tema muito es-

pecífico e uma busca simplificada nesses termos já nos interessaria. 

A seleção dos trabalhos foi feita por meio da leitura do título, 

por anunciar a informação principal de um estudo, do resumo, que 

quando bem elaborado aponta o objetivo principal da investigação, 

a metodologia, o instrumento teórico, a coleta e o tratamento de 

dados, os resultados e as conclusões, e as palavras-chave por serem 

termos centrais da pesquisa. (FERREIRA, 2002). É importante, por 

fim, antes de trazer o mapeamento, registrar que todos os trabalhos 

foram recolhidos no período de 06 a 10 de maio de 2019. 

Pautados nos interesses supraditos, a nossa primeira fonte de 

pesquisa foi o Simpósio Nacional de Tecnologias Digitais na Edu-

cação – SNTDE, agora também Simpósio Internacional, que é um 

evento anual que acontece em São Luís, capital do estado do Mara-

nhão, com discussões sobre o uso pedagógico das tecnologias na 

educação. O primeiro simpósio foi realizado em novembro de 2016, 

por isso, nos resumimos a três edições. Verificamos as quantidades 

de trabalho e trouxemos condensados na Tabela 1. 
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Ano Artigos Completos Resumos 

2016 71 12 

2017 146 6 

2018 178 25 

 395 43 

 Tabela 1 – Quantitativo de trabalhos encontrados nos anais do SNTDE. 

Fonte: Produção das autoras (2019). 
  

Percebemos um avanço significativo no número de trabalhos 

ao decorrer dos anos, com um aumento entre o I e o III SNTDE de 

150,70%. Uma vez contabilizados, aplicamos os descritores “Escape 

Room” e “Escape Classroom”. Comporia nosso inventário os tra-

balhos que tivessem no título, resumo ou palavras-chave os descri-

tores selecionados. Em síntese, nenhum dos 395 artigos completos 

e 43 resumos trazia os descritores. 

Dando sequência ao nosso mapeamento, temos a segunda 

fonte de pesquisa, o Congresso Internacional TIC e Educação – ti-

cEDUCA, que compõe um evento bienal realizado desde 2010 no 

Instituto da Educação da Universidade de Lisboa. Este congresso é 

bastante reconhecido por oportunizar um espaço de partilha e de 

reflexão no que tange a investigação das Tecnologias Digitais na 

Educação. Acessamos os anais e organizamos o quantitativo desses 

estudos, que distribuímos na Tabela 2. 
 

Ano Artigos Pôsteres 

2010 180 87 

2012 238 32 

2014 236 19 

2016 172 44 

2018 177 13 

 1.003 195 

 Tabela 2 – Quantitativo de trabalhos encontrados nos anais do ticEDUCA. 

Fonte: Produção das autoras (2019). 
 

Vemos um aumento no número de trabalhos entre os anos de 2010 

e 2012 e uma redução significativa até o último ano, o que nos chama 

atenção, mas só pode ser justificado dentro das razões do próprio 
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evento. Com esses trabalhos em mãos, e sabendo que o evento permite 

estudos em três idiomas (castelhano, inglês e português), nossos descri-

tores foram expandidos em relação à primeira fonte de pesquisa. As-

sim, usamos: “Escape Room”; “Escape Classroom”; “Escape Games”; 

“Sala de Escape” e “Sala de Fuga”, com a intenção de abranger todas as 

possibilidades. Concluída a aplicação, encontramos um trabalho nos 

anais de 2018 que continha tanto no título como no resumo e palavras-

chave os nossos três primeiros descritores: Escape Classroom: design 

de Escape Games em espaços escolares, dos autores Paula Carolei, Ga-

briel da Silva Bruno e Henrique Evangelista. Ao finalizar todas as fontes 

de pesquisa, traremos as discussões desse estudo. 

A terceira fonte de pesquisa, Revista Tecnologias na Educação, 

ISSN: 1984-4751, conforme dispõe de informações, trata-se de um pe-

riódico digital, Qualis B1 – Interdisciplinar, que traz por objetivo pu-

blicar artigos e relatos de experiência desenvolvidos por professores 

de ensino fundamental e médio, bem como pesquisadores, que estu-

dem o uso das Tecnologias de Informação e Comunicação no processo 

de ensino-aprendizagem. Considerando o recorte temporal do es-

tudo, os 28 volumes já publicados, comporão nosso inventário, em 

que preferimos agrupar por ano, como trazemos na Tabela 03.  
 

Ano Artigos Relatos de Experiência 

2009 14 15 

2010 7 2 

2011 9 6 

2012 10 6 

2013 10 10 

2014 35 8 

2015 51 12 

2016 93 12 

2017 131 11 

2018 134 13 

 494 95 

 Tabela 3 – Quantitativo de trabalhos encontrados na Revista Tecnolo-

gias na Educação. 

Fonte: Produção das autoras (2019). 
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O número de trabalhos publicados na Revista aumentou de ma-

neira considerável, atingindo um crescimento superior a 800% entre o 

primeiro e o último volume, evidenciando o compromisso com as pu-

blicações e o interesse cada vez maior por parte dos pesquisadores em 

compartilhar o conhecimento com toda a comunidade científica, haja 

vista a evolução do saber através do compartilhamento com os pares. 

Lendo os 580 trabalhos, não encontramos nenhum para compor o 

nosso inventário, contendo nossos descritores. 

Prosseguindo, como quarta fonte de pesquisa, tivemos o Sim-

pósio Internacional de Inovação em Mídias Interativas – SIIMI, da 

Universidade Federal de Goiás – UFG, realizado desde 2012 no 

contexto regional, nacional e internacional. A proposta desse 

evento é discutir o estado da arte da pesquisa e da inovação em 

mídias interativas nos campos da arte, design, comunicação, mú-

sica, política cultural e inclusiva, educação, TIC, computação e ga-

mes, para que os resultados proponham um panorama global do 

tema. Nessa linha, faremos a análise dos artigos e pôsteres que 

quantificamos na Tabela 4. 
 

Ano Artigos Pôsteres 

2014 15 6 

2016 62 3 

2018 29 5 

 106 14 

 Tabela 4 – Quantitativo de trabalhos encontrados no Simpósio Internaci-

onal de Inovação em Mídias Interativas. 

Fonte: Produção das autoras (2019). 

  

No momento da análise dos artigos, foi preciso contemplar 

mais um descritor: Salle d’évasion, por permitir publicações tam-

bém em francês. Analisando os 120 trabalhos com base nos nossos 

descritores, encontramos um trabalho publicado em 2018 que con-

tinha os descritores no título, no resumo e também nas palavras-

chave: Escape Catavento: narrativas e desafios para recuperar a 

memória do Palácio das Indústrias¸ dos mesmos autores, Paula 
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Carolei e Gabriel da Silva Bruno, mas agora com uma proposta di-

ferente que também será mais bem discutida na análise. 

A quinta fonte de pesquisa foi o SBGames, por ser o maior evento 

acadêmico da América Latina na área de Jogos e Entretenimento Di-

gital. Realizado desde 2004, congrega pesquisadores, estudantes e em-

presários que tem os jogos eletrônicos como objeto de investigação e 

produto de desenvolvimento. Como a proposta é analisar pedagogi-

camente e não comercialmente o uso do Escape Room, os trabalhos 

analisados, quantificados na Tabela 5, serão apenas entre os anos de 

2014 e 2018, por serem os anos que contemplam teses e dissertações, 

os games na graduação e a trilha educação. 
 

Ano 
Teses e Disserta-

ções 

Games na Gra-

duação 
Artigos 

2014 7 - - 

2015 - - - 

2016 6 26 - 

2017 13 9 - 

2018 36 57 76 

 62 92 76 

 Tabela 5 – Quantitativo de trabalhos encontrados no SBGames. 

Fonte: Produção das autoras (2019). 

 

Analisados os títulos, resumos e palavras-chave dos 230 traba-

lhos, encontramos dois que tinham os descritores selecionados: A 

abordagem construtivista no desenvolvimento de um serious 

game do gênero escape room, dos autores Leonardo Tortoro Pe-

reira, Fernando Henrique Carvalho Silva, Paula Toledo Palomino, 

Claudio Fabiano Motta Toledo e Seiji Isotani e também o trabalho 

Psycho escape: desenvolvimento de dinâmica de escape room 

para a exposição da obra Psicose de Hitchcock, dos autores Paula 

Carolei, Leandro Key Higuchi Yanaze, Gabriel da Silva Bruno e 

Henrique da Costa Evangelista, já mencionados em trabalhos en-

contrados anteriormente. Esses textos serão trabalhados também 

no momento da análise. 
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Por fim, a sexta e última fonte de pesquisa que integra esse 

estado da arte é o Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES, bas-

tante conhecido por possibilitar um panorama das produções aca-

dêmicas em nível de pós-graduação, que atua como um sistema de 

busca bibliográfica e conserva um acervo digital de teses de douto-

rado e dissertações de mestrado de programas reconhecidos desde 

o ano de 1987. É importante salientar também que o sistema possui 

como referência a Portaria n°13/20062. 

Para a seleção, fizemos uso do descritor “Escape Room”, uma 

vez que a intenção é ter esse mapeamento sobre como vem sendo 

aplicado, onde, em que campos teóricos e como é realizado de 

forma prática no ensino. Essa busca simplificada resultou em 7.159 

trabalhos. Em seguida, adicionamos o primeiro filtro, correspon-

dente ao tipo, em que selecionamos mestrado e doutorado, resul-

tando em 6385 trabalhos. Com o recorte temporal aplicado, de 2007 

a 2018, reduzimos esses resultados para 6.022. 

Na grande área do conhecimento, optamos por Ciências Hu-

manas e Multidisciplinar. A primeira, por ser a nossa linha de pes-

quisa nesse mestrado e a segunda por entendermos que conversa 

diretamente com o nosso Programa de Pós-Graduação em Ensino 

– POSENSINO, com características inter e multidisciplinares, resul-

tando em 1.647 trabalhos. Por fim, na área de conhecimento e na 

área de avaliação, selecionamos a opção Ensino, por ter relação ab-

soluta com o programa, a disciplina e o nosso objeto de estudo. Esse 

filtro nos conduziu a 31 trabalhos, que agrupamos na Tabela 5 ape-

nas em virtude de ano e tipo do trabalho.  

 

 

 

 

 
2 A Portaria n° 13/2006 institui a divulgação digital das teses e dissertações produ-

zidas pelos programas de doutorado e mestrado reconhecidos, para fins do acom-

panhamento e avaliação, além da apresentação em papel, também tornou neces-

sária a entrega desses trabalhos em formato eletrônico, resultando em um amplo 

acesso e compartilhamento de saberes entre os pares. 
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Ano Teses Dissertações 

2013 2 1 

2014 1 - 

2015 2 4 

2016 1 5 

2017 - 3 

2018 2 10 

 8 23 

 Tabela 6 – Quantitativo de trabalhos encontrados no Catálogo de Teses e 

Dissertações da CAPES. 

Fonte: Produção das autoras (2019). 

 

Com esses 31 trabalhos compondo nosso inventário, fizemos a 

leitura também em função de título, resumo e palavras-chave, bus-

cando pelos nossos descritores. Dessa forma, não encontramos ne-

nhum trabalho que fosse correspondente. Essa era a fonte de pes-

quisa que mais nos interessava, uma vez que o Escape Room é 

nosso objeto de estudo da dissertação, nos importando compreen-

der como está a produção sobre esse tema na pós-graduação. 

Importa ainda destacar que finalizamos nossas seis fontes de 

pesquisa, analisando um total de 2.606 trabalhos em virtude de tí-

tulos, resumo e palavras-chave e encontrando como composição do 

nosso corpus de pesquisa somente quatro estudos que serão minu-

ciosamente vistos em termos de tema, objetivos, aspectos metodo-

lógicos, resultados, conclusões, autores, formação, regiões, obras 

mais recorrentes, financiamento, local de produção, pontos conver-

gentes e divergentes e proposições de questões abertas a partir das 

leituras. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

Ousamos iniciar nossas discussões com um paralelo: três dos 

quatro trabalhos são da mesma autoria. Paula Carolei, Doutora em 

Educação pela Universidade de São Paulo – USP, Gabriel da Silva 

Bruno, Desenvolvedor WEB pelo SENAC – São Paulo, Henrique da 
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Costa Evangelista, aluno do curso de Tecnologia em Design Educa-

cional na Universidade Federal de São Paulo – UNIFESP e Leandro 

Key Higuchi Yanaze, Doutor em Engenharia Elétrica pela Universi-

dade de São Paulo – USP. Uma busca aprofundada no Currículo 

Lattes desses autores nos direcionou tão somente aos trabalhos que 

já encontramos nesse mapeamento, evidenciando sua veracidade e 

a decisão acertada das fontes de pesquisa. 

O quarto trabalho encontrado tem por autores Seiji Isotani, 

Doutor em Engenharia da Informação pela Osaka University – Ja-

pão, Cláudio Fabiano Motta Toledo, Doutor em Engenharia Elétrica 

pela Universidade Estadual de Campinas – Unicamp, Paula Toledo 

Palomino, Mestra em Imagem e Som pela Universidade Federal de 

São Carlos – UFSCar, Fernando Henrique Carvalho Silva, graduado 

em Sistema de Informação pela Universidade de São Paulo – USP 

e Leonardo Tortoro Pereira, Mestre em Ciências da Computação e 

Matemática Computacional pela Universidade de São Paulo – USP. 

Também verificamos os cinco Currículos Lattes e esta era a única 

produção sobre o Escape Room desses autores. 

Antes de nos aprofundarmos nas discussões, privilegiamos 

trazer uma síntese de cada um desses trabalhos para que saibamos 

melhor do que se trata e assim nos desdobremos sobre os múltiplos 

enfoques. Nesta, abordamos o título, o objetivo da pesquisa, os as-

pectos metodológicos, os resultados que foram encontrados e se há 

ou não proposições de estudos futuros. 

O Escape Classroom: design de Escape Games em espaços escolares 

traz a experiência de construção de um jogo de Escape Room com 

o objetivo de explicitar um processo de Design Educacional como 

jogo. É apresentada a lógica desse design e os frameworks de ins-

piração. Como resultado fez-se emergir a complexidade de ações 

dos diversos atores de uma sala de aula. Já como proposição de es-

tudos futuros reside a narrativa ficcional mais distante do contexto 

de realidade imediata. 

O Escape Catavento: narrativas e desafios para recuperar a memória 

do Palácio das Indústrias traz, por sua vez, como objetivo central do 

estudo o processo de criação de um jogo do tipo Escape Room no 
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Museu Catavento, localizado em um palácio histórico de São Paulo. 

A metodologia adotada é o Design Research. Os resultados mostra-

ram 95% das notas como excelentes e os jogadores sensibilizados 

com a história do prédio e a importância do patrimônio histórico. 

Não se finaliza com proposições de estudos futuros. 

O Psycho Escape: desenvolvimento de dinâmica de escape room para 

a exposição da obra de Psicose de Hitchcock tem como objetivo trazer 

conceitos que tratam o Escape Room como um jogo para trabalhar 

agência, competência e imersão. A metodologia também é Design 

Research. Os resultados mostraram as dificuldades de quem ainda 

não conheciam a obra, mesmo assim, provocou-se tensão e curiosi-

dade. Como proposição de estudos está a retomada da análise, a 

considerar que a exposição estava ainda nos primeiros momentos. 

Por fim, A abordagem construtivista no desenvolvimento de um se-

rious game do gênero Escape Room apresenta uma pesquisa e experi-

mento na área de aprendizagem em jogos digitais. A metodologia 

consistiu na aplicação de questionário pré-teste, intervenção com a 

interação dos alunos com o game e o questionário pós-teste. 

Quanto aos resultados, dá-se como impossível de concluir pela 

baixa quantidade de alunos participantes da pesquisa. Como pro-

posições de estudos futuros, apenas a sugestão de maior engaja-

mento dos participantes para obter resultados mais precisos e o de-

senvolvimento de mais níveis no jogo. 

Com essas informações em mãos, antes de discutirmos as re-

lações de conteúdo e forma entre os trabalhos encontrados, tam-

bém condensamos dados que nos interessavam, devidamente dis-

tribuídos no Quadro 1. Nossa tentativa foi de provocar a compre-

ensão sobre os próprios aspectos sociais que envolvem o desenvol-

vimento das pesquisas. Romanowski e Ens (2006) trazem a impor-

tância de fazer comparações entre regiões para identificar proble-

mas comuns, políticas, a partir das similaridades e integração des-

ses resultados. 
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Ano Título 
Cam-

pus 
Forma 

Re-

gião 

Financi-

amento 

2018 

Escape Classroom: design 

de Escape Games em espa-

ços escolares. 

Uni-

fesp 

Pú-

blica 

Su-

deste 
Não 

2018 

Escape Catavento: narrati-

vas e desafios para recupe-

rar a memória do Palácio 

das Indústrias. 

Uni-

fesp 

Pú-

blica 

Su-

deste 
Não 

2018 

Psycho Escape: desenvolvi-

mento de dinâmica de es-

cape room para a exposição 

da obra de Psicose de Hi-

tchcock. 

Uni-

fesp 

Pú-

blica 

Su-

deste 
Não 

2018 

A abordagem construti-

vista no desenvolvimento 

de um serious game do gê-

nero Escape Room. 

USP 
Pú-

blica 

Su-

deste 
Sim 

Quadro 1 – Informações sobre os trabalhos do corpus. 

Fonte: Autoras, 2019. 

 

Um ponto crucial é o ano de produção desses trabalhos. Todos 

foram desenvolvidos em 2018, o que indica o caráter recente das pro-

duções nessa área. Outro fato que merece ressalve é que apenas uma 

das fontes de pesquisa, que foi o SBGames adotou o incentivo direto 

às publicações de Escape Room, por ter adentrado há pouco tempo 

nos fins pedagógicos, tendo apenas dois trabalhos submetidos. 

Em se tratando dos demais aspectos, todos os trabalhos foram 

desenvolvidos em universidades públicas, mostrando a força que 

o ensino público consegue promover. Além disso, apenas uma das 

pesquisas teve financiamento e todas foram desenvolvidas em São 

Paulo, na região Sudeste do Brasil. Pausamos nossas direções para 

fins sociais e tentamos agora compreender o texto trazido, numa 

análise mais aprofundada da leitura. 

Destarte, num esforço de síntese, vemos que os objetivos dos 

trabalhos analisados são, em muito, semelhantes, quando buscam 
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ainda trilhar os primeiros passos no desenvolvimento do Escape 

Room para a finalidade pedagógica. Nenhum dos quatro trabalhos 

fecha as portas para os fins comerciais, mas abrem espaços inteiros 

para discussões e reflexões educacionais com o uso desse jogo. É 

importante ressalvar que o que diferencia o game comercial do 

educativo é exatamente essa intenção pedagógica, independente-

mente de ser ou não aplicada em um espaço formal. Carolei e Bruno 

(2018, p. 03) concordam que: 
 

Essa intencionalidade pode ter um movimento mais transmissivo no qual se 

espera entregar uma mensagem, demonstrar conceitos ou mostrar procedi-

mentos ou podes ser demandado uma postura mais ativa do aluno/jogador 

e espera-se que ele desenvolva determinada habilidade ou competência, que 

pode ser algo mais pontual e mecânico ou ações mais complexas e que en-

volvem mais do que um “saber fazer”. 

 

Dessa forma, nesse design educacional, devemos dividir o 

processo e propor designs em lógicas muito mais verticalizadas no 

que se trata de camadas que mantem uma inter-relação que fecun-

dam as formas de horizontalidades. São essas as tensões que im-

portam no momento de criação do Escape Room e, mesmo que pa-

reça contraditório, é esse atrito que surge como uma forma de pro-

mover o movimento, o envolvimento e os feedbacks. 

Já na problemática, vemos que todos circundam em uma só 

reflexão: Como elaborar um jogo do gênero Escape Room que seja 

aplicável aos espaços formais e não formais? Entendemos que a 

questão central das investigações está posta nos frameworks e na 

validação desse jogo. É nesse sentido que a nossa proposta se cons-

trói diferente da que já existe: Como dinamizar o processo de ensino-

aprendizagem a partir da construção e aplicação do Escape Room em sala 

de aula? Mais que trabalhar na concepção e aplicação desse jogo, 

envolvemos em nossos estudos as possibilidades de trabalhar a 

avaliação, parte do Escape Room ainda não explorada, pautadas 

nos estudos de Hoffman (2012) e Luckesi (2014). 
O marco teórico dos trabalhos analisados aponta estudos pau-

tados em Dune (2013) para as discussões sobre Design Research; 
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Freire e Papert (1997) para as relações com o aprendizado, pouquís-

simo exploradas; Murray (2003; 2017) em questões de gamificação 

e a exploração da agência, imersão e transformação; Flanagan 

(2009) e Nicholson (2015) na construção dos frameworks e, por fim, 

a proposição de designs mais criativos, com o estudo de Bratton 

(2015). Vemos neste referencial uma baixa discussão sobre o pro-

cesso de ensino-aprendizagem e também merece ressalve a falta de 

referencial teórico sobre o Escape Room, sendo quase sempre a voz 

dos autores inteiramente ativa, sem quaisquer suportes teóricos. 

No que diz respeito à metodologia utilizada, a maior parte da 

pesquisa tratou-se da aplicação do Escape Room com posterior 

questionário nas tentativas de validação de sua significância. Sen-

timos a direção muito maior para o relato de experiência, sem uma 

preocupação mais acentuada na recepção dos participantes. Prova 

disso, temos Carolei et al. (2018, p. 08) ao propor nos próximos es-

tudos da equipe “[...] fazer sessões com os convidados para que eles 

detalhem como foi a experiência e fazer uma análise qualitativa dos 

relatos”. Nisto, vemos a necessidade de guiar melhor os estudos. 

Quantos aos resultados e conclusões, os trabalhos entendem 

os processos criativos e a iteratividade3 dos games como contribui-

ção para o Design Educacional, não finalizam receitas prontas, pro-

põe espaços imersivos e provocativos transpondo as barreiras das 

distrações estéticas, ressalvam a importância da construção das 

narrativas no jogo e a complexidade das ações humanas. Nestes 

pontos moram as convergências dos trabalhos. Apenas um dos es-

tudos considerou a amostra insuficiente para conclusões e propôs 

um maior engajamento dos professores na realização de um expe-

rimento. 

Merecem ressalte os trabalhos produzidos por Carolei, Bruno 

e Evangelista (2018), por fazerem o verdadeiro caminho das pedras, 

que é o início, a construção, o framework. Não é possível 

 
3 O termo sustenta-se pela repetição até chegar a um resultado. Logo, funciona 

como uma forma de criar protótipos e playtest, avançando a cada nova versão sem 

medo de errar. 
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simplesmente adaptar uma estrutura de jogo comercial para um 

processo de design educacional, mas eles o fazem bem, quando 

usam a criatividade e coerentemente potencializam este último. E, 

já sabendo da existência de esforços nessa construção, galgamos 

outros espaços, não em nível de exclusão, mas de complementação. 

Sabemos, por fim, que toda ação promove valores, sempre há 

uma determinada intenção, e que uma experiência educacional ja-

mais deve se finalizar em somente transmitir conhecimento, antes 

em compartilhar. Concordamos ainda que as respostas não são úni-

cas, nem simples e por isso acreditamos que ainda há uma necessi-

dade imensurável de pesquisas que desenvolvam a finalidade pe-

dagógica do Escape Room e nos propomos em estudos futuros a 

levantar discussões e contribuições nessa área. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Em seu pouco tempo no mercado para fins comercial e ainda 

muito mais novo na educação, o Escape Room surge como uma ex-

celente proposta para dinamizar o processo de ensino-aprendiza-

gem. Poucos estudos estão sendo desenvolvidos na área, mos-

trando a necessidade de uma maior investigação. São estes apenas 

artigos, em sua maioria ainda em fase de desenvolvimento, uma 

vez que não encontramos nenhuma dissertação ou tese na área que 

possa contribuir com nossos estudos. 

Os percalços foram tão somente vistos no número mínimo de 

trabalhos compartilhados e essa ausência acentuada em nível de 

pós-graduação, mesmo que tenhamos tido acesso às fontes de pes-

quisa de renome que congrega trabalhos altamente qualificados, 

como foi o caso do Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES. 

Nesse cenário, nasce essa preocupação para uma visão maior da 

discussão desse tema. 

Apontamos ainda a ausência de maiores direcionamentos do 

tema, uma vez que ele não é aplicável apenas à área de computa-

ção, programação, engenharias. Mas sim a todas as áreas, por seu 

caráter interdisciplinar. O Escape Room trabalha o pensamento 
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complexo e somos seres complexos, uma vez que detemos em nós 

os mais altos níveis de complexidade, somente as soluções comple-

xas são aceitas. Os estudos caminharam, portanto, não como che-

gada, e sim, como trajeto. E, na perspectiva de jornada, é essencial 

que existam alicerces teórico-práticos que façam os pesquisadores 

empreitarem uma caminhada em direção à interdisciplinaridade, 

como propõe o Escape Room. 

Como proposição de estudos futuros, nossas próximas pesqui-

sas serão concentradas não apenas na construção do Escape Room, 

mas muito mais na sua utilização pedagógica e suas relações com 

o processo de ensino-aprendizagem. Um fato que merece ressalte é 

que nosso estudo não teve como pretensão preencher qualquer la-

cuna. Antes, trazer uma prévia contribuição para os estudos desse 

campo científico ao passo em que oportuniza o conhecimento sobre 

o que foi outrora produzido na área. 
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Capítulo 

3 
TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMAÇÃO E 

COMUNICAÇÃO APLICADAS AOS PROCESSOS 

DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM DA 

EDUCAÇÃO ESTATÍSTICA: texto, contexto e 

mensagem 
 

Reinaldo Feio Lima 

 

 

 

APRESENTAÇÃO 

 

Com o intuito de verificar o estado do conhecimento das pro-

duções científicas acerca do uso das Tecnologias Digitais da Infor-

mação e Comunicação (TDIC) na Educação Estatística (EE) de pro-

fessores que ensinam Matemática, foi realizado um mapeamento 

das produções científicas sobre essa temática em revistas brasilei-

ras. Biembengut define mapeamento como: 
 

[...] conjunto de ações que começa com a identificação dos entes ou dados 

envolvidos com o problema a ser pesquisado, para, a seguir, levantar, clas-

sificar e organizar tais dados de forma  a tornarem mais aparentes as ques-

tões a serem avaliadas; reconhecer padrões, evidências, traços comuns ou 

peculiares, ou ainda características indicadoras de relações genéricas, tendo 

como referência o espaço geográfico, o tempo, a história, a cultura, os valo-

res, as crenças e as ideias dos entes envolvidos – a análise (BIEMBENGUT, 

2008, p. 74). 
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Metodologicamente, realizou-se um mapeamento que, con-

forme Biembengut (2008, p. 90), trata-se de “[...] fazer a revisão, na 

literatura disponível, dos conceitos e das definições sobre o tema 

ou a questão a ser investigada e, a seguir, das pesquisas acadêmicas 

recentemente desenvolvidas, em especial nos últimos cinco anos”. 

Tal investigação é justificada pela relevância de inteirar-se do co-

nhecimento e da interpretação da produção científica sobre o tema 

de estudo, de identificar estudos que possam contribuir para a for-

mulação e a implementação de cursos de formação inicial e/ou con-

tinuada e políticas públicas, bem como colaborar para o direciona-

mento de estudos futuros, permitindo que sejam detectadas lacu-

nas e tendências na produção científica sobre a temática (MENDES; 

SILVEIRA; GALVÃO, 2008). 

Seguindo os preceitos dessa definição, a qual nos auxiliou na 

compreensão do nosso objeto de pesquisa – TDIC na Educação Es-

tatística –, foi possível mapear o que tem sido produzido a respeito 

do processo de ensino e de aprendizagem da EE mediado por 

TDIC, de modo que as análises subsequentes sejam interpretadas e 

caracterizem um parecer de como esse campo emergente de estudo 

se desenvolve. Isso acaba por gerar um argumento sustentável que 

explique a sua construção e evolução sobre sua temática (BIEM-

BENGUT, 2008). 

O termo Tecnologias da Informação e Comunicação – TIC é o 

mais utilizado para se referir aos dispositivos eletrônicos e tecnoló-

gicos, com a acentuada presença da internet, dos tablets, de softwares 

diversos e smartphones. Somado a esta nomenclatura, passaremos 

utilizar o termo TDIC (Tecnologias Digitais da Informação e Comu-

nicação) para nos referir às tecnologias digitais (TD) (BARA-

NAUSKAS; VALENTE, 2013). Já a Educação Estatística, compreen-

demos como uma área de pesquisa que tem como objetivo estudar 

e compreender o modo como as pessoas ensinam e aprendem Com-

binatória, Probabilidade e Estatística, o que, por sua vez, envolve 

os aspectos cognitivos e afetivos de ensino e de aprendizagem (CA-

ZORLA; KATAOKA; SILVA, 2010). 
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Para a realização desse mapeamento, foram escolhidas inten-

cionalmente sete revistas eletrônicas com publicação de edições 

que se referem ao tema a que se destina – Educação Estatística, res-

pectivamente: Boletim de Educação Matemática (BOLEMA), Re-

vista Eletrônica Vydia (VYDIA), Educação Matemática Pesquisa 

(PUCSP), Revista de Educação Matemática e Tecnológica Iberoa-

mericana (EM TEIA), Revista de Ensino de Ciências e Matemática 

(REnCiMa), Revista Eletrônica de Educação Matemática (REVE-

MAT) e Revista Brasileira de Educação em Ciências e Educação 

Matemática (ReBECEM). Portanto, para a realização deste capítulo, 

de natureza documental (LUDKE; ANDRÉ, 2013), as sete revistas 

foram definidas como lócus para a produção de dados. 

Essa relação entre as Tecnologias Digitais da Informação e Co-

municação na Educação Estatística é que mobilizou nosso interesse 

neste trabalho, tendo em vista grupos de pesquisa que investigam 

no âmbito da educação matemática no Brasil. Nesta pesquisa, o ob-

jetivo é analisar textos de pesquisas científicas no campo da Educação Es-

tatística, desenvolvidas por meio do uso das Tecnologias Digitais. 

 

TEXTO E CONTEXTO 

 

Conforme Bernstein (2000, 2003), texto é qualquer comunica-

ção falada, escrita, visual, espacial ou, ainda, na postura ou vesti-

menta, produzida por alguém. Ao considerar o lócus das relações 

sociais, em que tem alguém que ensina e alguém que aprende de-

terminado conteúdo, Bernstein (2000) nomeou de contexto, ou seja, 

o espaço/local onde participantes da pesquisa estão envolvidos. 

Dessa forma, os textos publicados pelas sete revistas brasilei-

ras são textos escritos por pesquisadores brasileiros com o intuito 

de denunciar seus resultados aos seus pares, ou seja, comunicar à 

comunidade de leitores e pesquisadores interessados no as-

sunto/tema. A fim de identificar os textos publicados pelas sete re-

vistas brasileiras, o próximo passo é reconhecer o mapeamento. 

Essa etapa da pesquisa realizada baseia-se no mapa de identifica-

ção que, de acordo com Biembengut, 
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consiste em identificar e reconhecer o campo em que o objeto está inserido: 

identificação de entes (pessoas, coisas, objetos), fontes, caminhos a serem 

percorridos, sequências de ações ou etapas no processo de pesquisa e reco-

nhecimento da origem, da natureza e das características dos dados que serão 

a estrutura da descrição e da explicação do fenômeno ou da questão (BIEM-

BENGUT, 2008, p. 79). 

 

Assim, reconhecemos nosso campo de estudo por meio do le-

vantamento dos textos publicados e selecionados para compor o 

corpus, conforme apresentamos abaixo: 

 
Quadro 1 - Textos publicados e selecionados para compor o corpus 

Revista Textos encontrados Textos selecionados 

BOLEMA 26 03 

VYDIA 23 02 

EMP 23 - 

EM TEIA 30 - 

REMCIMA 23 - 

REVEMAT 30 - 

REBECEM 26 02 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Como pode ser visto no Quadro 1, a partir da identificação 

desses textos nas sete edições temáticas que versam sobre TDIC na 

Educação Estatística em revistas brasileiras, foi realizada a leitura 

dos 181 textos publicados, restando para análise apenas 07 (sete) 

textos que formaram o corpus de análise de produções científicas 

brasileiras. Ao proceder à leitura das produções científicas, organi-

zou-se o segundo quadro, visando identificar o(s) autor(es) e título 

dos textos, os objetivos e o contexto. A seguir, encontram-se a clas-

sificação e organização das produções científicas.  
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Quadro 2 - Textos selecionados sobre TDIC na EE 

Có-

digo 
Título Autor Objetivo Contexto 

T01 

O Uso de Simu-

ladores e a Tec-

nologia no En-

sino da Estocás-

tica. 

Leandro de 

Oliveira 

Souza; Celi 

Espasandin 

Lopes 

Investigar as contribui-

ções que a inserção da 

tecnologia pode trazer à 

educação estocástica. 

Um grupo 

formado por 

quatro alu-

nas. 

T02 

Interpretação de 

Dados a partir 

da Utilização de 

Ferramentas do 

Software Tin-

kerPlots. 

Olga Cris-

tina Tei-

xeira Lira 

 

Carlos Edu-

ardo F. 

Monteiro 

Investigar a interpreta-

ção de dados com 12 es-

tudantes do 7º ano do 

Ensino Fundamental que 

possuem familiaridade 

com ambientes computa-

cionais. 

12 estudan-

tes, entre 11 e 

12 anos de 

idade, do 7º 

Ano do En-

sino Funda-

mental. 

T03 

Reflexão sobre 

as Característi-

cas Sociodemo-

gráficas, Educa-

cionais, do uso 

de Tecnologias e 

das Práticas Do-

centes de Profes-

sores de Estatís-

tica no Ensino 

Superior no Bra-

sil. 

Ailton 

Paulo de 

Oliveira Jú-

nior 

Apresentar, através das 

características sociodemo-

gráficas, educacionais, do 

uso de tecnologias e de 

práticas docentes de 334 

professores que minis-

tram disciplinas de Esta-

tística em cursos das áreas 

de Exatas, Humanas e Sa-

úde de instituições públi-

cas e privadas do Ensino 

Superior. 

Foram sujei-

tos da pes-

quisa 334 

professores. 

T04 

O uso do sof-

tware gratuito 

GeoGebra no en-

sino e na apren-

dizagem de esta-

tística e probabi-

lidade. 

Humberto 

José Borto-

lossi 

Sensibilizar os profissio-

nais que atuam com a for-

mação de professores de 

Matemática no sentido de 

que estes considerem o 

uso do GeoGebra nas dis-

ciplinas de Estatística pre-

ferencialmente a outros 

softwares mais técnicos de 

Estatística. 

--- 

T05 

Interações entre 

construção e in-

terpretação de 

gráficos estatís-

ticos em projetos 

Leandro Do 

Nasci-

mento Di-

niz 

 

Analisa a leitura, cons-

trução e interpretação de 

gráficos estatísticos em 

projetos de modelagem 

com uso das Tecnologias 

Alunos de 

seis turmas, 

matriculados 

em quatro 
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de modelagem 

matemática com 

uso de tecnolo-

gias de informa-

ção e comunica-

ção. 

José Antó-

nio Fernan-

des 

de Informação e Comu-

nicação. 

cursos técni-

cos. 

T06 

Uso de tecnolo-

gias digitais em 

pesquisas de 

opinião: discus-

sões sobre o 

componente afe-

tivo do letra-

mento estatístico 

a partir do mo-

delo de Iddo 

Gal. 

Felipe Jú-

nior de 

Souza Oli-

veira 

 

Diogo Al-

ves de Faria 

Reis 

Investigar e analisar o 

uso das TD (suas contri-

buições e limitações) em 

um projeto educativo de 

pesquisa de opinião para 

um processo de aprendi-

zagem em Estatística de 

alunos do oitavo ano do 

Ensino Fundamental. 

16 alunos do 

oitavo ano do 

Ensino Fun-

damental. 

T07 

Uso de planilhas 

eletrônicas para 

a aprendizagem 

de Estatística. 

Kátia Alves 

Campos 

 

Roger Hen-

rique Silva 

 

Roberto 

Luiz de 

Azevedo 

Relatar a experiência de 

um minicurso em que 

conteúdos de Estatística 

são tratados com auxílio 

de planilhas eletrônicas, 

com foco na desmistifica-

ção da estatística básica e 

adaptação desse conte-

údo para tomada de de-

cisões. 

Alunos do 

curso técnico 

de nível mé-

dio em Ali-

mentos. 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Realizou-se a leitura minuciosa dos resumos das 07 (sete) pro-

duções científicas, pois também possuíam maior proximidade com 

o tema de pesquisa, comparadas às demais produções. 

 

MENSAGEM 

 

Ao supormos que os textos publicados pelas edições temáticas 

das sete revistas brasileiras que circulam online acabam por consti-

tuir uma determinada prática pedagógica, Bernstein (2000), de uma 

maneira ampla, conceitua prática pedagógica como a relação social 

que pode ocorrer entre pais e filhos, professores e estudantes, 
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formadores e professores, assim como entre médico e paciente, 

dentre outros.  Por exemplo, no âmbito dos textos publicados nas 

sete revistas (Quadro 1), a prática pedagógica pode ser entendida 

como os lócus das relações entre os sujeitos envolvidos no ato para 

ensinar e aprender determinados conteúdos. 

Portanto, podemos falar de mensagens dessa prática pedagó-

gica que são passíveis de se tornar coletivas por meio de um pro-

cesso de comunicação, ou seja, mensagem é o que é prática, per-

passa pela relação entre quem ensina e quem aprende, comunica 

sobre os usos das Tecnologias Digitais na Educação Estatística, isto 

é, como se pode falar, comunicar naquele contexto educacional 

(BERNSTEIN, 2000). Concluímos, então, que, para ser possível 

compreender (ou transmitir) uma mensagem, é relevante que 

exista uma relação entre o texto e o contexto. 

Em relação ao âmbito dos participantes da pesquisa, foi possí-

vel perceber que os textos tiveram como envolvidos estudantes do 

Ensino Básico (T01, T02 e T06) e Ensino Técnico (T05 e T07) e pro-

fessores que lecionam disciplinas destinadas no Ensino Superior 

(T03). Apenas o texto T04 não explicita o contexto em que a pes-

quisa foi desenvolvida. Tal descrição nos permite inferir que os tex-

tos em Educação Estatística não têm se dedicado apenas a um am-

biente de investigação. Pelo contrário, há a presença de vários ní-

veis de ensino: Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Técnico 

e Ensino Superior. Esses contextos sinalizam que há uma mensagem 

intencional implícita nos conteúdos analisados, ou seja, foi abor-

dada a necessidade de uma intencionalidade estatística ao selecio-

nar e utilizar TDIC para desenvolver o entendimento dos estudan-

tes em atividades de tarefas estatísticas; e também discutir elemen-

tos nucleares da prática pedagógica de professores que contribuem 

para a melhoria da qualidade das aprendizagens da Educação Es-

tatística dos estudantes. 

Em relação aos objetivos, verificamos que esses textos têm 

como foco: investigar e analisar o uso das TDIC no desenvolvi-

mento da Educação Estatística com ênfase nos estudantes (T01, T02, 

T05, T06 e T07); e observar e registrar como os professores que 
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atuam em diferentes níveis de ensino fazem uso de tecnologias di-

gitais na prática pedagógica, contribuindo para o desenvolvimento 

de um fazer pedagógico estatisticamente (T03 e T04). 

No que diz respeito aos procedimentos metodológicos utiliza-

dos nessas pesquisas, notamos a abordagem qualitativa em três tex-

tos (T01, T05 e T06) e a abordagem quali-quantitativa (T03). Três 

textos não mencionaram a abordagem metodológica utilizada (T02, 

T04 e T07). O Quadro 3 versa sobre os procedimentos metodológi-

cos que são assumidos nos textos. 

 
Quadro 3 – Delineamento de pesquisa 

Abordagem Texto em que é citado 

Qualitativa T01, T05, T06 

Quali-quantitativa T03 

Sem menção T02, T04, T07 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Por meio do Quadro 3, podemos observar que quatro textos 

assumem claramente sua opção, quais sejam: T01, T03, T05 e T06. 

Nos demais, não fica explícito o delineamento de pesquisa assu-

mido. Desses que assumiram abordagem metodológica, percebe-

mos que os autores dos textos procuraram compreender o “uni-

verso de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitu-

des, o que corresponde a um estudo mais profundo das relações, 

dos processos e dos fenômenos” (MINAYO, 2004, p. 21-22). Com 

isso, o pesquisador teve a preocupação de interpretar e compreen-

der as falas e as informações produzidas (ROCHA; BARRETO, 

2008) a partir dos diálogos e da apresentação de materiais elabora-

dos e realizados pelos estudantes e professores que colaboraram 

com a pesquisa. 

Os instrumentos de produção de dados utilizados nesses tex-

tos foram: gravação, observação, questionário, documentos e 
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entrevistas. Passamos ao Quadro 4, em que apresentamos os ins-

trumentos de produção de dados. 

 
Quadro 4 – Instrumentos de produção de dados 

Instrumentos Texto em que é citado 

Gravação T01, T06 

Observação T02, T05, T06 

Questionário T03, T07 

Entrevista T05 

Documentos T05 

Vídeo T02 

Não menciona T04 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Conforme o Quadro 4, verificamos que os trabalhos T01, T02, 

T03, T05, T06 e T07 apresentam os instrumentos de produção de 

dados. Isso denota que os textos mostram uma mensagem coerente 

interna entre o tipo de análise, instrumentos utilizados e a análise 

realizada, apesar de o texto T04 não explicitar os instrumentos de 

produção de dados. Inferimos que o uso da observação com maior 

incidência nos textos se deve ao fato de possibilitar ao pesquisador 

permitir conhecer, com maior riqueza de detalhes, as características 

dos grupos e/ou participantes de pesquisa (GIL, 2009). 

No que diz respeito às TDIC utilizadas nesses textos, notamos: 

o uso do MSOFFICE Excel (T03 e T05); o uso do WhatsApp, Face-

book e Excel para investigarem sobre uma temática que os interes-

sasse e, com isso, desenvolvessem conhecimentos estatísticos (T06 

e T07); o software Fathom (T01); o TinkerPlots (T02) e o software Ge-

oGebra (T04). 

De modo geral, os sete textos comungam da perspectiva de 

que professores dos diversos níveis de ensino queiram acompanhar 

a Educação Estatística, aceitar a rapidez e as mudanças que as Tec-

nologias Digitais da Informação e Comunicação nos trazem e, desse 

modo, conduzir a Educação Estatística de maneira que se crie uma 

cultura de ensino que permita libertá-la dos cálculos enfadonhos, 
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rotineiros e descontextualizados (BATANERO, 2005; SOUZA; LO-

PES, 2005). 

Chance e Rossman (2002) recomendam o uso de ferramentas 

tecnológicas que proporcionem aos estudantes o contato com simu-

lações, a fim de que comecem, gradativamente, a explorar Educa-

ção Estatística. Os supracitados autores sugerem, ainda, que se pro-

ponha aos estudantes um envolvimento direto com o processo de 

simulação, pois acreditam que isso propicie uma melhor compre-

ensão sobre o processo, sem que a transição para uma simulação 

computacional se torne uma demonstração obscura, ao mesmo 

tempo tediosa e sem sentido para os estudantes, como foi apontado 

por Batanero (2002). 

Diversos estudos têm investigado o papel das Tecnologias Di-

gitais da Informação e Comunicação na aprendizagem de interpre-

tação de dados como parte do currículo no Ensino Fundamental; 

dentre eles, destacamos aqueles que abordam a levantamento, a or-

ganização e interpretação de dados estatísticos por meio de repre-

sentações gráficas (AINLEY, 1995; PRATT, 1995; GUIMARÃES; 

GOMES-FERREIRA; ROAZZI, 2001). 

Assim, construir e interpretar a prática pedagógica a partir do 

uso de diferentes TDIC na sala de aula permitirá aos estudantes e 

professores, em ambientes dinâmicos, trabalhar com dados produ-

zidos ou veiculados pela mídia, mas que se complementam, afir-

mando que “construir gráficos frequentemente implica algum tipo 

de interpretação” (GUIMARÃES; FERREIRA; ROAZZI, 2001, p. 5). 

Nesse sentido, as ferramentas tecnológicas na sala de aula, em 

especial, na Educação Estatística, contribuem para a compreensão 

e favorecem a comunicação de informações estatísticas quando os 

participantes da pesquisa estão imersos nas atividades de constru-

ção de gráficos (FERNANDES; MORAES, 2011). Isso pode contri-

buir para a compreensão de conceitos, exploração de diferentes for-

mas de solução, construção de modelos estatísticos e transformação 

da representação dos dados (BORBA; VILLARREAL, 2005). Exem-

plificamos os argumentos acima nos extratos a seguir: 
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Neste artigo descreveremos as atividades que focalizaram a Probabilidade.  

Aplicamos a um grupo reduzido de alunos justamente por possuirmos ape-

nas uma licença do software Fathom, no qual reconhecemos um grande po-

tencial para o ensino de Estatística e Probabilidade; por isso, nós o utilizamos 

como simulador de eventos aleatórios na pesquisa (SOUZA; LOPES, 2011, p. 

663). 

Neste artigo, discutimos, em particular, uma pesquisa que investigou a uti-

lização do software TinkerPlots para a interpretação de dados, com o objetivo 

de favorecer a aprendizagem de conceitos estatísticos (LIRA; MONTEIRO, 

2011, p. 770). 

Durante os encontros, num total de 28 horas, tentou-se desmistificar a Es-

tatística básica, adaptar o conteúdo de Estatística para a tomada de decisões 

utilizando como auxílio as planilhas eletrônicas e aprofundar a literácia esta-

tística com ênfase ao raciocínio lógico, buscou-se, ainda, usar as planilhas 

eletrônicas como ferramenta para trabalhar conceitos estatísticos e, ao 

mesmo tempo, desenvolver o pensamento estatístico (CAMPOS; SILVA; 

AZEVEDO, 2019, p. 2018). 

 

A exemplificação desses extratos representa a dinamicidade 

que os usos das TDIC na EE são imprescindíveis para exercer uma 

cidadania crítica, reflexiva e participativa (CARVALHO, 2001). Os 

meios de comunicação têm feito uso desses softwares, por exemplo, 

software Fathom, TinkerPlots e planilhas eletrônicas, como uma 

forma de argumentação em notícias para o público em geral, bem 

como o uso de gráficos em situações diárias fora da escola (EVANS, 

1992; MONTEIRO, 1999; AINLEY, 2000). Assim, constitui-se um 

processo cíclico de construção, interpretação e nova construção, 

que denominamos de mensagem de interação. 

De modo geral, os sete textos reafirmam que os projetos de 

Educação Estatística devem estar centrados nos estudantes, como 

sujeitos que realizam a produção de dados, que precisam ser orga-

nizados e analisados. Nesse viés, as TDIC podem ter um papel re-

levante nesse processo de construção/interpretação/nova constru-

ção. O uso de softwares nos projetos de Educação Estatística pode 

ser feito na perspectiva da experimentação/interação, a qual é de-

senvolvida com foco na exploração e, posteriormente, teorização 

(BORBA; PENTEADO, 2001). 
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O enfoque experimental explora, ao máximo, as possibilidades de rápido 

feedback das mídias informáticas e facilidade de geração de inúmeros gráfi-

cos, tabelas e expressões algébricas. Por outro lado, essa prática pedagógica 

estimula a utilização de problemas abertos, de formulação de conjecturas em 

que a sistematização só se dá como coroamento de um processo de investi-

gação por parte de estudantes (e, muitas vezes, do próprio professor) 

(BORBA; PENTEADO, 2001, p. 43-44). 

 

As atividades/tarefas/projetos de Educação Estatística podem 

ser fundamentadas no enfoque experimental com tecnologias e de-

vem proporcionar aos alunos meios para: 
 

(1) construir e simular modelos matemáticos; (2) explorar as variadas formas 

de resolução; (3) realizar testes das conjecturas levantadas, com a possibili-

dade de utilizar um grande número de exemplos, a partir da modificação 

das representações de objetos e da simulação dos componentes de constru-

ções; (4) criar e conectar as múltiplas formas de representação em Matemá-

tica; (5) compreender conceitos; e (6) inserir as TIC como uma forma de co-

municar que se alia às mídias escrita e oralidade (BORBA; VILLARREAL, 

2005; BORBA et al., 2014). 

 

O uso das tecnologias digitais na Educação Estatística cria con-

dições para que os estudantes possam simular a construção de mais 

de um gráfico a partir de uma tabela, usando, por exemplo, o sof-

tware Excel (T03), o WhatsApp (T06 e T07), que tem o uso facilitado 

pela sua disponibilidade em muitos computadores e notebooks 

(BRASIL, 2006). Com isso, os alunos podem ingressar no ambiente 

experimental com tecnologias (DINIZ; FERNANDES, 2016). Além 

disso, Costa e Lopes (2008) argumentam que, por meio das tecno-

logias digitais, o(a) professor(a) pode diversificar e incrementar sua 

prática pedagógica, possibilitando uma maior compreensão dos 

fundamentos estatísticos, probabilísticos e combinatórios, tor-

nando-os mais significativos para a realidade do estudante. Por-

tanto, cabe aos professores utilizar ferramentas diversas, de forma 

a tornar acessível às discentes ferramentas simples que possibilitem 

uma maior compreensão sobre a interpretação da estatística e sua 

aplicação (SILVA; DINIZ; CARMO, 2017; CAMPOS; SILVA; AZE-

VEDO, 2019). 
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CONCLUSÕES E IMPLICAÇÕES 

 

Apresentam-se resultados de um capítulo que objetivou anali-

sar textos de pesquisas científicas no campo da Educação Estatís-

tica, desenvolvidas por meio do uso das Tecnologias Digitais. 

Desse modo, pretendeu-se contribuir para ampliar a compreensão 

sobre a temática. Assim, os textos e contextos em que foram reali-

zadas e as indicações da análise dos dados revelam a relevância de 

iniciativas que contribuem para a definição e o crescimento da área 

de pesquisa em Educação Estatística fazendo uso das Tecnologias 

Digitais. Contudo, “algumas considerações precisam ser tecidas no 

que se refere à escolha das questões de pesquisa, para que não en-

veredemos para uma pesquisa somente de cunho utilitário com 

prevalência do aparente e do excessivamente limitado” (GATTI, 

2001, p. 70). 

Os dados da nossa investigação indicaram que ainda é tímida 

a aproximação entre teoria e prática sugerida por TDIC na EE, to-

davia, há indícios de que a agenda de pesquisas em EE estão gra-

dativamente sendo produzida no cenário brasileiro, assim como 

sugerem os textos analisados aqui (Quadro 2). Compreendemos a 

relevância de trabalhos semelhantes aos apresentados aqui, por 

acreditarmos que teoria e prática devam ser indissociáveis 

(FREIRE, 1996), em particular, na Educação Estatística. 

A análise realizada indicou a existência de duas mensagens 

pedagógicas representadas nos textos analisados: mensagem de inte-

ração e mensagem intencional com ocorrência de TDIC. Na primeira, 

os dados indicaram que o desenvolvimento da prática pedagógica 

fazendo uso das Tecnologias Digitais permitiu uma maior intera-

ção entre os participantes das pesquisas, seja entre os sujeitos e en-

tre sujeitos e ferramentas digitais. Na segunda, os dados apontaram 

que o uso das TDIC na prática pedagógica ocorreu com certa inten-

cionalidade, ou seja, focando na aprendizagem do sujeito partici-

pante da pesquisa, sendo essa última mais presente. A presença e a 

articulação das TDIC nos textos analisados são marcadas pelos 
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modelos que orientam a constituição de um “novo” campo de es-

tudo, que passamos a chamar de Educação Estatística Tecnológica. 

Para finalizar nossas considerações, destacamos que a relação 

entre TDIC e EE, analisada nas diferentes etapas deste trabalho, 

procurou, ainda que de forma panorâmica, compreender melhor 

como a área tem sido abordada em trabalhos acadêmicos. Não ti-

vemos, portanto, a pretensão de esgotar o assunto, tampouco fazer 

juízo de valor dos argumentos aqui levantados. Como implicações, 

são sugeridas: ampliação do foco e análise dos pressupostos teóri-

cos que sustentam a relação entre TDIC e EE. Fica o convite! 
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4 
TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMAÇÃO E 

COMUNICAÇÃO COMO FERRAMENTAS 

DIDÁTICAS PARA POTENCIALIZAR O ENSINO 

NA ÁREA DE CIÊNCIAS BIOLÓGICAS 
 

Marina Sobreira da Costa Lima 

Débora de Lima Rodrigues 

Camila Tâmires Alves Oliveira 

 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

Se relacionar sempre foi uma necessidade humana, por isso o 

homem sempre busca novos meios para facilitar a comunicação e 

disseminar mais rapidamente as informações. A forma como isso 

ocorre vem mudando ao longo do tempo e se tornando possível 

mediante o avanço da tecnologia, e isso é observado desde tempos 

mais remotos, como através da transição da pedra talhada à pedra 

polida, do paleolítico ao neolítico, até os tempos mais recentes com 

a revolução industrial (WAISELFISZ, 2007). 

As tecnologias que permitem a comunicação e informação 

vêm despertando notável impacto na sociedade por meio do uso 

expressivo que fazemos delas e este impacto também atinge o 

campo da educação. É esperado que as Tecnologias Digitais de In-

formação e Comunicação (TDIC) possam facilitar o ensino. Assim, 
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tem sido possível observar a utilização de ferramentas tecnológicas 

em sala de aula com o objetivo de apoiar e facilitar as práticas de 

ensino (GOMES, 2016). A utilização dessas tecnologias educacio-

nais tem o papel de inovar as formas de ensinar e favorecer o apren-

dizado, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais agradá-

vel, proativo e adequado para o mundo cada vez mais dinâmico 

(LOVATTE; NOBRE, 2011). 

As TDIC são representadas por procedimentos, métodos e 

equipamentos utilizados para processar informações e facilitar a 

comunicação (CORREA; SANTOS, 2013). Assim, as ferramentas 

tecnológicas podem ser utilizadas como instrumentos educacionais 

através de diferentes meios como jogos, simulações, programação, 

consultas e muito mais (BRITO et al., 2013). Nesse contexto, essas 

tecnologias digitais se apresentam como meios de interação entre o 

educador e o educando. A geração do século XXI convive intima-

mente com um mundo informatizado e tecnológico, desse modo, 

sugerir um ambiente educacional isento de recursos tecnológicos 

limitaria as possibilidades de ensino (BAHIA et al., 2019). Mediante 

a facilidade de acesso a essas tecnologias, as TDIC se tornaram in-

dispensáveis para o processo de ensino-aprendizagem, seja de 

modo presencial ou à distância (MENEZES et al., 2009). 

As Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) 

apresentam inúmeras vantagens educacionais para o processo de 

ensino-aprendizagem. Porém, é impossível ignorar os desafios ad-

vindos da implantação dessas tecnologias na educação, pois por in-

termédio delas, novas formas de aprender e competências são exi-

gidas. Além disso, uma nova postura na execução do trabalho pe-

dagógico e a necessidade de formar docentes que sejam capacita-

dos para o uso eficiente desses recursos e também de se portarem 

como mediadores do processo de ensino- são requisitos exigidos 

(MERCADO, 2002). Portanto, o objetivo deste estudo foi identificar 

quais as ferramentas tecnológicas são utilizadas para potencializar 

o ensino na área de Ciências Biológicas em cursos presenciais de 

graduação, bem como descrever as metodologias usadas para uti-

lização dessas TDIC. 
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MATERIAIS E MÉTODOS 

 

Foi realizada uma revisão de literatura cuja base de dados uti-

lizada foram as plataformas online Google Acadêmico e Scientific 

Electronic Library Online (SciELO). A busca foi realizada mediante 

ao uso dos descritores Uso das TDIC, TDIC no ensino de Biologia 

e TDIC no Ensino Superior. 

Nesta revisão de literatura foram utilizados somente artigos 

científicos, cujos critérios para a seleção consistiram em: 1) traba-

lhos que tratavam do uso de TDIC em cursos de graduação em di-

ferentes áreas das Ciências Biológicas; 2) artigos relacionados ao 

uso de TDIC na graduação ofertada de modo presencial; 3) estudos 

desenvolvidos e/ou aplicados por centros acadêmicos brasileiros e; 

4) artigos publicados no período de 2010 a 2019. 

As TDIC podem ser consideradas instrumentos como compu-

tadores, tabletes, celulares e smartphones (SILVAA et al., 2014; 

COSTA, DUQUEVIZ, PEDROZA, 2015; CASAGRANDE, 2016). 

Entretanto, para esta revisão foi considerada como TDIC apenas 

ferramentas possíveis de serem acessadas por meio desses instru-

mentos com a finalidade de facilitar o processo de ensino-aprendi-

zagem em cursos presenciais de graduação na área de Ciências Bi-

ológicas. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAÇÃO E COMUNI-

CAÇÃO (TDIC) APLICADAS EM CURSOS PRESENCIAIS DE 

GRADUAÇÃO NA ÁREA DE CIÊNCIAS BIOLÓGICAS 

 

O levantamento bibliográfico apontou que pesquisas publica-

das acerca da aplicação de Tecnologias Digitais de Comunicação e 

Informação (TDIC) no Ensino Superior ainda são escassas. Mas, 

mediante aos critérios utilizados, foram selecionados 15 artigos 

(Tabela 1), os quais discorreram sobre a aplicação ou 
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desenvolvimento de TDIC em cursos presenciais de Medicina, En-

fermagem, Licenciatura em Ciências Biológicas e Engenharia de 

Alimentos.  

 
Tabela 1 - Lista de artigos que abordaram o uso das Tecnologias Digitais 

de Informação e Comunicação (TDIC) em cursos presenciais de gradua-

ção na área de Ciências Biológicas. 

AUTOR(ES) TÍTULO DO ARTIGO 

ANO 

DE  

PUBLI-

CA-

ÇÃO 

MACHADO, 

L. S. et al. 

Serious Games Baseados em Realidade 

Virtual para Educação Médica. 

2010 MEZZARI A. 

O Uso da Aprendizagem Baseada em 

Problemas (ABP) como Reforço ao En-

sino Presencial Utilizando o Ambiente 

de Aprendizagem Moodle. 

DANTAS, A. 

A.; MARTINS, 

C. H.; MILI-

TÃO, M. S. R. 

O Cinema como Instrumento Didático 

para a Abordagem de Problemas Bioé-

ticos: uma Reflexão sobre a Eutanásia. 

SANTA, R. J. 

G; 

STRUCHINER, 

M. 

Tecnologia Educacional no Contexto do 

Ensino de Histologia: Pesquisa e De-

senvolvimento de um Ambiente Virtual 

de Ensino e Aprendizagem. 

2011 

MEZZARI, A. 

et al. 

O Uso do Moodle como Reforço ao En-

sino Presencial de Parasitologia e Mico-

logia no Curso de Graduação em Medi-

cina. 

2012 SCHÜTZE, M. 

R. et al. 
Projeto Imagem da Semana. 

ARRUDA, F. T. 

D. et al. 

Elaboração de Vídeos Médicos Educaci-

onais para Treinamento de Habilidades 

de Estudantes do Curso de Medicina. 
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Fonte: Elaborado pelos autores. 

 

METODOLOGIAS ADOTADAS PARA A UTILIZAÇÃO DAS 

TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAÇÃO E COMUNI-

CAÇÃO (TDIC)  

 

Segamarchi, Almeida e Moraes (2004) desenvolveram um sof-

tware intitulado O Coração na Hipertensão para facilitar o processo 

de ensino-aprendizagem sobre complicações cardíacas associadas 

à hipertensão arterial. O programa foi construído a partir de ima-

gens ecocardiográficas, abordando de forma ilustrativa e interativa 

BRITO, L. M. 

et al. 

Ambientes virtuais de aprendizagem 

como ferramentas de apoio em cursos 

presenciais e a distância. 

2013 

PURIM; K. S. 

M. 

Portal Universitário: Acesso e Uso no 

Ensino da Dermatologia. 

2014 

SIQUEIRA, B. 

R. et al. 

As redes Neurais artificiais e o Ensino 

da medicina. 

ALMINO, M. 

A. F. B. et al. 

Telemedicina: um Instrumento de Edu-

cação e Promoção da Saúde Pediátrica. 

SEGAMAR-

CHI, F. A., AL-

MEIDA, F. A, 

MORAES, S. 

G. 

Software Interativo: Ecocardiografia na 

avaliação da Hipertensão arterial. 

SILVA, J. M.; 

JÚNIOR, F. R. 

F. M. 

O letramento digital de licenciandos em 

ciências com o uso do AVFA: reflexões 

acerca da aplicabilidade de tecnologias 

digitais em educação. 

2018 

SANTOS, K. 

A. S. A.; SCHE-

MIGUEL, K.;  

JUSTUS, J. F. 

C. 

Utilização de Tecnologias de Informa-

ção e Comunicação (TICs) no Ensino e 

Aprendizagem de Anatomia Humana. 
2019 

BAHIA, N. S. 

et al. 

O uso das TDIC’s como estratégia para 

aprendizagem em morfologia micros-

cópica. 
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as estruturas e funções cardíacas normais e alterações que ocorrem 

em pacientes com hipertensão arterial. O programa multimídia 

Flash foi utilizado para o desenvolvimento do sistema, permitindo 

a elaboração de animações e simulações de linguagem vetorial, for-

mando arquivos compactos para serem acessados por meio da web 

e outras mídias. 

O software O Coração na Hipertensão agrupa imagens, textos 

e filmes, e também compara imagens de órgãos de pacientes sau-

dáveis com imagens que mostram patologias, associando-as a casos 

clínicos que ilustram o cotidiano da prática clínica e queixas co-

muns dos pacientes. O estudo mostrou a eficácia do material didá-

tico e sua importância para o apoio educacional em vários cursos 

superiores na área da saúde, pois o software auxiliou na introdução 

e compreensão de conceitos não vistos em sala de aula. Desta 

forma, novas tecnologias aplicadas à educação além de facilitar o 

ensino na busca por novos conhecimentos, funcionam como ferra-

mentas auxiliadoras para o processo de ensino-aprendizagem, tor-

nando o processo mais atraente e eficaz (DOWBOR, 2013). 

O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environ-

ment) é um sistema de livre acesso usado na educação como plata-

forma de gestão de conteúdo, permitindo o acesso a um subcon-

junto de ferramentas, tais como correio, fórum, bate-papo, confe-

rência, banco de recursos, entre outros, servindo de apoio às ativi-

dades presenciais em sala de aula. Esse software foi utilizado como 

ferramenta para o uso do método de ensino Aprendizagem Base-

ada em Problemas (ABP). As aulas teóricas eram ministradas em 

sala e todos os materiais utilizados na aula eram disponibilizados 

na plataforma virtual permitindo acesso posterior aos alunos. 

Links de arquivos e páginas, bem como chats foram possíveis por 

meio desse Ambiente Virtual, possibilitando a interação entre os 

próprios discentes e entre esses e os seus docentes (MEZZARI A., 

2011; MEZZARI; WIEBBELLING; TAROUCO, 2012). Assim, os sof-

twares podem ser utilizados como alternativas para possibilitar a 

produção de conhecimento (PORTO; SANTOS, 2014).  
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Serious games é uma classe de jogos baseados na tecnologia de 

realidade virtual que objetiva a simulação de situações práticas do 

cotidiano. Esta ferramenta faz uso das estratégias das indústrias de 

jogos para torná-los mais atraentes, e com a finalidade de ensino-

aprendizagem podem simular situações onde o uso do conheci-

mento é essencial para avançar no jogo (MACHADO et al., 2011). 

Um humano virtual foi desenvolvido para auxiliar no ensino de 

acupuntura no qual se considera a posição e profundidade de cada 

um dos pontos nos quais um dispositivo específico com sensores 

que simula agulhas são inseridos (KANEHIRA et al., 2008). 

Outros exemplos de jogos didáticos baseados em realidade 

virtual foram o desenvolvimento de um treinamento de cirurgias 

cardíacas, com foco no planejamento de uma cirurgia baseada em 

exames de um paciente fictício (SORENSEN; MOSEGAARD, 2006);  

um simulador para coleta de medula óssea construído para treinar 

profissionais que coletam este material para transplantes (MA-

CHADO; ZUFFO, 2003) e um simulador de biópsia mamária que 

dispõe de objetos que simularam a mama feminina e o instrumento 

necessário para a realização do procedimento de coleta pelos mé-

dicos (LIMA et al., 2004). 

O Facebook pode ser utilizado como uma ferramenta na pro-

moção formativa do aprendizado. Em uma atividade desenvolvida 

por Silva e Júnior (2018), os estudantes realizaram atividades virtu-

ais através de um grupo criado por meio do Facebook, intitulado 

Ambiente Virtual Formativo de Aprendizagem (AVFA). Este am-

biente proporcionou a execução de atividades didáticas que pro-

moveram a formação discente. Dessa forma, os alunos realizaram 

as denominadas Atividades de Blocos de Leitura e Síntese que con-

sistia na elaboração e postagem no AVFA de resumos referentes a 

leituras de livros. 

Outra atividade didática desenvolvida por meio do Facebook 

consistiu na publicação de uma imagem-diagnóstico, como radio-

grafia ou tomografia, acompanhada de um breve histórico do paci-

ente, uma questão com alternativas e uma discussão detalhada de 

um caso clínico específico. Além disso, eram disponibilizados 
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referências e links com informações adicionais nos quais eram lis-

tadas sugestões de leitura, livros, sites, artigos, entre outros. Sendo 

possível ainda avaliar o caso, dar uma nota, enviar comentários e 

entrar em contato com os editores por e-mail (SCHÜTZE et al. 

2012). Esta atividade também poderia ser desenvolvida por meio 

do Twitter, que também é uma rede social bastante usual, podendo 

ser utilizada para a divulgação de assuntos e compartilhamento de 

materiais de estudo (NASCIMENTO, 2013). 

Atlas digital virtual e microscópio virtual são recursos indica-

dos para dinamizar o processo de ensino-aprendizagem em disci-

plinas que envolvem morfologia microscópica como citologia, em-

briologia, histologia e patologia. O atlas digital serve como incen-

tivo e aprofundamento do conhecimento científico, ultrapassando 

os limites geográficos, pois o usuário tem acesso às informações 

disponíveis em qualquer lugar e momento, seja por meio de table-

tes, notebooks ou celulares. Esta tecnologia se apresenta como uma 

ferramenta que disponibiliza ao público um acervo de imagens que 

podem ser consultadas gratuitamente complementando as aulas 

presenciais de microscopia (BAHIA et al., 2019). 

O microscópio virtual pode ser utilizado para visualizar cortes 

histológicos obtidos com auxílio de microscópios convencionais. 

Um corte histológico pode ser fotografado por inteiro e apresen-

tado como uma imagem interativa no microscópio virtual, sendo 

possível clicar em qualquer ponto da imagem e ampliá-la. As lâmi-

nas digitais ficam salvas na memória de um computador e podem 

ser utilizadas em aulas práticas com auxílio do software gratuito 

Aperio ImageScope. Bahia et al. (2019) demonstrou em seu estudo que 

a utilização de atlas digitais e de microscópios virtuais possibilita-

ram a visualização de lâminas histológicas em diferentes ambientes 

que disponibilizavam de computadores e isto facilitou a assimila-

ção de conteúdos pelos estudantes. 

O Cinema foi utilizado como ferramenta educacional abor-

dando a eutanásia, com o objetivo de proporcionar por intermédio 

de um filme, debates e reflexões para promover o raciocínio crítico 

e autonomia intelectual. Por meio da análise do filme, os discentes 
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puderam refletir sobre a anominação de morrer em hospitais, 

perda da representação pública da morte e afastamento de pacien-

tes terminais de seus parentes. Mesmo em face as diferentes per-

cepções dos estudantes, a utilização do filme possibilitou uma rea-

valiação dos valores individuais de cada aluno e das suas posturas 

diante de um tema tão complexo e polêmico (DANTAS; MARTINS; 

MILITÃO, 2011). 

O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) nomeado de 

Histoexplorer foi desenvolvido para facilitar o processo de ensino-

aprendizagem em Histologia. O ambiente tinha a finalidade de 

complementar as aulas práticas laboratoriais nessa disciplina, visto 

que, por meio desse ambiente eram disponibilizados para os usuá-

rios cortes histológicos específicos com informações sobre colora-

ção. Além disso, materiais como vídeos e apresentação das aulas 

em slides eram fornecidos pelos docentes no ambiente (SANTA; 

STRUCHINER, 2011).  

Outro recurso tecnológico que pode ser utilizado para facilitar 

o ensino é o portal universitário online, que é um ambiente virtual 

criado para fornecer um acervo de materiais, como plano de ensino, 

conteúdo programático, apresentações em slides usados nas aulas 

teóricas, referências bibliográficas, exercícios, cursos e estágios 

para os usuários. Os principais benefícios referentes à utilização 

dessa ferramenta foram à aquisição de aulas ilustradas, recursos 

oferecidos e o uso de materiais didáticos (PURIM, 2014). 

Vídeos educativos também podem ser utilizados como ferra-

mentas auxiliadoras no processo de ensino-aprendizagem. Arruda 

et al. (2012) abordou a produção de vídeos educativos acompanha-

dos de checklists, que foram desenvolvidos por estudantes de Me-

dicina para o estudo de Semiologia Médica. Os vídeos eram elabo-

rados utilizando equipamentos médicos reais ou simulados e até os 

próprios estudantes simulavam pacientes para auxiliar os gradu-

andos na compreensão de determinados procedimentos semiológi-

cos. Os vídeos eram divulgados por meio de vários meios de comu-

nicação como, por exemplo, redes sociais. Contribuições positivas 

foram alcançadas mediante a participação dos discentes na 
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produção do seu próprio material didático, os tornando agentes 

proativos no processo de aprendizagem. 

As Redes Neurais Artificiais (RNA) são sistemas computacio-

nais onde sua estrutura matemática é baseada no funcionamento 

do cérebro humano. As RNA foram utilizadas no curso de Medi-

cina para simular a resolução de problemas clínicos complexos no 

cérebro humano. Essa ferramenta pode auxiliar no diagnóstico de 

patologias, predição de riscos e prognósticos e desenvolvimento de 

pesquisas epidemiológicas. Esse recurso tem se mostrado eficiente 

e relevante ao ter sua aplicabilidade na formação e também no pro-

cesso avaliativo no ensino médico (SIQUEIRA et al., 2013). Estudos 

comprovam seus efeitos positivos no processo de ensino-aprendi-

zagem, permitindo aumentar da capacidade assimilativa de infor-

mações, análise de sistemática de dados e elaboração de novas 

abordagens para resolver problemas (STEVENS; NAJAFI, 1992). 

A Telemedicina consiste na apropriação do conhecimento me-

diante à comunicação eletrônica, incentivando a participação ativa 

e interação entre profissionais de diferentes instituições por meio 

de videoconferências ou webconferências. Almino et al., (2014) de-

monstrou em seu estudo a aplicação do projeto Teleped com alunos 

de um curso de Medicina. O projeto promoveu a troca de informa-

ções sobre diagnóstico, orientação, tratamento, investigação e pre-

venção de doenças e ocorreu com sessões quinzenais. As divulga-

ções das atividades eram feitas por meio eletrônico, e eram anexa-

dos artigos científicos sobre o tema a ser tratado.  

Blogs também podem ser utilizados como ferramenta didática. 

Santos, Schemiguel e Justus (2019) usaram um Blog com alunos na 

disciplina de Anatomia Humana em um curso de licenciatura em 

Ciências Biológicas. Os estudantes fizeram postagens sistemáticas 

sobre conteúdos referentes à Anatomia Humana para obtenção de 

notas parciais. A utilização da tecnologia foi eficiente para o apren-

dizado dos discentes, pois os alunos alegaram melhoria na escrita 

e facilidade para assimilar novos assuntos. Segundo Rocha, Cam-

pos e Damiano (2015) a utilização de Blogs como ferramenta para 

produção e propagação do conhecimento, seja de forma textual, 
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inanimada ou por meio de conjunto de imagens, favorece positiva-

mente o processo de ensino-aprendizagem. 

O Ambiente Virtual de Aprendizagem – PVANet foi um es-

paço educacional virtual criado para promover o processo de en-

sino-aprendizagem de modo cooperativo e colaborativo mediado 

por computador. O objetivo do espaço foi apoiar o processo de en-

sino-aprendizagem sobre processos bioquímicos para alunos do 

Curso de Engenharia de Alimentos. O espaço virtual permitiu o 

acesso à apresentação das disciplinas, avisos publicados pelo pro-

fessor e serviu como meio de atualização dos alunos sobre os prin-

cipais acontecimentos da disciplina, e além disso, possibilitou a in-

clusão de conteúdos em diferentes formatos como textos, vídeos, 

animações, simulações e interação aluno-professor. A utilização 

dessas tecnologias digitais por meio das AVA, permite que alunos 

e professores desenvolvam um processo de ensino-aprendizagem 

capaz de abranger várias dimensões da aprendizagem, por meio 

das inúmeras ferramentas disponibilizadas por esse ambiente vir-

tual (BRITO et al., 2013). 

 

CONCLUSÃO 

 

É inquestionável que as ferramentas tecnológicas digitais re-

volucionaram a maneira como nos comunicamos, bem como a 

forma e a velocidade em que as informações são transmitidas. Elas 

têm se mostrado promissoras e cada vez mais indispensáveis em 

muitos setores, tendo uma grande expansão também na área da 

educação como recursos didáticos na busca por facilitar o ensino e 

promover uma aprendizagem significativa. Mas, apesar da impor-

tância das TDIC, diversos estudos apontaram a subutilização des-

sas ferramentas para o processo de ensino-aprendizagem no ensino 

superior. Entretanto, os estudos disponíveis mostraram que elas 

potencializaram o processo de ensino-aprendizagem na área de Ci-

ências Biológicas e se mostraram eficientes na busca por dinamizar 

e facilitar o ensino presencial por meio das metodologias adotadas. 
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5 
TECNOLOGIAS, BNCC E ENSINO DE INGLÊS 

BASEADO EM TAREFAS 
 

Eliziane de Sousa Sampaio Mendes 

Samuel de Carvalho Lima 

 

 

 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Devido ao acelerado desenvolvimento tecnológico e ao pro-

cesso de globalização, o sistema educacional brasileiro, por meio de 

seus documentos norteadores da educação básica, tem orientado os 

professores a adotarem práticas que capacitem o aluno a lidar com 

as mais variadas Tecnologias Digitais da Informação e Comunica-

ção (TDIC) e com o respeito às diferenças culturais. 

A Base Nacional Comum Curricular – BNCC –, no que diz res-

peito à área de Linguagens e suas tecnologias, ressalta a importân-

cia do ensino baseado nas práticas de multiletramentos, isto é, no 

desenvolvimento da aprendizagem por meio da multimodalidade 

dos textos e da multiculturalidade constituintes deles, pois a socie-

dade exige “uma formação voltada a possibilitar uma participação 

mais plena dos jovens nas diferentes práticas socioculturais que en-

volvem o uso da linguagem” (BRASIL, 2018, p. 481). 

Em relação ao ensino de língua inglesa, o documento ressalta 

a importância de ampliar os repertórios linguísticos, 
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multissemióticos e culturais por meio das práticas de linguagem, 

com o objetivo de promover a reflexão crítica do uso do inglês nos 

campos de atuação social, que se dividem em: vida pessoal, de es-

tudo e pesquisa, jornalístico-midiático, vida pública e artístico.  

As orientações propostas para o ensino de línguas na BNCC 

apontam para uma visão da linguagem como prática social. O en-

sino de inglês baseado em tarefas tem o potencial para promover a 

aprendizagem da língua nessa perspectiva, envolvendo o aluno em 

uma tarefa na qual a comunicação é o foco principal para atingir 

um objetivo específico (ELLIS, 2006).   

Neste capítulo, articulamos as tecnologias, a BNCC e o ensino 

baseado em tarefas para refletirmos sobre possibilidades que pro-

movam práticas sociais de linguagem em aulas de língua inglesa 

da escola pública. Essa articulação resulta na elaboração de uma 

proposta de ensino de inglês composta por dois planos de aulas 

que buscam promover práticas sociais de linguagem em ambientes 

digitais. Optamos pela elaboração de planos de aula por compre-

ender que se constituem gênero do discurso fundamental para a 

prática de ensino e por tencionar concepções teórico-metodológicas 

que orientam a prática (cf. LIBÂNEO, 2013; VASCONCELLOS, 

2002). Essa reflexão se insere no escopo das pesquisas que vem 

sendo desenvolvidas no âmbito do GEL – Grupo de Pesquisa em 

Ensino-Aprendizagem de Línguas – do Instituto Federal de Educa-

ção, Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte, campus Mossoró. 

O grupo tem buscado refletir sobre o ensino de línguas de modo a 

criar inteligibilidades sobre desafios e possibilidades para a apren-

dizagem no contexto da escola pública (DANTAS; LIMA, 2019; 

GUERRA; LIMA, 2018; GUERRA; LIMA, 2019; LIMA; ALVES, 

2019; LIMA; SOARES; GUERRA, 2019; SILVA; LIMA, 2019; SOA-

RES; LIMA, 2019). 

Nossa reflexão dialoga com a Pedagogia dos Multiletramen-

tos, destacando as etapas que compõem a aprendizagem por de-

sign, apresentada na seção a seguir. Posteriormente, discutimos 

uma proposta de ensino que articula TDIC, BNCC e ensino baseado 
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em tarefas, concretizada na apresentação de dois planos de aulas 

que relacionam TDIC, BNCC e ensino de inglês baseado em tarefas. 

 

MULTILETRAMENTOS E APRENDIZAGEM POR DESIGN 

 

O New London Group (1996), ao discutir sobre o crescimento da 

diversidade linguística e cultural nos processos de informação e co-

municação, questiona se o ensino nas escolas atende às necessidades 

da vida na sociedade contemporânea. O grupo destaca que o novo 

capitalismo tem modificado o mundo em três campos da atividade 

humana: no mundo do trabalho; na atuação cívica (ou na vida pú-

blica); e na atuação pessoal (ou na vida privada). Consequentemente, 

a escola também precisa ser transformada. O resultado da discussão 

do grupo é uma proposta teórica que atende às demandas do novo 

capitalismo, isto é, uma Pedagogia dos Multiletramentos. 

A Pedagogia dos Multiletramentos aponta para uma reforma 

educacional que promova “a cultura da flexibilidade, a criatividade, a 

inovação e a iniciativa no mundo do trabalho” (COPE; KALANTZIS 

2009, p. 19). Essa pedagogia busca formar cidadãos ativos que geren-

ciem o seu processo de aprendizagem, que sejam capazes de contri-

buir para o pluralismo cívico e que negociem as diferenças, articu-

lando e reconhecendo suas próprias identidades e aprendendo novas 

e desconhecidas práticas de linguagens sociais.  

A BNCC também prevê campos da atividade humana para o 

ensino de linguagens – vida pessoal, práticas de estudo e pesquisa, 

jornalístico midiático, vida pública e artístico. Assim, podemos pro-

mover diálogos entre a Pedagogia dos Multiletramentos e a BNCC, 

que regulamenta a educação básica no Brasil.  

A Pedagogia dos Multiletramentos se baseia na noção de de-

sign da construção do conhecimento. Nessa perspectiva, o processo 

de aprendizagem se fundamenta em: 1) available design, que se re-

fere às práticas de letramento adquiridas por meio da vivência ou 

da instrução formal; 2) designing, que está relacionado à transfor-

mação e à apropriação de novos significados; e 3) redesigning, que 
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se reporta à reorganização e à reconfiguração do significado para 

cada contexto. 

Levando isso em consideração, a sala de aula é percebida por 

meio de componentes pedagógicos que atuam de forma complexa. 

São eles: 1) a prática situada, relacionada ao desenvolvimento de 

práticas significativas dentro de uma determinada comunidade de 

aprendizes; 2) a instrução aberta, compreendendo as interações en-

tre professor-aluno com foco na agência do que está sendo apren-

dido; 3) o enquadramento crítico, isto é, o domínio da prática, do 

controle e da compreensão consciente das relações históricas, soci-

ais, culturais, políticas e ideológicas pelos alunos; e 4) a prática 

transformada, referente à transformação da prática situada, ou seja, 

é uma re-prática em que a teoria anteriormente assimilada se torna 

prática refletida (THE NEW LONDON GROUP, 1996). 

Posteriormente, Cope e Kalantzis (2009) atualizam esses com-

ponentes pedagógicos para desenvolver uma Aprendizagem por 

Design. Na aprendizagem por design, os processos são 

experienciar, conceitualizar, analisar e aplicar. 

No experienciar, a aprendizagem acontece por meio de 

exposição aos fatos do mundo real, e pode ser realizada por meio da 

exploração do que já é conhecido. Compreende-se, também, a opor-

tunidade de experienciar o novo, quando o aluno é exposto a conhe-

cimentos desconhecidos, respeitando a sua zona de inteligibilidade. 

Em conceitualizar, os conhecimentos adquiridos por meio da 

escolarização podem ser assimilados pela conceitualização por no-

meação ou por teoria: no primeiro, tem-se um processo de catego-

rização, de definição de similaridades e diferenças de significados; 

no segundo, tem-se a construção de estruturas abstratas, elabora-

ção de modelos, associação de conceitos e definição de paradigmas. 

A análise acontece de forma funcional, quando são realizadas 

inferências, quando se estabelece a relação causa e efeito, e quando 

se identificam conexões lógicas. Assim, de forma crítica se obser-

vam as intenções e os interesses do texto. 

Por fim, o aplicar estabelece a relação entre teoria e prática, 

uma vez que os conhecimentos adquiridos devem resultar em 
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ações. Os conhecimentos são empregados em situações reais, tes-

tando, assim, a sua validade. O aplicar pode acontecer tanto apro-

priadamente, quando o conhecimento é aplicado a um contexto es-

pecífico já aprendido, como criativamente, quando esse mesmo co-

nhecimento é reorganizado e adaptado para contextos outros. Le-

vando essa matriz pedagógica em consideração, passamos a refletir 

sobre possibilidades de articular TDIC, BNCC e ensino de língua 

inglesa.  

 

TDIC, BNCC E ENSINO DE INGLÊS 

 

Uma proposta de ensino que articule TDIC, BNCC e ensino de 

inglês baseado em tarefas deve considerar o uso consciente e crítico 

das TDIC pelos jovens, alunos da educação básica. Assim, opta-se 

pelo campo de atuação da vida pessoal e pela competência especí-

fica 7, que explora a “visão crítica, criativa, ética e estética, e não 

somente técnica das TDIC – Tecnologias Digitais da Informação e 

da Comunicação – e de seus usos, para selecionar, filtrar, compre-

ender e produzir sentidos, de maneira crítica e criativa” (BRASIL, 

2018, P. 489). Foram selecionadas duas habilidades para o desen-

volvimento dessa competência: uma que destaca a reflexão do im-

pacto das TDIC na formação do sujeito e nas suas práticas sociais; 

e uma que envolve a produção coletiva e colaborativa de sentidos 

por meio das TDIC.  

No ensino de inglês baseado em tarefas adotado, busca-se, 

dentro do contexto, enfatizar estruturas linguísticas necessárias 

para a resolução das tarefas. Essa escolha se dá pela realidade das 

salas de aula da escola pública, muitas vezes consideradas nume-

rosas para o desenvolvimento de atividades com apelo comunica-

tivo mais forte. Nessa abordagem, o objetivo principal é fornecer 

aos alunos um contexto natural, ou autêntico, para o uso da língua 

por meio da resolução de tarefas (LARSEN-FREEMAN; ANDER-

SON, 2011).  

Para Ellis (2006), o ensino baseado em tarefas é constituído por 

três etapas: 1) a pré-tarefa; 2) durante a tarefa; e 3) a pós-tarefa. Para 
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a pré-tarefa, opta-se por trabalhar com a disponibilização de insu-

mos autênticos de representações linguísticas, para que os alunos 

possam, de forma colaborativa, entender o processo de resolução 

da tarefa. Durante a tarefa, os alunos têm acesso a inputs, o uso de 

imagens ou exemplos auxiliam no cumprimento da tarefa e podem 

contribuir significativamente para a aquisição do conhecimento. 

Na pós-tarefa, objetiva-se utilizar a reflexão sobre a atividade de-

senvolvida e a observação da forma linguística. Em outras pala-

vras, os alunos expõem como a tarefa foi realizada, comunicando 

suas dúvidas e descobertas ao desenvolver a tarefa, e é possível re-

alizar uma análise estrutural do produto da atividade, de modo 

que, em colaboração, eles possam descobrir possíveis desvios da 

expectativa – erros – (Figura 1).  

 
Figura 1 – Promovendo das tarefas. 

 
Fonte: autoria própria. 

 

A articulação entre TDIC, BNCC e ensino baseado em tarefas, 

no entanto, precisa considerar as práticas situadas dos professores 

de inglês: suas experiências, dificuldades, sala de aula, relaciona-

mento com alunos, entre outros. Não se busca desenhar modelos 

ou fórmulas, mas refletir sobre possibilidades que são abertas a crí-

ticas e adaptações. 
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Considerando tudo isso, elaboramos uma proposta de ensino 

com dois planos de aula para a prática de inglês baseado em ativi-

dades de interpretação, análise crítica e produção de gêneros dis-

cursivos multimodais que pode ser desenvolvida em 4h/a na pri-

meira série do ensino médio (Aulas 1-2 e Aulas 3-4). O tema sobre 

o uso consciente do celular é tratado por meio de tarefas que dire-

cionam os alunos para a interpretação e a produção de textos mul-

timodais. Os planos de aula são estruturados a partir do objetivo 

da aprendizagem, o conteúdo, procedimentos que promovem a 

aprendizagem, e avaliação (Quadro 1).  

  
Quadro 1 – Relacionando TDIC, BNCC e ensino de ensino de inglês base-

ado em tarefas.  

PLANO DE AULAS 1-2  

Objetivo de 

aprendiza-

gem: 

Avaliar o impacto das Tecnologias Digitais da Informa-

ção e Comunicação (TDIC) na formação do sujeito e em 

suas práticas sociais, para fazer uso crítico dessa mídia. 

Conteúdo: Interpretação de gêneros multimodais em língua in-

glesa; Produção textual em língua inglesa.  

Promovendo 

a aprendiza-

gem: 

Experienciar o 

conhecido 

(15min.) 

✓ Fazer brainstorm sobre os usos do 

celular: o professor escreve em inglês 

as palavras que os alunos elencarem. 

✓ Fazer perguntas cujas respostas 

são I do ou I do not quanto ao uso do 

celular pelos alunos. 

Experienciar o 

novo (30min.) 

✓ Apresentar vídeo sobre o tema 

Phone Addiction. 

✓ Dialogar com os alunos sobre o 

tema (vídeo). 

Conceitualizar 

por nome 

(25min.) 

✓ Dividir os alunos em grupos (4 

pessoas). 

✓ Construir um mapa mental em in-

glês destacando as características do 

fenômeno phone addiction. 
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Conceitualizar 

por teoria (30 

min) 

✓ Debater em grupos: 

• Existe um grupo mais propenso ao 

phone addiction? 

• O que está acontecendo com essas 

pessoas? 

• Porque está acontecendo? 

✓ Elaborar uma definição em inglês 

para Phone Addiction 

Avaliação: Fazer anotações no momento das produções, tanto do 

mapa mental como da definição de phone addiction, 

para um feedback com foco na forma.  

PLANO DAS AULAS 3-4 

Objetivo de 

aprendiza-

gem: 

Utilizar diferentes linguagens, mídias e ferramentas di-

gitais em processos de produção coletiva, colaborativa 

e projetos autorais em ambientes digitais. 

Conteúdo: Interpretação de texto escrito; debate; produção de 

meme. 

Promovendo 

a aprendiza-

gem: 

Analisar fun-

cionalmente 

(15 min)  

✓ Expor os conceitos elaborados an-

teriormente. 

✓ Apresentar infográfico em inglês 

com dados de uso do celular em ou-

tros países. 

Analisar criti-

camente  

(40 min) 

✓ Apresentar depoimentos de pais, 

aluno e professor quanto ao uso do 

celular. 

✓ Promover debate em equipes: van-

tagens e as desvantagens do uso do 

celular. 

Aplicar apro-

priadamente 

(25 min) 

✓ Pedir que cada equipe do debate 

construa um infográfico com 5 frases 

em inglês apresentando as vantagens 

e as desvantagens do uso do celular. 

Aplicar criati-

vamente 

(20min) 

 

✓ Estimular a produção de um meme 

sobre uso do celular em inglês para 

ser postado nas redes sociais.    

✓ Apresentar para a turma os erros 

gramaticais recorrentes nas 
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produções, promovendo correção an-

tes da postagem.  

Avaliação: Pedir que os alunos exponham as suas dúvidas e des-

cobertas no processo de resolução da tarefa.  

Fonte: autoria própria (2019). 

 

Cada plano de aula apresenta a seguinte estrutura: objetivo da 

aprendizagem; conteúdo, promovendo a aprendizagem; e avalia-

ção. O objetivo da aprendizagem e o conteúdo são orientados pela 

BNCC. Aos procedimentos que promovem a aprendizagem são re-

lacionados os componentes da Pedagogia dos Multiletramentos, a 

saber, experienciar, conceitualizar, analisar e aplicar. Além disso, a 

estrutura denominada promovendo aprendizagem engloba a pré-

tarefa e durante a tarefa, pois são previstas formas de fornecer in-

sumos (garantir a atenção, informar objetivos, acionar conhecimen-

tos prévios, apresentar conteúdos) e incentivar a pesquisa (facilitar 

a aprendizagem, solicitar desempenho). Por fim, a estrutura de 

avaliação se relaciona fortemente à pós-tarefa, favorecendo uma 

avaliação do desempenho e a reflexão sobre a forma. 

Vale destacar ainda que esses componentes são apresentados 

em forma de plano de aula, constituindo uma teorização abstrata 

que orienta ações, mas que refletem a ideologia e a experiência de 

professor e professora de inglês da educação básica, autores da pro-

posta. Somente a dinâmica de uma aula de inglês na escola pública, 

considerada uma prática situada, de natureza multicultural e com 

diversidades sociais, raciais, de identidades, entre outras, pode 

pautar os processos de interação e promover discursos e interpre-

tações outras, de modo a garantir que as teorizações dialoguem 

com o mundo contemporâneo (MOITA LOPES, 2006). 

Por considerar isso, a perspectiva de aplicar criativamente es-

timula a produção de um meme sobre o uso do celular para ser 

postado nas redes sociais. Nossa compreensão é a de que memes 

sejam tratados como produto da interação social, apresentando 

função comunicativa reconhecida por sujeitos sócio-histórico-cul-

turalmente situados em condições que garantem produções de 
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sentido. Exatamente por essa razão, devem ser contemplados como 

objeto de ensino-aprendizagem nas aulas de línguas. No debate so-

bre memes, interessa-nos considerá-los como prática social medi-

ada pela linguagem (cf. LIMA-NETO, 2014; LIMA-NETO; OLI-

VEIRA, 2019; LUCENA; PONTES, 2018; SILVA, 2016). 

A versão do ensino de inglês baseado em tarefas apresentada ob-

jetiva a aprendizagem da língua por meio da sua função social, sem 

ignorar as regras gramaticais, visto que os alunos passam a entender 

a função dos auxiliares do e does em frases interrogativas, negativas e 

nas respostas curtas no presente simples por meio de questionamen-

tos realizados sobre a sua vida cotidiana e o uso do celular. Além 

disso, os alunos passam a conhecer o vocabulário relacionado ao uso 

exagerado do celular pelos mais variados textos aos quais são expos-

tos, e não com listas de palavras. Dessa forma, a multimodalidade dos 

textos recomendados, possíveis de ser recuperados pela rede social 

Youtube, auxilia na aprendizagem da língua, uma vez que, imagens, 

sons e demais recursos disponíveis em vídeos, infográficos, memes e 

depoimentos, por exemplo, contribuem para a produção de sentido 

nos mais variados campos da atividade humana. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Neste capítulo, refletimos sobre a confluência entre tecnolo-

gias, BCNN e o ensino de inglês baseado em tarefas como possibi-

lidade para a promoção do ensino de língua inglesa na educação 

básica, mais especificamente o ensino médio. Busca-se, assim, pro-

mover a consciência e a reflexão crítica dos alunos por meio de prá-

ticas sociais da linguagem em ambientes digitais. Elegendo o 

campo de atuação social da vida pessoal, por exemplo, percebe-se 

que muitos podem ser os caminhos percorridos para a promoção 

da aprendizagem da língua inglesa. Destaca-se que esses caminhos 

estão submetidos aos recursos disponíveis nas escolas, ao tempo 

das aulas por semana e ao interesse e engajamento dos alunos.   

A proposta de ensino de inglês baseado em tarefas apresen-

tada como produto de nossa reflexão não pretende se constituir um 
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instrumento normativo. Ela é o resultado de reflexão e articulação 

do documento norteador do ensino na educação básica com uma 

abordagem específica para o ensino de inglês, integrando a Peda-

gogia dos Multiletramentos como matriz pedagógica possível. Os 

planos de aula constituem-se como uma possibilidade de aplicação 

prática e um convite de fomento a novas discussões e debate sobre 

as experiências de promoção de aprendizagens na escola pública, 

considerando as necessidades dos alunos em práticas situadas. 
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Capítulo  

6 
IMBRICAMENTO SOCIEDADE DIGITAL, TDIC E 

ESCOLA NA FORMAÇÃO INICIAL DOCENTE 
 

Adriana Alves Novais Souza 

Arnon Sillas Novais Souza 

 

 

 

INTRODUÇÃO  

 

Os comportamentos e ações das pessoas, em muitos lugares 

do planeta, têm sido influenciados pelo uso da comunicação medi-

ada por aparelhos tecnológicos cada vez mais avançados que se 

constituíram marcos da sociedade “em rede” (CASTELLS, 1999) 

ou, mais atualmente, “digital” (ATHIQUE, 2013; BAYM, 2010 apud 

MISKOLCI, 2016). Nessa nova ordem, o conhecimento e as formas 

de adquiri-lo têm requerido posturas profissionais condizentes em 

todos os setores da sociedade, inclusive no educacional, haja vista 

documentos norteadores e bases curriculares nacionais.  

Em tal conjuntura, a escola como a conhecemos, instituída so-

cial e culturalmente, tem passado por momentos conflituosos em 

que se questiona seu papel enquanto instituição hegemônica para 

a formação da sociedade; diante dos avanços promovidos pelas 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação – TDIC, têm 

sido muito comuns discussões e proposições acerca de um sistema 

mais condizente com os corpos e subjetividades dos sujeitos da 
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atualidade e de como a escola tem (re)agido diante da problemática 

(SIBILIA, 2012).  

A despeito de todo o investimento em laboratórios de infor-

mática, distribuição de equipamentos, notebooks e tablets, as práti-

cas que articulam as TDIC com os conteúdos e processos de ensino 

ainda não são regra nas salas de aula. Isso ocorre porque as forma-

ções continuadas não oferecem situações efetivas que permitam ser 

realizadas com segurança pelo professor (muitos destes com pouca 

ou nenhuma familiaridade com o uso da internet e do computa-

dor), enquanto escolas não oferecem o apoio pedagógico e tecnoló-

gico adequado para um desenvolvimento eficaz. É preciso, então, 

voltar-se para a formação inicial, quando os futuros docentes en-

tram em contato com técnicas e métodos preparatórios para sua 

atuação futura. Estarão as instituições superiores discutindo e 

acompanhando as novas tendências, incorporando as TDIC em seu 

currículo e na diversificação das práticas docentes?  

O objetivo aqui é discutir as relações entre escola, trabalho e 

sociedade no século XXI, discorrendo sobre as evoluções sociais 

promovidas pelo desenvolvimento tecnológico e comunicacional e 

sua (ainda!) pouca visibilidade no campo educacional. Os resulta-

dos indicam a urgência de se discutirem e estimularem competên-

cias docentes para uso e apropriação das TDIC desde a formação 

inicial, a fim de que a escola acompanhe, pari passu, as evoluções da 

atual sociedade digital (MISKOLSI, 2016), cujas relações, ações e 

processos sociais se tornam, cada vez mais, mediados pelas tecno-

logias digitais. 

 

CULTURA DIGITAL E OS NOVOS PARADIGMAS 

COMUNICACIONAIS 

 

As evoluções nas formas comunicacionais sempre foram 

fundamentais para a modificação nos modos de trabalho e produção 

dos indivíduos e permitiram estabelecer formas culturais distintas. 

Desde o aparelho fonador até as redes digitais da atualidade, a 

humanidade sempre se apropriou de maneira muito salutar de canais 
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para transmissão de informação como meios para “moldar o 

pensamento e a sensibilidade dos seres humanos” e promover a 

criação de novos ambientes socioculturais (SANTAELLA, 2003, p. 13). 

Nesse processo, a cultura torna-se refém da técnica ou da tecno-

logia de comunicação mais recente, porém formações culturais exis-

tentes podem continuar com o mesmo formato e funcionalidade ou 

sofrer adaptações e ganhar novas funções. Isso porque “a cultura com-

porta-se sempre como um organismo vivo e, sobretudo, inteligente, 

com poderes de adaptação imprevisíveis e surpreendentes” (SANTA-

ELLA, 2003, p. 14). A evolução que propiciou a chegada da humani-

dade em uma função pós-massiva somente foi possível a partir do 

salto de qualidade que levou o indivíduo de uma posição passiva à de 

agente na construção do conhecimento. Porém, “a era digital não re-

presentou a superação da comunicação de massas, já que ela ainda é 

a grande provedora dos conteúdos acessados nos dispositivos” (MIS-

KOLCI, 2016, p. 293), provendo, em uma única plataforma, conteúdos 

e formatos outrora veiculados em mídias distintas. 

Marcada pela convergência das mídias4, a cultura digital tem 

sido responsável por transformações sem precedentes na história 

da humanidade, numa velocidade que tanto alarma quanto en-

canta, principalmente quando se pensa no que o futuro pode trazer, 

em termos de evolução e uso das tecnologias e seus impactos na 

cultura, na ciência, nas relações sociais e na educação.  

É importante reiterar que não são as máquinas que modificam 

as formas de interação, mas os processos humanos é que se modi-

ficam e complexificam, determinando novas e constantes atualiza-

ções. Por isso, a efervescência de sites, softwares ou “plataformas-

rebentos da web 2.0” (SANTAELLA, 2010, p. 7), que surgem 

 
4 Conforme Santaella (2003, p. 84), o processo de convergência das mídias diz res-

peito à fundição, em um único local da totalidade digital, das principais formas de 

comunicação humana: documento escrito (livros, revistas, textos, imprensa), au-

diovisual (televisão, vídeo, cinema), telecomunicações (telefonia, satélites, cabos) 

e informática (computadores, programas). Uma vez processados em formato di-

gital, todos esses dados podem ser sintetizados em qualquer lugar, sendo possível 

sua reprodução e utilização em larga escala, sem perda de qualidade. 
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constantemente desse novo formato web, precisam ser vistos como 

evolução natural dos processos mentais que emergem desses am-

bientes. É, conforme apontado por Miskolci (2016, p. 285), uma in-

tensificação e constância das relações entre as pessoas, “em cons-

tante interação com o trabalho, amigos, família e parceiros/as”.  

A complexidade das relações entre os agentes comunicativos se 

explica, de acordo com Santaella e Lemos (2010), pela capacidade de 

produção de uma mente coletiva, ou “ecologia cognitiva”, que di-

zem respeito à “diversidade e a mistura entre razão, sentimento, de-

sejo, vontade, afeto e o impulso para a participação, estar junto [...]” 

(idem, p. 25), emoções que se potencializam a partir das possibilida-

des de comunicação real, diferente das formas anteriores, em que a 

comunicação assíncrona demorava horas, dias ou mais para se efeti-

var, decorrendo, nesse processo, a efemeridade dos acontecimentos. 

Com a internet e a mobilidade proporcionada por aparelhos móveis 

e conexões via rede de dados e wifi, as relações ganharam status da 

ubiquidade, do aqui, do agora, em qualquer lugar, em qualquer 

tempo e, assim, “[...] pensar, agir, sentir não dispensam hoje a ecolo-

gia cognitiva e afetiva que brota dos fluxos nas redes ubíquas de co-

municação” (SANTAELLA; LEMOS, 2010, p. 53).   

São mudanças que ocorreram em pouco mais de duas décadas e 

extremamente radicais, se considerarmos o tempo decorrido nas eras 

culturais anteriores no que tange aos processos comunicacionais, pas-

sando das relações exclusivamente face a face para as mediadas digi-

talmente e em rede, hegemônicas, as quais, além de se tornarem parte 

do cotidiano da maioria das pessoas, têm moldado as próprias rela-

ções entre elas (BALIEIRO; MISKOLCI, 2018). Avançamos de uma no-

ção de cultura digital, de um modo de proceder, de pensar e de inte-

ragir especificamente em meio digital para uma mudança sociológica 

que não mais distingue espaços físicos e virtuais, mas que os integra, 

hibridiza. É preciso, conforme Miskolci (2016, p. 277), convidar a “so-

ciologia a rearticular suas teorias e conceitos sobre o social, os quais 

passam a ser repensados a partir de um contexto em que as relações 

passam a ser cada vez mais mediadas e moldadas pela exposição in-

tensificada às mídias”. 
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A ESCOLA COMO DIMENSÃO SOCIAL: ALGUMAS 

REFLEXÕES 

 

Saberes e práticas culturais se modificam ao longo do tempo, 

processo que diz respeito às experiências de uma determinada 

sociedade e caracteriza sua cultura; contudo, toda e qualquer 

modificação social e cultural somente se consolida quando passa a 

fazer sentido na vida dos indivíduos. 

A educação, nesse panorama de desenvolvimento e constru-

ção das tradições culturais detém uma posição privilegiada, mas 

também crucial, dependendo da forma como lida com mudanças 

ocorridas em seu contexto e não se pode pensar na escola como 

uma instância estanque da sociedade e de suas dimensões cultu-

rais, políticas e econômicas. Sibilia (2012) apresenta a escola como 

uma tecnologia de época, criada para atender às demandas de um 

projeto de modernidade e, sendo assim, nem sempre existiu nos 

parâmetros com que a conhecemos hoje e cuja implementação, à 

época, também enfrentou resistências, porque se deu dentro de 

uma estrutura cultural bem definida. Porém, seu formato ganhou 

hegemonia e sua arquitetura, metodologia e lógicas próprias têm 

atravessado gerações, de maneira que parece inconcebível pensar 

em um mundo sem ela. 

Embora a escola continue modelar em termos estruturais de-

vido às modificações provocadas pelas TDIC nas relações e estilos 

de vida, para o estudante atual, indivíduo da cultura digital, a sala 

de aula dessa instituição hegemônica tem se tornado um lugar sem 

atrativos, frequentado apenas por convenção social e por determi-

nado tempo, até que seja abandonado por completo (SIBILIA, 

2012).  

Ao propor práticas de ensino que se desenvolvam além dos 

limites escolares, aponta-se para um diálogo com o saber que vá 

além do aqui e agora das paredes da sala de aula, mas que também 

se estabeleça em espaços e tempos diversos, em outros moldes, 

concepção essa que Sibilia (2012) compreende como mais 

compatível com os corpos e subjetividades do alunado atual. Até 
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mesmo porque, enquanto por um lado temos uma cultura do aqui 

e agora, que oferece, na palma da mão, a atualização de 

informações e a interação com o outro, por outro temos uma escola 

que não foi preparada e adequada, em termos ergonômicos e 

estruturais, para esta mesma cultura. Ainda se mantém como lugar 

em que as posturas de aluno e professor, a estrutura das salas e 

carteiras e o uso de recursos estáticos se constituem como modelos 

inalterados, desde o início da modernidade. 

O maior desafio dos sistemas educacionais atuais é desenvol-

ver estratégias que integrem as necessidades educacionais e os no-

vos papéis que se revelam no cenário escolar, tanto dos estudantes 

quanto dos professores, principalmente para estes últimos, que ne-

cessitam de preparação e abertura necessárias para desenvolver es-

tratégias de aprendizagem que se complementem, com segurança. 

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica en-

contram-se diversos trechos que abordam tal atualização, justifi-

cada pelo fato de que “o conhecimento científico e as novas tecno-

logias constituem-se, cada vez mais, condição para que a pessoa 

saiba se posicionar frente a processos e inovações que a afetam” 

(BRASIL, 2013, p. 25-26). O documento, hoje ultrapassado pela 

atual Base Nacional Comum Curricular, já apontava a construção 

do conhecimento relacionada ao uso e apropriação dos inúmeros 

recursos disponibilizados pelas TDIC. Já na BNCC, a inserção das 

TDIC está atrelada ao protagonismo do estudante no meio em que 

vive e permeia o documento como um todo, já que muitas das com-

petências que norteiam os componentes curriculares dizem res-

peito a habilidades para o século XXI, especificamente ao domínio 

de diferentes linguagens, donde se destaca a midiática como forma 

de expressão e compartilhamento de experiências, à compreensão, 

utilização e cocriação de recursos tecnológicos com criticidade nas 

diversas práticas sociais.  

Lévy, um visionário em seu tempo, já apontava a necessidade 

de atualização docente como a quebra de um paradigma histórico: 

“pela primeira vez na história da humanidade, a maioria das com-

petências adquiridas por uma pessoa no início de seu percurso 
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profissional estarão obsoletas no fim de sua carreira” (1999, p. 157). 

Duas décadas depois, ainda é pertinente questionar o que se tem 

feito para garantir uma formação inicial, capaz de oferecer ao do-

cente a segurança necessária para atender às exigências constantes 

dos documentos de lei e bases curriculares e, ainda, se as formações 

continuadas e em serviço são eficazes e condizentes com as neces-

sidades e especificidades do professor.  

Considerando necessária a renovação da escola, Ramos, Li-

nhares e Batista apontam que é na formação inicial docente que as 

primeiras mudanças precisam ser implementadas:  
 

[...] a universidade assume um papel preponderante na formação de profis-

sionais mais adequados ao mercado do trabalho e a educação de base passa 

a ser objeto de políticas que têm como preocupação desde o aumento no nú-

mero de alunos na escola, a reformulação das políticas de acesso de jovens 

ao ensino superior e o incentivo à formação de pesquisadores por meio de 

programas de pós-graduação. Neste percurso, uma das hipóteses mais deba-

tidas é a relação entre tecnologia e educação como fórmula para a melhoria 

da qualidade da educação e do desenvolvimento econômico de um país (RA-

MOS; LINHARES; BATISTA, 2012, p. 119).  

 

Partindo dessa conjuntura, percebemos o quanto precisamos 

refletir acerca das práticas desenvolvidas no cotidiano escolar e dos 

sujeitos inseridos nesse contexto. Nesse sentido, o desafio dos sis-

temas educacionais reside em desenvolver estratégias que inte-

grem as necessidades pedagógicas e os novos papéis que se reve-

lam no cenário escolar, para estudantes e professores, principal-

mente para estes últimos, que necessitam da preparação e abertura 

necessárias para desenvolver estratégias de aprendizagem que se 

complementem, com segurança. O foco deve estar na forma como 

professores e alunos ensinam e aprendem, de maneira formal ou 

não, e em como as TDIC podem ser utilizadas na formação do pro-

fessor. 

Considerando que a universidade assume papel preponde-

rante na formação de profissionais mais adequados ao mercado e 

que as implicações da sociedade digital repercutem na escola 
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enquanto parte dessa conjuntura, é fundamental que as mudanças 

que apontadas e propostas nos documentos legais norteadores da 

educação brasileira sejam discutidas e, principalmente, implemen-

tadas nas universidades. 
 

ARTICULANDO TEORIA E PRÁTICA NA FORMAÇÃO INICIAL 

DOCENTE 

 

A pesquisa de que trata este capítulo descreve uma prática 

com uso das TDIC no exercício da disciplina de graduação Portu-

guês Instrumental, presencial, ofertada pelo Departamento de Le-

tras Vernáculas de uma Universidade Federal. Os sujeitos da pes-

quisa foram os 17 estudantes matriculados, oriundos de diferentes 

cursos e áreas acadêmicas, o que motivou a busca por estratégias 

que promovessem e facilitassem a interação entre sujeitos com in-

teresses acadêmicos tão diversos e coletar, no exercício da práxis, 

subsídios para a pesquisa em andamento que tinha objeto o uso das 

redes sociais na educação. 

Utilizou-se como método de abordagem a Pesquisa-formação, 

por permitir ao pesquisador abordar os variados “problemas do 

professorado, trabalhando com ele para a solução desses mesmos 

problemas de forma conjunta e cooperativa” e assim reconhecer as 

inúmeras relações envolvidas na escola enquanto local de realiza-

ção da prática (LONGAREZI; SILVA, 2008, p. 4.056). Pela implica-

ção do pesquisador com o campo de pesquisa, o método favorece a 

construção conjunta do conhecimento e lhe permite ser sujeito e ob-

jeto da pesquisa (SCHÖN, 2000), envolvido na reflexão da própria 

práxis. 

Criou-se, com a participação da turma, um grupo no Facebook 

para a postagem de atividades, discussões e interações, as quais fo-

ram acompanhadas, coletadas e analisadas. Semanalmente, eram 

propostas atividades no ambiente e postados os conteúdos das au-

las, além de sugestões de textos, links e outros recursos, como tam-

bém fóruns, debates e textos colaborativos, dentre outras ativida-

des inerentes à ementa da disciplina. A interação entre os 
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estudantes ocorreu de maneira síncrona e assíncrona e perdurou 

durante todo o curso da disciplina acadêmica. 

A proposta buscou utilizar o Facebook como Ambiente Virtual 

de Aprendizagem – AVA, como uma possibilidade de construção de 

caminhos diferentes de aprendizagens, por meio do desenvolvimento 

de práticas de leitura e análise de textos de diferentes tipologias e gê-

neros, explorando os recursos e ferramentas existentes e se valendo da 

característica inerente das redes de dar maior liberdade ao usuário de 

se posicionar diante das diversas informações, textos e postagens dos 

colegas. Ao final do semestre, e comum a todos os estudantes, foi apli-

cado um questionário com perguntas abertas e fechadas que serviu 

para definir o perfil da turma e coletar suas impressões acerca do uso 

da plataforma de rede social como AVA. 

A fim de abordar questões relativas à formação docente e uso 

das TDIC e conhecer o que pensam os futuros professores sobre tal 

questão, após o término da disciplina, fez-se um convite aos sete 

alunos dos cursos de licenciatura para participarem de uma entre-

vista semiestruturada. Neste artigo, fez-se um recorte da primeira 

categoria abordada na pesquisa, fundamentado nos aportes teóri-

cos das seções anteriores, que discutem o imbricamento sociedade-

TDIC-escola. 

Inicialmente, buscou-se conhecer como eles percebem, 

enquanto estudantes, o uso das TDIC na sala de aula e de que 

maneira têm sido incorporadas ao processo de ensino e 

aprendizagem.  
 

As TIC avançam rapidamente e a universidade, como as escolas de uma ma-

neira geral têm ficado bem atrás. O que a gente percebe não só no ensino 

médio mas aqui também, é o desinteresse dos alunos. A gente observa que 

muitas vezes o professor está ali no quadro ainda, naquela coisa bem antiga 

e o aluno não está nem aí [...], no celular o tempo todo, mexendo no notebook 

(EPSILON).  

As novas tecnologias hoje para ensinar são essenciais. Porque hoje se eu 

quero realizar uma pesquisa, estando em casa, está aberto, a internet é 100%. 

Eu gasto mais meu tempo em casa do que na biblioteca, porque em casa eu 

sei que vou ter acesso a tudo. Os livros eu baixo em casa mesmo, assim eu 

economizo meu tempo (ÔMICRON). 
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Os estudantes associam a ausência de utilização de recursos 

tecnológicos na prática docente à baixa participação do estudante 

na aula e ressaltam o que foi discutido anteriormente acerca dos 

corpos e subjetividades dos alunos das gerações digitais, sempre 

conectados em redes sociais e que “não estão nem aí” diante de 

longas horas de estudos sem qualquer motivação enquanto nos 

aparelhos digitais efervescem trocas, informações, novidades mais 

sugestivas. Além disso, se não há investimento em conectividade 

no espaço acadêmico, resta ao aluno buscar em casa o que não 

encontra na Universidade, como apontou Ômicron.  

Ao pedir que se coloquem na posição de docente, os alunos se 

mostraram preocupados, como Epsilon, que admite ser “muito difícil 

organizar uma sala onde praticamente a maioria ou todos os alunos 

estão utilizando as redes sociais, o WhatsApp, é bem complicado”.  

Os depoimentos ressaltam uma realidade que não está limi-

tada a determinado nível de ensino: quer na educação básica, quer 

no ensino superior, existem situações em que a prática docente não 

atende ao que o aluno espera da escola: uma aprendizagem que 

equilibre teoria e prática em seu processo. Porém, considerando a 

formação de futuros docentes, questionamo-nos como prepará-los 

para o exercício da docência (o que implica prática), sem oferecer 

subsídios para essa base? É na Universidade que essa primeira base 

precisa ser fundamentada e desenvolvida. Infelizmente, afirma Im-

bernón (2006, p. 41), “o tipo de formação inicial que os professores 

costumam receber não oferece preparo suficiente para aplicar uma 

nova metodologia, nem para aplicar métodos desenvolvidos teori-

camente na prática de sala de aula”.  

Universidades têm atualizado seus currículos conforme as exi-

gências e demandas do MEC, incluindo disciplinas relacionadas ao 

uso das tecnologias. Porém, na Universidade Federal em que se deu 

a pesquisa, com exceção do curso de Pedagogia, as disciplinas de 

licenciaturas que tratam das tecnologias são ofertadas como opcio-

nais, conforme dados pesquisados no Sistema de Gestão Acadê-

mica. Pensando nessas questões, questionou-se aos entrevistados 
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se eles cursaram algumas dessas disciplinas ou se algum professor 

desenvolveu uma proposta em que utilizou as TDIC e como foi a 

experiência. Alfa afirma que “não, só essa disciplina Português Ins-

trumental... O máximo que usamos aqui é o Datashow e assim 

mesmo só alguns professores que usam. Não fiz nenhuma disci-

plina assim” (ALFA).  
 

Muito pouco. Teve uma disciplina que foi Artes visuais e novas TIC que 

envolvia não só o computador, mas também televisão, cinema, enfim...Tudo 

para tentar levar novas propostas para o aluno, mas mesmo assim, foi uma 

matéria que eu peguei e que estava em fase de reformulação do curso, então 

teve muito problema, o professor chegou atrasado (EPSILON). 

No meu curso, eles não usam muito as TIC, usam mais pesquisas, livros, não 

usam TIC. Quando os professores passam uma coisa é no sistema daqui da 

Universidade, quando passa, ou então vai para o e-mail da turma, algo 

assim. Mas redes sociais, essas coisas, não utilizam, nada que prepare para 

uso da tecnologia do futuro. Só vi em Português instrumental (OMEGA).  

 

O depoimento de Epsilon retrata algumas das circunstâncias 

em que a Universidade tem introduzido disciplinas relacionadas 

ao uso das TDIC: apresentadas dentre outras na grade do curso; 

ausência de professor para ministrá-la desde o início do período, o 

que normalmente provoca aligeiramento e inconsistência do currí-

culo e não oferece condições ao professor de desenvolver uma prá-

tica mais efetiva, o que se reflete na visão apresentada pelo licenci-

ando, de que a disciplina foi supérflua.  

No caso de Alfa e Ômega, que não escolheram em sua grade dis-

ciplinas optativas relacionadas ao uso das TDIC, a única experiência 

se resume à disciplina em questão nesta pesquisa. O sistema da Uni-

versidade a que Ômega se refere é o Sistema Integrado de Gestão de 

Atividades Acadêmicas – SIGAA, para acompanhamento e gestão das 

disciplinas (não foram aprofundados os motivos pelo qual muitos 

professores limitam-se à postagem de notas no ambiente porque fugia 

ao escopo do trabalho). Esse posicionamento remete a um questiona-

mento: Será suficiente ofertar disciplinas que apenas tratem de ques-

tões teóricas sobre o uso das TDIC, sem explorar as práticas advindas 

dessa teoria? 
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Ramos, Linhares e Batista (2012) discorrem acerca dos novos 

indicadores dos benefícios das TDIC na educação, em um manual 

publicado pela UNESCO em 2009, que trata da experiência: 
 

[...] proveniente e construída a partir do conhecimento dos professores e ha-

bilidades, que deve ser bom o suficiente para utilizar as TIC para alcançar os 

objetivos educacionais. Refere-se não só a habilidades técnicas, mas também 

para o conhecimento pedagógico e conhecimento do objeto, bem como para 

a capacidade de ligar significativamente estes três elementos (RAMOS; LI-

NHARES; BATISTA, 2012, p. 127). 

 

Quando a formação docente é voltada para a construção de 

competências avançadas, relacionadas com a produção e dissemi-

nação de conteúdos, com a comunicação em rede e com a inserção 

das TDIC no currículo, há um maior envolvimento por parte dos 

estudantes e isso se refletirá na comunidade escolar, pois as práti-

cas exitosas serão disseminadas e influenciarão novas experiências 

positivas no processo de aprendizagem.  

A apropriação de metodologias para a aprendizagem em rede 

não reside no conhecimento e domínio das diferentes tecnologias e 

recursos midiáticos e sim na compreensão das relações estabeleci-

das pelos alunos na aquisição do conhecimento: através da intera-

ção, eles estabelecem ligações entre ideias, formas de agir e de che-

gar a determinados objetivos, o que requer mudança no processo 

de ensino de um para muitos para um em que todos aprendem com 

todos, a partir da reflexão e apoio comuns.  

Assim, o profissional reflexivo, na concepção de Schön (2000) 

compartilhada nesta pesquisa, precisa estar atento aos fenômenos 

que emergem culturalmente e ser capaz de propor novos modelos 

de ensino que, embora modernos em sua forma, se apresentem sim-

ples em sua proposta e que sejam compatíveis com os limites de 

seu ambiente de ação, ou seja, as ações podem ser simples, mas de-

vem ser precisas em seus resultados.  

Procurando saber o que estes licenciandos absorveram da ex-

periência direta com a metodologia baseada no uso das TDIC, con-

siderando a aprendizagem em rede e se pretendem aplicá-la (ou já 
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aplicam), obtiveram-se os depoimentos: “Eu usaria, acho que é im-

portante que o aluno tenha acesso a meios tecnológicos. Tem mui-

tas escolas que já fazem, os alunos ganharam tablets e os professores 

falam que os alunos melhoraram bastante” (ALFA).  
 

Futuramente, pretendo usar em meu estágio que já vai acontecer, eu gostaria 

muito de usar o facebook, mas tem essa questão: vamos ver as condições dos 

alunos, porque nem sempre todos têm as condições, nem todos têm compu-

tador, smartphone. Mas como professor, eu pretendo com certeza utilizar [...] 

pois eu acho que os alunos não têm esse acesso e no Facebook eu tenho essa 

chance (ÔMICRON). 

Eu acredito que todos os recursos são válidos, desde que venham contribuir 

com o conhecimento. É importante usar desde a própria televisão, cinema, 

filmes, todos os recursos podem ajudar, até porque na sociedade atual, com 

a velocidade, a rapidez, atrair o aluno é complicado, Ficar só falando e 

falando não ajuda. Tem que trazer muitos recursos (EPSILON). 

 

Ômicron pontua a maior dificuldade enfrentada pelo 

professor ao inserir as TDIC em atividades cotidianas da escola: as 

condições, sejam elas de aparelhos e disponibilidade digital da 

escola, sejam dos próprios alunos, quando se propõe uma atividade 

a ser realizada em casa. Que realidade enfrentará? Levar recursos, 

como afirma Epsilon, não é novidade na história da didática, haja 

vista as normalistas que preparavam e levavam diversos materiais 

incentivadores para a sala de aula, a fim de motivar e facilitar o 

aprendizado. Hoje, temos diversas possibilidades a partir dos 

espaços híbridos que convergem “físico e o digital num ambiente 

social criado pela mobilidade dos usuários conectados via 

aparelhos móveis de comunicação” e ocorrem “quando não mais 

se precisa ‘sair’ do espaço físico para entrar em contato com 

ambientes digitais” (SANTAELLA, 2010, p. 94). Sob essa 

perspectiva, estão as propostas de Blended learning, que combinam 

aprendizado online com o offline, em modelos que mesclam 

momentos em que o aluno estuda sozinho, utilizando para isso os 

recursos disponíveis na web, com momentos de aprendizagem 

presencial, valorizando a interação entre pares e entre aluno e 



106 

professor e transformando de forma ativa o espaço de 

aprendizagem sala de aula. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A intencionalidade é uma dimensão normativa da prática edu-

cativa, o que implica em objetivos, em questionar por que e para 

quem se educa e quais os meios mais adequados para isso (LIBÂ-

NEO, 2011). O ato de educar é, dessa forma, norteador da prática 

docente. Se é preciso repensar a escola e o papel que ela exerce di-

ante de uma sociedade cada vez mais informatizada, em que a co-

municação e interação entre os indivíduos se faz sob formatos tão 

variados e a cada dia de forma mais online que tradicionalmente 

face a face, é urgente repensar o papel docente e seus processos for-

mativos. A concepção de ensino sob essa ótica perpassa tanto a for-

mação de professores quanto o ensino, o currículo e a metodologia. 

Por isso, pensar nos contextos formativos é repensar a constru-

ção do futuro das instituições educativas, um futuro mais funcio-

nal, baseado nas diferenças entre as variedades das realidades for-

mativas atuais e as instituições educativas tradicionais, entre as for-

mas contemporâneas de comunicação e as típicas do século pas-

sado, entre as redes de organização social atuais e suas precedentes.  

Sendo assim, o papel da formação vai além do ensino como 

atualização pedagógica e didática, o que requer reflexão e adapta-

ção para poder conviver com a mudança e a incerteza, como afirma 

Imbernón. Porém, as mudanças no paradigma docente não aconte-

cem por modismos ou por imposições de políticas públicas educa-

cionais, pois a mudança docente apenas acontece quando parte de 

uma intencionalidade própria, quando ele percebe que os novos 

programas ou práticas farão diferença na aprendizagem de seu alu-

nado. 

Em seus depoimentos, os futuros docentes participantes da 

pesquisa refletiram sobre as práticas vivenciadas ao longo de sua 

educação básica e, principalmente, sobre sua formação inicial, des-

tacando a ausência de uso das tecnologias, de práticas mais 
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dinâmicas, de metodologias eficientes, o que culmina em insegu-

rança em relação aos desafios futuros. Se o estudante deve ser pre-

parado, independentemente dos destinos profissionais escolhidos, 

levando-se em consideração sua formação cidadã e o exercício pro-

fissional, é preciso então atrelar o ensino às práticas que se fazem 

na sociedade informatizada e interconectada em que vivemos. 

Diante dos resultados apresentados, novas reflexões levam às 

possibilidades de melhoria para práticas futuras, que possam con-

tribuir para o desenvolvimento de trabalhos docentes relevantes 

mediados pelo uso das TDIC. Uma delas está relacionada à neces-

sidade de interação entre a formação inicial e os anseios do profes-

sor em serviço. É importante que haja um intercâmbio entre forma-

ção inicial e formação continuada, de maneira que a formação dos 

futuros professores se nutra das demandas da prática, um processo 

que o estágio curricular do licenciando pode ajudar fortalecer, mas, 

infelizmente não é muito comum essa dialética entre os problemas 

enfrentados pelos docentes em exercício e os formadores e licenci-

andos na universidade. Seria um passo fundamental para uma re-

elaboração nas práticas curriculares dos futuros docentes. 
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7 
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CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

As constantes transformações do mundo globalizado têm nos 

mostrado que as tecnologias estão cada vez mais presentes na soci-

edade, o que tem ocasionado grandes transformações nas relações 

humanas, entre essas mudanças podemos mencionar a forma como 

nos comunicamos. Nesta lógica podemos afirmar que vivemos em 

uma revolução tecnológica5 que na concepção de Santos (2009) 

 
5A Revolução Tecnológica, na concepção de Castells (1999) apud Takase (2007) sur-

giu por meio da Revolução Industrial, sendo esta composta de três fases, a pri-

meira se iniciando no final do século XVIII, a segunda tendo início no século XIX, 

enquanto a terceira fase iniciou-se em 1950 e está presente até os dias atuais. Neste 

contexto, a Revolução Tecnológica se deu na terceira fase com a criação de com-

putadores, internet, processadores, etc, que tornou o processo de comunicação e 

informação mais rápido e, consequentemente, dinamizou o tempo e a distância 

entre os indivíduos (TAKASE, 2007). 
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pode ser caracterizada como a cibercultura, na qual a cultura passa 

a ser estruturada a partir das tecnologias digitais, onde “as tecno-

logias da informática, associadas às telecomunicações, vêm provo-

cando mudanças radicais na sociedade por conta do processo de 

digitalização. Assim, uma nova revolução emerge, a revolução di-

gital” (SANTOS, 2009, p. 5660). Esta nova conjuntura fomentou a 

inserção destas transformações também no contexto educacional, 

onde refletiu-se a ideia da implementação das Tecnologias Digitais 

de Comunicação e Informação (TDIC) como recurso pedagógico na 

prática de professores de diferentes níveis e áreas. 

Com isso, temos como objetivo de estudo conhecer as concep-

ções dos docentes acerca o uso de recursos tecnológicos no contexto 

educacional, especificamente na Educação Básica, além de suas re-

flexões acerca dos desdobramentos da inserção das TDIC no perí-

odo da pandemia e pós pandemia a partir do ensino remoto, consi-

derando o cenário epidêmico vivenciado hoje devido ao coronaví-

rus (COVID-19), no qual a população viu a necessidade de se adap-

tar às recomendações de isolamento social impostas pela Organi-

zação Mundial da Saúde (OMS). Neste contexto, a escola, sendo um 

dos aparelhos centrais do Estado e responsável por receber grande 

parcela da população precisou se adaptar a este cenário, o que nos 

possibilitou ver com mais clareza as desigualdades e fragilidades do 

sistema educacional brasileiro. 

Mediante a temática o presente trabalho é fruto das inquietações 

dos autores em relação aos desafios, dificuldades e possibilidades no 

acesso às TDIC na Educação Básica, especialmente no município de 

Jaguaruana-Ceará6. A pesquisa em questão apresenta aspectos quali-

quantitativos, tendo como referência a pesquisa bibliográfica, a partir 

de Santos (2009), Moran (2000), e da pesquisa de campo, pois 

 
6Jaguaruana é uma pequena cidade do interior do estado do Ceará que fica locali-

zada na microrregião do Baixo do Jaguaribe. A região do Baixo Jaguaribe está si-

tuada a nordeste do estado do Ceará, sendo composta pelos municípios de Alto 

Santo, Aracati, Fortim, Icapuí, Itaiçaba, Jaguaruana, Limoeiro do Norte, Morada 

Nova, Palhano, Quixeré, Russas, São João do Jaguaribe e Tabuleiro do Norte (OLI-

VEIRA, 2017, p. 55). 
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utilizamo-nos de questionários eletrônicos aplicados a 12 professores 

da Educação Básica do município, além de ser caracterizada como 

pesquisa de caso, visto que buscamos conhecer a realidade do muni-

cípio supracitado. 

Deste modo, este capítulo está estruturado da seguinte forma: 

Percursos metodológicos; As TDIC e sua implementação na educa-

ção; A percepção dos docentes acerca o uso das TDIC em sala de 

aula; e por fim, as considerações finais. 

 

PERCURSOS METODOLÓGICOS  

 

Para o desenvolvimento desta pesquisa optamos pela aborda-

gem do estudo quali-quantitativo, no qual o método qualitativo e 

quantitativo se complementam para buscar chegar ao objetivo do 

estudo, visto que o uso de apenas um destes métodos pode se tor-

nar insuficiente para atender aos anseios da pesquisa (SOUZA E 

KERBAUY, 2017). Logo, a diferença entre a concepção quantitativa 

e qualitativa se revela no momento em que a primeira é trabalhada 

a partir de estatísticas, no qual é pesquisado aquilo que está visível 

e concreto, enquanto a segunda se caracteriza pela busca do mundo 

dos significados  (MINAYO, 1994).  

A pesquisa também se define como um estudo de caso, no qual 

o mesmo é conceituado por Yin 2005, p. 32 (apud Gil, 2008, p. 58) 

como “um estudo empírico que investiga um fenômeno atual den-

tro do seu contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fenô-

meno e o contexto não são claramente definidas e no qual são utili-

zadas várias fontes de evidência”, logo, este tipo de pesquisa se vi-

abiliza, visto que  buscamos conhecer a percepção de docentes do 

município de Jaguaruana/Ceará. 

Pensando no objetivo do estudo vimos a necessidade da aplica-

ção de um questionário estruturado, que contou com 22 questões, 

sendo elas perguntas abertas e/ou fechadas. Sua aplicação ocorreu en-

tre os dias 05 e 12 de junho de 2020, no qual o envio dos questionários 

ocorreu por meio de E-mail e/ou via WhatsApp.  
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Em relação aos participantes da pesquisa, tivemos professores 

atuantes no município de Jaguaruana/CE, sendo eles quatro docen-

tes da rede municipal, quatro da rede estadual e outros quatro da 

rede privada, totalizando 12 professores. A escolha dos participan-

tes aconteceu a partir do círculo de proximidades dos autores, 

sendo realizada a partir de uma breve seleção tentando atender as 

três redes de ensino existentes na cidade em questão. Vale mencio-

nar, que com o intuito de preservar a identidade dos docentes, op-

tamos por utilizar os termos: “professor 1”, “professor 2”, professor 

3”, etc. A faixa etária dos docentes varia entre 22 a 38 anos, sendo 8 

do sexo feminino, e 4 do sexo masculino.  

Em relação à formação acadêmica dos docentes, 11 são gradu-

ados em licenciaturas (História, Física, Biologia, Matemática e Filo-

sofia), apenas uma professora ainda não concluiu a graduação, dois 

deles estão cursando mestrado na área da educação, um já é mestre, 

e três têm especialização lato sensu. O restante é apenas graduados. 

Os professores atuam nos vários níveis da Educação Básica, sendo 

que dois atuam no Ensino Fundamental I, oito no fundamental II e 

seis no Ensino Médio. Através da compilação dos dados pudemos 

perceber que dos 12 professores apenas dois são efetivos, o restante 

trabalha sob o regime de contrato temporário. 

 

O USO DAS TDIC NA EDUCAÇÃO BÁSICA 

 

Com a sociedade marcada pela globalização e a velocidade da 

revolução tecnológica, a educação se adaptou também a este novo 

contexto, incrementando em seu meio o uso de recursos digitais 

para fins pedagógicos, o que resulto em pontos positivos, como a 

“dinamização dos conteúdos que elas permitem, estimulando os 

alunos a trabalhar a autonomia e a criatividade, fazendo com que a 

educação ultrapasse as paredes da sala de aula” (SOUZA, 2013, p. 

22) e outros negativos, pois como parte da população ainda não tem 

acesso a estas tecnologias, ocorre o afloramento da exclusão digital, 

no qual em pesquisa realizada em 2018 pelo Comitê Gestor da In-

ternet no Brasil (CGI) foi apontado que: 
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58% dos domicílios no Brasil não têm acesso a computadores e 33% não dis-

põem de internet. Entre as classes mais baixas, o acesso é ainda mais restrito 

(...) os dados apontam que, nas áreas rurais, nem mesmo as escolas têm 

acesso à rede mundial de computadores, no qual 43% delas afirmavam que 

o problema é a falta de infraestrutura para o sinal chegar aos locais mais re-

motos (COMITÊ GESTOR DA INTERNET NO BRASIL, 2018, s/p apud VA-

LADARES, 2020, s/p). 

 

Nesse sentido, é interessante compreendermos que a Educa-

ção Básica no Brasil adentrou na era das TDIC no final da década 

de 1990 através do Programa Nacional de Tecnologia Educacional 

(PROINFO), que tem como objetivo: 
 

Promover o uso pedagógico da informática na rede pública de educação bá-

sica. O programa leva às escolas computadores, recursos digitais e conteúdos 

educacionais. Em contrapartida, estados, Distrito Federal e municípios de-

vem garantir a estrutura adequada para receber os laboratórios e capacitar 

os educadores para uso das máquinas e tecnologias (BRASIL, 1997). 

 

O programa visava capacitar professores e alunos para uso da 

tecnologia digital em escolas urbanas e rurais, porém o que vimos foi 

uma enxurrada de computadores e manuais chegando às escolas e 

transformando-se em materiais de depósito, pois a grande maioria 

das escolas enfrentavam problemas como falta de estrutura física para 

instalação dos laboratórios de informática, falta de internet ou uma 

internet de péssima qualidade, a inexistência de profissionais capaci-

tados para atuarem nos laboratórios, entre outros problemas que im-

possibilitaram naquele primeiro momento o ingresso das escolas de 

Educação Básica ao mundo digital. 

Neste contexto tecnológico, apesar dos professores “serem 

fruto” de uma sociedade anterior à revolução digital e sendo forma-

dos a partir de uma pedagogia tradicional, que hoje pouco atrai os 

alunos, os docentes partiram para a busca por ressignificação de 

práticas pedagógicas que favorecessem a dinamicidade das aulas 

e, que consequentemente contribua para o processo de ensino 

aprendizagem.  Desta forma, os professores foram orientados a 
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utilizar recursos tecnológicos digitais, como computadores, inter-

net, lousa digital, ambientes virtuais (AVA), etc, que na concepção 

de Diniz o uso dos recursos digitais podem tornar a aprendizagem 

significativa para o alunado contemporâneo, tornando-se “um ca-

talisador significativo para a mudança e uma ferramenta para 

apoiar a indagação, composição, colaboração e comunicação dos 

alunos” (2001, p. 15). Isto é, estes recursos podem contribuir para o 

processo de ensino e aprendizagem, no qual o professor se torna 

mediador ao fornecer novas possibilidades de ensino, trazendo no-

vos recursos que façam com que os alunos reflitam e possam de-

senvolver outros meios de adquirir o conhecimento, indo para além 

do livro didático, que até então era o único material de apoio.  

Entretanto, antes de realizar o uso de recursos tecnológicos em 

sua prática docente, é de suma importância que o professor reflita 

como aquela tecnologia irá interferir de maneira positiva em sua 

aula, como o recurso irá contribuir para a aprendizagem dos edu-

candos, logo, é essencial que haja a reflexão sobre o modo que ela 

será inserida em sua metodologia, pois “ensinar com as novas mí-

dias será uma revolução se mudarmos simultaneamente os para-

digmas convencionais do ensino, que mantêm distantes professo-

res e alunos” (MORAN, 2000, p. 63), ou seja, se o professor utiliza 

recursos tecnológicos e digitais, mas continua empregando em sua 

prática o modelo tradicional7 de ensino, ou seja, fazendo uso da ex-

planação oral ou utilizando a escrita só para reprodução e com o 

mesmo processo de repetição que leva o aluno a decorar datas, nú-

meros, fórmulas, enfim,  dados que muitas vezes não têm signifi-

cado para os alunos no processo de aprendizagem (BEHRENS, 

2000), sua aula continuará a mesma, com os alunos continuando 

 
7 No modelo tradicional “a escola surge como um antídoto à ignorância, logo, um 

instrumento para equacionar o problema da marginalidade. Seu papel é difundir 

a instrução, transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e sistema-

tizá-los logicamente. O mestre-escola será o artífice dessa grande obra. A escola se 

organiza, pois, como uma agência centrada no professor, o qual transmite, se-

gundo uma gradação lógica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar 

os conhecimentos que lhes são transmitidos (SAVIANI, 1991, p. 18). 
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sendo receptores do conteúdo e com o mero uso da tecnologia sem 

significado nenhum. 

Além disso, ainda podemos destacar outros desafios para da in-

serção das TDIC na Educação Básica, o primeiro são as ausências de po-

líticas públicas para democratizar o acesso às tecnologias digitais tanto 

para os docentes como para os discentes. Além da formação inicial e 

continuada dos professores apresentarem deficiências, pois em geral 

não existem disciplinas nos cursos de licenciatura voltadas para o uso das 

tecnologias na educação, ou quando existem são insuficientes, dei-

xando a cargo do professor financiar por conta própria essa formação 

de acordo com sua necessidade, que em primazia não preparam o pro-

fessor para o uso destes recursos. Isto pode ser visto nas reflexões de 

Bonatto, Silva e Lisboa (2013, p. 67) que acreditam que: 
 

Se o professor está despreparado, o computador por si só não tem nenhum 

efeito na sala de informática da escola (...) grande parte de nossos educadores 

são nascidos e foram formados antes da geração digital. Portanto, a realidade 

que se apresenta faz sentido: as tecnologias estão inseridas em todos os es-

paços da vida cotidiana, entretanto, muitos educadores ainda a colocam 

como algo excepcional e externo ao contexto pedagógico. 

 

Mesmo vivendo em uma sociedade onde as tecnologias estão 

por toda parte, ainda estamos excluídos tecnologicamente, pois boa 

parte da população não dispõe de condições financeiras para ad-

quirir tais tecnologias, assim como afirma Matos; Chagas (2008, p. 

73) “a tão decantada inclusão digital ainda está por ser mais bem 

avaliada, tanto quantitativamente como também qualitativa-

mente”, assim “a desigualdade na distribuição da renda é certa-

mente um fator distintivo da realidade brasileira em comparação 

aos demais países do mundo”. Outro fator preocupante diz res-

peito a falta destes recursos nas instituições escolares, o que torna 

perceptível que a realidade brasileira ainda carece de arsenais tec-

nológicos, logo, fica inviável o uso das TDIC com a falta dele. Nas 

escolas municipais esse acesso é precário, tendo em vista que os re-

cursos financeiros são poucos e a ausência de políticas de inclusão 

digital em especial nas escolas rurais.  
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Vale ressaltar que a realidade pandêmica causada pelo CO-

VID-19 nos trouxe, quase que obrigatoriamente, o debate acerca da 

exclusão tecnológica e digital, visto que com o isolamento social, 

viu-se a necessidade da implementação do ensino remoto, por meio 

de tecnologias. Refletindo acerca desta realidade, Moran salienta 

que a (2000, p. 51)  
 

A sociedade precisa ter como projeto político a procura de formas de dimi-

nuir a distância que separa os que podem e os que não podem pagar pelo 

acesso à informação. As escolas públicas e as comunidades carentes precisam 

ter esse acesso garantido para não ficarem condenadas à segregação defini-

tiva, ao analfabetismo tecnológico. 

 

As diversas realidades expostas nesse momento, são de pro-

fessores assumindo cargas horárias inimagináveis, muitas vezes 

sem acesso a aparelhos como notebooks, smartphones, sem lugar 

adequado para o trabalho remoto, com salários baixos e ainda sob 

o regime de contratos temporários. Levando-se em consideração 

que cerca de 30% dos domicílios, segundo o IBGE (2018), no Brasil 

também não dispõe de internet, este estado de precariedade é algo 

que impossibilita a inclusão digital, bem como dificulta as ativida-

des remotas utilizadas atualmente.  

A seguir iremos dialogar com as experiências apresentadas pe-

los docentes da Educação Básica da cidade de Jaguaruana/Ceará 

com intuito de compreender as vivências docentes em relação ao 

uso das tecnologias em sala de aula. 

 

PERCEPÇÕES DOS DOCENTES ACERCA O USO DAS TDIC 

EM SALA DE AULA: a realidade de Jaguaruana/CE 

 

Iniciamos o questionário perguntando se os professores já re-

alizaram o uso das tecnologias como ferramenta pedagógica, logo, 

todos os professores assinalaram que sim, porém, quando questio-

nados se os mesmos se sentem preparados para realizarem o uso 

das TDIC 66,7% os docentes informaram em sua maioria que não, 
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enquanto apenas 33,3% alegaram que sim, sendo esta questão jus-

tificada da seguinte forma por alguns professores: 
 

Considero necessária a utilização de equipamentos adequados para vídeo e 

som, os quais não possuo em qualidade satisfatória, além disso, não possuo 

nenhum tipo de preparação para uso das tecnologias e resolução de possíveis 

problemas da área (Professor 2). 

Infelizmente este momento em que estamos vivendo8 está exigindo de nós 

uma capacitação que não recebemos no nosso período acadêmico. Ao meu 

ver tudo o que estamos nos adaptando a fazer exige um conhecimento tec-

nológico mais aguçado que não fazia parte da nossa rotina até então. Busco 

diariamente me aprimorar e estudo diversas maneiras de repassar os meus 

conteúdos de maneira satisfatória. É desafiador (Professor 3). 

 

Diante das respostas, fica nítido que os professores se sentem 

despreparados para o uso dos recursos tecnológicos e digitais, pelo 

fato de não terem um conhecimento mais aprofundado sobre o uso 

das tecnologias na educação. Em relação às metodologias disponí-

veis e a prática pedagógica, quando questionados se tiveram em 

sua formação inicial momentos voltados para o uso das TDIC em 

sala de aula 83,3% assinalaram que não, enquanto outros 16,7% 

apontaram que sim, mas de maneira bastante superficial. Do 

mesmo modo em relação a formação continuada 66,7% assinalaram 

que não participaram de nenhuma formação que tinha como foco 

o uso de tecnologias em sala de aula. Assim podemos perceber que 

o professor precisou se desdobrar, se reinventar às presas para dar 

conta das novas demandas impostas pela sociedade, através das 

atividades remotas.  

Com isso, compreendemos o porquê de 83,3% dos docentes 

não se sentirem preparados para realizarem o uso destes recursos, 

pois a formação é bastante defasada neste aspecto. Destarte, esta 

carência teórica e prática dos conhecimentos tecnológicos na for-

mação inicial pode ser justificado pelo aspecto conjuntural, “relaci-

onado ao choque entre as gerações anteriores e a dos nativos 

 
8 O docente se refere ao momento da pandemia do COVID-19, em que são sub-

metidos ao trabalho remoto. 
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digitais; como um aspecto estrutural, relacionado à formação de 

professores e a organização do sistema de ensino” (SIQUEIRA, 

2013, p. 207). Isto é, precisa-se haver uma atualização nos currículos 

dos cursos de formação de professores, e que esta atualização não 

deve ocorrer apenas no sentido técnico do professor conseguir 

montar e manusear tal recurso, é preciso que as disciplinas voltadas 

para o uso das TDIC contribuam para o enriquecimento de reper-

tório e do trabalho pedagógico, tornando o docente capaz de criar 

ambientes de aprendizagem e atuar criticamente sob aquele re-

curso, de maneira autônoma, criativa e coerente (SIQUEIRA, 2013). 

Já em relação aos que mencionaram sentir-se aptos em utilizar 

as TDIC como ferramenta pedagógica, o professor 4 frisou que às 

dificuldades expostas atualmente devido ao período pandêmico que 

estamos vivenciando, o colocou na necessidade de pesquisar e co-

nhecer mais sobre os recursos tecnológicos, enfatizando a inserção 

destes conhecimentos adquiridos no retorno das aulas presenciais. 

Pensando nisso, podemos perceber que mesmo sem nenhuma for-

mação adequada direcionada para o uso das TDIC, todos os partici-

pantes da pesquisa fizeram o uso destes recursos em sala de aula, no 

qual precisaram fazer pesquisas e estudar por conta própria. 

Quando questionados sobre os recursos tecnológicos que já ha-

viam utilizado em sala de aula como recurso pedagógico, ou seja, o 

hardware e software ficou perceptível que o recurso mais utilizado 

pelos docentes foi o celular/smartphone, no qual 91,6% destes o uti-

lizaram, seguido do projetor multimídia com 83,3%, do Google Clas-

sroom com 50%, a Televisão, aplicativos de celular e Redes sociais, 

ambos com 58,3%, por fim, a Lousa Digital foi utilizada por 8,3% dos 

professores. Sendo assim, fica evidente que os recursos mais comuns 

como notebook/computador e celular foram mais utilizados, en-

quanto a lousa digital, apesar de ser uma ferramenta que facilita a 

prática pedagógica do professor, apresenta-se como algo distante da 

realidade, pois poucas instituições dispõem desse recurso, ficando 

restrito em especial as escolas privadas. As escolas estaduais e mu-

nicipais da cidade de Jaguaruana não dispõem desse recurso.  
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Posteriormente, partindo para questões relacionadas ao mo-

mento epidêmico que vivenciado atualmente resultando no ensino 

remoto na Educação Básica, questionamos os docentes se os mes-

mos estão atuando remotamente, logo, 100% dos professores infor-

maram que sim. Nesse mote, perguntamos aos professores quais 

recursos tecnológicos possuíam em sua residência para o desenvol-

vimento das atividades remotas, para tanto, ficou nítido que a 

grande maioria utiliza celular e notebook, porém, uma professora 

citou que usa apenas o celular, enquanto outros improvisaram ilu-

minação para a gravação de vídeos e lidam com uma internet de 

má qualidade. Essa afirmação leva-nos a pensar que as condições 

de trabalho em que os professores estão submetidos atualmente são 

precárias, pois utilizam-se de seus próprios equipamentos, recur-

sos financeiros para conseguirem realizar as atividades, pois os 

mesmo são cobrados pelo Estado para que mantenham o ano letivo 

sendo cumprido como se estivesse tudo normal.  

Ainda questionamos os professores se os mesmos receberam 

alguma formação e/ou orientação antes de iniciarem o ensino re-

moto, a esse respeito, quatro professores mencionaram que não re-

ceberam nenhum amparo, o que deixou o professor 11 “sem norte 

algum”, logo outro professor, mencionou que “fomos pegos de sur-

presa, sem nenhuma formação e com muitas exigências. Num ce-

nário complexo, sem estrutura, onde tivemos que nos adaptar para 

conseguir trabalhar” (Professor 7). 

Em contrapartida, sete professores mencionaram ter recebido 

algum tipo de formação ofertada pela instituição que lecionam, 

para que o ensino remoto fosse realizado na medida do possível, 

destarte percebemos que somente os professores ligados a rede es-

tadual e privada receberam essa formação mesmo que básica, o 

professor 5 afirmou que recebeu formação e orientações online “a 

instituição em que trabalho teve toda uma preocupação de nos pre-

parar para que passássemos a atuar de maneira remota e satisfató-

ria”. Porém, em relação aos docentes da rede municipal, os mesmos 

são categóricos ao afirmar que não receberam nenhuma formação 
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para o trabalho remoto, e destacam as enormes dificuldades enfren-

tadas ao desenvolverem esse trabalho apenas através do WhatsApp.  

Relacionada a exclusão digital, questionamos aos docentes se 

todos os seus alunos tinham acesso a recursos tecnológicos em casa, 

para que assim o mesmo tivesse acesso ao ensino remoto por meio 

das tecnologias supracitadas, e as respostas nos evidenciou uma 

problemática vivenciada em todo o país9 pois, 66,7% dos professo-

res apontaram que nem todos os seus alunos o têm acesso às TDIC, 

e o que mais chamou atenção foi o fato de que os 33,3% dos docen-

tes que afirmaram que seus alunos tinham acesso a estes recursos 

são todos de instituições privadas. Dessa forma, compreendemos 

que a precariedade tecnológica educacional existente na educação 

pública é enorme, e ficou escancarado através da pandemia do CO-

VID-19 Deste modo constata-se que a exclusão digital  aprofunda a 

desigualdade do acesso ao conhecimento entre a classe trabalha-

dora que não tem acesso aos meios tecnológicos e a burguesia que 

pode ter acesso ilimitado às riquezas produzidas socialmente. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

As Tecnologias Digitais de Comunicação e Informação (TDIC) 

ao longo deste último século vem se desenvolvendo constante-

mente, a cada dia surgem novas formas e recursos para auxiliar a 

evolução da sociedade, no que diz respeito a interação instantânea 

e ao acesso a informações nunca antes visto na história da humani-

dade. Dessa forma é inegável as contribuições que a tecnologia di-

gital trouxe para o mundo contemporâneo, porém, estas tecnolo-

gias não chegaram de modo gradual para toda a população, visto 

que em pesquisa publicada pelo Comitê Gestor da Internet no Bra-

sil em 2018, foi apontado que 43% das escolas rurais não têm acesso 

a internet.  

 
9 Assim já mencionamos anteriormente em pesquisa publicada em 2018 pelo Co-

mitê Gestor da Internet no Brasil (CGI). 
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Nesta perspectiva, mesmo com parte da população conse-

guindo falar com pessoas que estão em outros países ou continen-

tes seja através de smartphone ou notebook, podendo vivenciar ex-

periências no universo ou no fundo do mar sem nunca ter ido pes-

soalmente, criar programas interativos para pessoas com deficiên-

cias, disponibilizar livros ou documentos antigos digitalizados, di-

minuir a quantidade de papel produzido através dos meios digi-

tais, pode ser muito interessante, mas devemos ter a consciência 

que não é toda a população que tem acesso a estas experiências e 

vivências.  

Diante disso, concordamos com Moran (2000) quando o autor 

aponta que devemos ainda nos preocupar com o analfabetismo tec-

nológico, e esta afirmação ficou ainda mais clara devido à pande-

mia do coronavírus, pois com a implementação do ensino remoto 

com o suporte das tecnologias, evidenciou-se a enorme exclusão 

tecnológica, no qual parte do alunado, principalmente daqueles 

que compõem a escola pública, ficaram aquém deste ensino devido 

à falta das TDIC.  

Além disso, se refletirmos sobre a prática dentro das escolas e 

Educação Básica encontramos desafios como a ausência de forma-

ção docente inicial e continuada, precarização da profissão, falta de 

infraestrutura física e recursos tecnológicos nas instituições de en-

sino, inacessibilidade aos meios tecnológicos pelos discentes e do-

centes seja na escola ou no domicílio, inexistência de políticas pú-

blicas para inclusão digital dos sujeitos escolares e o mais grave a 

ausência do Estado na democratização da educação de qualidade, 

pois podemos afirmar que somente com o livro didático, o profes-

sor e a escola não tem como ofertar escolarização de qualidade.  

Por conta da pandemia do COVID-19 fomos obrigados a rein-

ventar as relações escolares, curriculares, seguindo com uma única 

certeza: a incerteza. Incerteza de qual seria nosso próximo passo, 

logo nós educadores que o planejamento a curto, médio e longo 

prazo faz parte da nossa rotina diária. Tivemos que adequar as ati-

vidades docentes e discentes estabelecendo outras formas de rela-

cionamentos, através das plataformas digitais como WhatsApp, 
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Facebook, Instagram, ou através das plataformas para aulas online 

como Google Meet, Google Classroom entre outras, aproximando 

o atual do currículo a documentos orientadores como Base Nacio-

nal Comum Curricular (BNCC), que traz em seu bojo uma educa-

ção tecnológica fragmentária, para além das condições estruturais 

das escolas e da qualificação docente, esvaziada como sua base 

principal. 

Para tanto, enfatizamos que antes de se pensar em ensino re-

moto, em ensino híbrido10 ou até mesmo em educação a distância 

deve-se haver a democratização da educação e da tecnologia da in-

formação e comunicação, pois a educação é um direito constitucio-

nal, logo, devem-se pensar em políticas públicas voltadas para as 

tecnologias,  formações docentes mais dinâmicas, em processos de 

ensino aprendizagem interativos, desenvolver metodologias que 

envolvam os estudantes no processo criativo, pois tudo isso é muito 

almejado pelos sujeitos escolares, fazendo parte do ideal de educa-

ção, porém as condições reais da escola básica enfrenta inúmeros 

desafios para a utilização dessa tecnologia. 
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INTRODUÇÃO 

 

A sociedade contemporânea está em constante evolução, e um 

fator potencializador é o uso das Tecnologias Digitais da Informa-

ção e Comunicação (TDIC), que, além de facilitar o acesso às infor-

mações dos mais variados assuntos, está presente em praticamente 

todos os espaços, incluindo o contexto escolar. 

A partir de suas potencialidades, as TDIC proporcionam for-

mas diferenciadas de interação, que diminuem as distâncias geo-

gráficas e, quando incorporadas à escola, contribuem, segundo 

Rios (2011, p.2) “[...] para expandir o acesso à informação atuali-

zada e, principalmente, para promover a criação de comunidades 

de práticas colaborativas de aprendizagem que privilegiam a cons-

trução do conhecimento”. 

O uso dos recursos tecnológicos na escola favorece o desenvol-

vimento das habilidades e competências dos alunos e, 
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consequentemente, a construção do conhecimento que, de acordo 

com Pátaro e Alves (2011), oferece condições de participação crítica 

e autônoma em sociedade, tornando-os aptos aos desafios e deman-

das que o mercado exige. 

A tecnologia e a educação, quando concebidas como parceiras, 

transformam, como aponta Ens (2002), o contexto tradicional da es-

cola e favorecem a interação entre toda comunidade escolar, pois 

oferecem inúmeras possibilidades de inovação para as atividades 

pedagógicas, que contribuem para a melhoria da educação. 

Esse direcionamento da educação frente às mudanças tecnoló-

gicas merece atenção, pois a limitação ao tradicional não oferece 

mais recursos que atendam aos interesses da sociedade, mesmo 

porque as mídias podem ser facilmente acessadas por todos, desde 

as crianças até os idosos, alterando valores e promovendo novas 

conexões, principalmente no contexto escolar. 

 

TECNOLOGIA E EDUCAÇÃO 

 

O conhecimento, por si só, não se converte em riqueza, pois ele 

está atrelado a um contexto que envolve pessoas, estrutura física, 

investimentos, lideranças e habilidades para que o capital intelec-

tual produza (CARVALHO, 2012), além do uso de recursos tecno-

lógicos. No entanto, cabe lembrar que a gestão do conhecimento 

organizacional somente será efetiva se os envolvidos realmente es-

tiverem propensos a aceitar mudanças. 

Para Abreu e Abad (2012), quando se fala em mudanças, a pró-

pria cultura organizacional da escola precisa ser repensada para 

que a gestão do conhecimento aconteça e a inovação seja alcançada. 

Sabe-se que a fixação em antigos paradigmas por parte dos profis-

sionais da educação é uma realidade, mas a melhoria das ativida-

des pedagógicas depende do interesse pelas novas experiências. 

Contudo, mesmo com todas as mudanças enfrentadas pela so-

ciedade, a escola ainda é vista como um espaço onde se privilegia 

a aprendizagem dos alunos, visando o aperfeiçoamento de suas ha-

bilidades e competências. Porém, para que isso continue sendo 
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uma realidade, toda comunidade escolar precisa primar pelo 

mesmo objetivo, que é a formação do cidadão crítico, que será in-

serido no mercado de trabalho para atender as demandas da con-

temporaneidade (MARTÍNEZ; ECHEVESTE, 2014). 

Entre tantas formas de inovação e interação que podem ser uti-

lizadas no contexto escolar, há as Comunidades de Prática (CoP), 

que, por meio do compartilhamento de experiências e interesses em 

comum, possibilitam o desenvolvimento da aprendizagem a partir 

de novos conhecimentos (MENDES, 2012). Com isso, agrega-se va-

lor às organizações escolares com o aprimoramento dos processos 

e o crescimento de toda a comunidade escolar. 

A partir dessa formação, as CoP podem ser facilmente adapta-

das ao contexto escolar e contribuir para o compartilhamento do 

conhecimento e acompanhamento dos alunos. Nesse sentido, é 

possível criar uma CoP educacional que, de acordo com Rover 

(2014), possa oferecer recursos de colaboração, comunicação, entre-

tenimento e aprendizagem, além de possibilitar o estreitamento do 

relacionamento de seus usuários, a fim de melhorar a comunicação 

entre todos. 

A utilização das CoP no contexto educacional proporciona 

muitas vantagens, como a valorização do conhecimento comparti-

lhado, a criação de redes de relacionamento, a expansão do conhe-

cimento e as experiências (ROVER, 2014). Em meio à disponibili-

dade e facilidade de acesso às TDIC, os profissionais da educação 

podem ser beneficiados em suas atividades pedagógicas, o que, 

consequentemente, promove a melhoria da aprendizagem dos alu-

nos, fazendo com que a construção e o compartilhamento do co-

nhecimento aconteçam de forma significativa. 

Para Marialva e Silva (2016, p.11), 
 

[...] desenvolver uma comunidade de prática a ser habitada e vivenciada pelos 

educadores neste contexto, visa, a um só tempo, a constituição de uma rede de 

relações que valorize o trabalho pedagógico, a atuação do docente em seu con-

texto, a reflexão sobre sua prática e o desenvolvimento da cultura digital. 

Diante das possibilidades que as CoP oferecem, a inovação das 

atividades pedagógicas dos profissionais da educação pode 
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acontecer, permitindo, como ressalta Bohn (2010), que a comunica-

ção ultrapasse barreiras geográficas, tendo o suporte das TDIC, 

bem como beneficiando o processo de ensino e aprendizagem, de 

modo a se alcançar uma educação inovadora e de qualidade. 

 

UMA COMUNIDADE DE PRÁTICA PARA ATIVIDADES PE-

DAGÓGICAS 

 

Dentre as inúmeras atividades pedagógicas, as quais devem 

ser desempenhadas pelos professores no dia a dia do contexto es-

colar, tem-se o Pré-Conselho de Classe, que objetiva um redirecio-

namento do processo de ensino para identificar, assim como anali-

sar problemas e suas possíveis causas, caracterizando-se como um 

diagnóstico do processo de ensino-aprendizagem, visando a me-

lhoria do aproveitamento escolar pelos alunos (SEED, 2019). 

Desenvolvido por meio de consultas presenciais, feitas pelas 

pedagogas junto aos professores, o Pré-Conselho de Classe é uma 

atividade realizada por meio do preenchimento de formulários im-

pressos, que buscam dados sobre o desempenho escolar dos alunos 

por disciplina. Cada professor, acompanhado de uma pedagoga, 

relata a trajetória de seus alunos em relação à sua disciplina, tendo 

em vista um determinado período, pontuando questões como as 

dificuldades dos alunos, atividades e provas que deixaram de ser 

realizadas por eles, faltas, indisciplina, perfil da turma, situações 

problemas, entre outras pontuações, as quais podem ser observa-

das na Figura 1. 

 

 

 

 

 
Figura 1 – Formulário para o Pré-Conselho de Classe impresso 



 

129 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

 

No formulário, além do campo para a inserção do nome dos 

alunos e o campo para cada disciplina, há, ainda, um complemento 

do levantamento de informações a respeito de cada turma. Essa 

consulta é feita a todos os professores, o que demanda tempo e dis-

ponibilidade desses que, além dessa atividade, precisam desempe-

nhar outras ações, como preparar atividades, corrigir provas, ela-

borar planejamentos, entre outras. Outro ponto a ser observado é 

que, como o formulário é impresso, não dispõe de espaço suficiente 

para todos os registros, fazendo com que as informações fiquem 

confusas. 

Diante desse contexto, foi desenvolvido um formulário no for-

mato digital por meio do aplicativo Documentos Google, que é um 

editor de texto e funciona de forma síncrona e assíncrona, permi-

tindo a edição do mesmo documento por mais de um usuário.  As-

sim, esse formulário, que buscava as mesmas informações do for-

mulário impresso, poderia ser editado por todos os professores e 

receber mais informações do que naquele formato, caracterizando-

se como uma CoP para o desenvolvimento de um Pré-Conselho de 

Classe Online. As orientações sobre como realizar o preenchimento 
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estavam no início do documento online e podem ser visualizadas 

na Figura 2. 

O desenvolvimento do Pré-Conselho de Classe por meio de 

uma CoP possibilitou o armazenamento e o compartilhamento de 

informações sobre os alunos, que poderiam ser consultadas por to-

dos os professores, uma vez que todos editavam no mesmo docu-

mento e podiam visualizar tudo o que fosse inserido. O acesso ao 

documento acontecia por meio de um link que os professores rece-

beram em seus e-mails. 

 
Figura 2 - Formulário digital para o Pré-Conselho de Classe Online. 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2019). 
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A partir das orientações que constavam no documento, os pro-

fessores fizeram o preenchimento, que resultou em uma maior co-

leta de dados sobre o desempenho escolar dos alunos durante o pe-

ríodo avaliativo do 3º trimestre de 2019 - 25 de setembro a 19 de 

dezembro. A Figura 3 mostra um dos documentos preenchidos, 

uma vez que, para a efetivação deste estudo de caso, foram elabo-

rados 13 documentos para atender as 59 turmas, as quais compre-

endiam três modalidades de ensino, Ensino Fundamental II, Ensino 

Médio e Educação Profissional, que se dividiam entre três perío-

dos: matutino, vespertino e noturno. 

 

Figura 3 - Formulário digital para o Pré-Conselho de Classe Online 

preenchido. 

Fonte: Dados da pesquisa (2019). 

 

No total, 150 professores foram convidados a participar dessa 

proposta do Pré-Conselho de Classe Online, porém somente 71 
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deles realizaram o preenchimento. Os professores do período ves-

pertino foram mais participativos. No período matutino obteve-se 

pouca participação e no noturno os professores não participaram 

por motivos de organização do período avaliativo. 

Essa formatação do Pré-Conselho de Classe Online, caracteri-

zado como uma CoP, proporcionou a inovação dessa atividade pe-

dagógica, além de incorporar as TDIC em ações do contexto esco-

lar, demonstrando a importância da parceria entre a tecnologia e a 

educação para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. 

 

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Este estudo de caso contou com uma pesquisa de natureza 

aplicada, de caráter exploratório e descritivo, com abordagem 

mista e levantamento bibliográfico. O universo da pesquisa envol-

veu 150 professores de um colégio estadual da região noroeste do 

Paraná, Brasil. Esse colégio atende a 2200 alunos, distribuídos nos 

anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e a Educação 

Profissional, totalizando 59 turmas no ano letivo de 2019.  

Considerado de grande porte, o colégio tem como mantene-

dora a Secretaria de Estado da Educação e do Esporte do Paraná 

(SEED). A supervisão das turmas é de responsabilidade da equipe 

pedagógica, que é dividida entre os três períodos, sendo matutino, 

vespertino e noturno. 

Todos os 150 professores foram envolvidos nessa proposta do 

Pré-Conselho de Classe Online, caracterizado como uma CoP, de-

senvolvido por meio do aplicativo Documentos Google. Para a co-

leta de dados, foram elaborados dois questionários por meio do Go-

ogle Forms - um aplicativo de gerenciamento de pesquisa - para de-

lineamento do perfil dos professores e para verificar a eficácia do 

Pré-Conselho de Classe Online. Um dos questionários continha 64 

questões e o outro 15, organizadas entre objetivas e dissertativas 

(SEVERINO, 2013; LAKATOS; MARCONI, 2017). 

Para que a coleta de informações sobre os alunos abrangesse 

todas as turmas, elaborou-se 13 documentos, de acordo com o 
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formulário da Figura 2, que foram compostos pelas 59 turmas e 59 

formulários respectivamente, correspondendo ao total de turmas 

do colégio no ano letivo de 2019. Cada formulário tinha as especi-

ficidades de cada turma, contendo a lista de alunos, bem como as 

disciplinas destinadas a sua modalidade de ensino.  

O período escolhido para desenvolver a proposta foi o 3º tri-

mestre de 2019 - 25 de setembro a 19 de dezembro - sendo que, dos 

150 envolvidos, somente 71 professores realizaram o preenchi-

mento do Pré-Conselho de Classe Online. Para acessarem os docu-

mentos, os professores receberam em seus e-mails um link, o qual 

permitia entrar somente nas turmas em que lecionavam.  

Assim, a formatação tradicional do Pré-Conselho de Classe 

deu lugar à inovação dessa atividade por meio de uma CoP, na 

qual, de forma online, pôde-se realizar as ações necessárias para o 

desenvolvimento da atividade, tendo o suporte das TDIC. 

 

RESULTADOS 

 

Apesar de não ter alcançado 100% de participação dos profes-

sores, os resultados obtidos com essa nova formatação do Pré-Con-

selho de Classe demonstraram que foi possível otimizar o tempo 

para a realização dessa atividade, além de ter possibilitado uma 

maior coleta de dados sobre o desempenho escolar dos alunos. 

Nas turmas cuja participação dos professores no preenchi-

mento do Pré-Conselho de Classe Online foi maior, as dificuldades 

dos alunos puderam ser destacadas para o planejamento de medi-

ações por parte da equipe pedagógica e professores, a fim de des-

pertar nos alunos a necessidade do compromisso com os estudos. 

Outro ponto a ser considerado diz respeito à reflexão por parte dos 

professores sobre a necessidade de repensar suas práticas em sala 

de aula, concebendo a tecnologia como parceira para a melhoria do 

processo de ensino e aprendizagem. 

Diante dos bons resultados alcançados, essa proposta de Pré-

Conselho de Classe Online foi acolhida pela direção geral e imple-

mentada ao Plano de Ação de 2020 do colégio, bem como 



134 

apresentada a toda a comunidade escolar como uma atividade 

obrigatória a ser desenvolvida por todos os professores. 

A aceitação dos professores a essa proposta ficou visível em 

uma das questões do questionário que analisou a eficácia do Pré-

Conselho de Classe Online, de acordo com o Gráfico 1, demons-

trando que a nova formatação dessa atividade pedagógica pode ser 

utilizada por outras escolas para a organização das ações existentes 

no contexto escolar. 

 
Gráfico 1- Avaliação da eficácia do Pré-Conselho de Classe Online. 

 
Fonte: Os autores. 

 

A partir dessa avaliação, percebeu-se que o Pré-Conselho de 

Classe Online, caracterizado como uma CoP, alcançou resultados 

positivos que, com o suporte das TDIC, podem contribuir para a 

melhoria do processo de ensino e aprendizagem e, consequente-

mente, aumentar a qualidade da educação. 

 

CONCLUSÃO 

 

A parceria entre a tecnologia e a educação nunca foi tão neces-

sária, pois, diante das exigências da sociedade contemporânea e 

das possibilidades que as TDIC oferecem, pode-se aprimorar as ati-

vidades pedagógicas, tornando o processo de ensino e 
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aprendizagem mais significativo para os alunos, de modo a pode-

rem responder às demandas do mercado. 

Sabe-se que alguns paradigmas ainda precisam ser deixados 

para traz, de forma que, cada vez mais, a inovação aconteça no con-

texto escolar. No entanto, muitos professores já se convenceram de 

que esse é um caminho sem volta e que o aprimoramento de suas 

práticas é necessário e urgente. 

Muitas são as formas de inovar na educação e a CoP é uma 

entre tantas ferramentas disponíveis que, por meio das TDIC, al-

cançam muitas pessoas, independentemente de sua localização ge-

ográfica. Uma CoP educacional proporciona aprendizagem a partir 

do armazenamento e compartilhamento do conhecimento entre 

seus participantes.  

A organização do Pré-Conselho de Classe Online contribuiu 

para o entendimento de que quanto mais se compartilha, mais se 

aprende e, com base em novas informações, é possível fazer as me-

diações necessárias para que surtam efeitos positivos na vida esco-

lar dos alunos, além de proporcionar novas experiências aos pro-

fessores, com relação ao uso dos recursos tecnológicos. 

Ainda é preciso avançar muito no tocante à aceitação da tec-

nologia como parceira no contexto escolar, mas quando se desen-

volvem ações que demonstram resultados positivos para o pro-

cesso de ensino e aprendizagem, tem-se a certeza de que, mesmo 

que a inovação não aconteça na velocidade necessária, esse é o ca-

minho para a melhoria da educação. 
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PRIMEIRAS PALAVRAS 

 

Cada vez mais, as tecnologias digitais vêm ganhando espaço 

no mundo contemporâneo. Quanto a esse assunto Bottentuit Junior 

(2012) alerta não somente para as mudanças que as tecnologias em 

si propiciam, mas também para as modificações que se fazem ne-

cessárias, de forma a melhor aproveitá-las e visando as novas ne-

cessidades criadas. O autor reflete que o uso do computador foi 

ampliado posterior ao surgimento da internet, maior ferramenta de 

comunicação que o mundo já viu; reforça que a comunicação foi a 

maior beneficiada, haja vista que a informação, hoje, está mais aces-

sível, divulgada a todo momento, sob os mais diversos assuntos. 

Segundo Caetano e Nascimento (2017, p. 16):  
 

A educação precisa adequar-se a esse cenário e inserir os recursos tecnológi-

cos em seus objetivos como forma de possibilitar um ensino que esteja em 

sintonia com os interesses da sociedade, utilizando o potencial pedagógico 

das tecnologias. 
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É importante percebermos que a busca por instrumentos que 

venham a auxiliar o ser humano em suas funções não é algo re-

cente. No entanto, enquanto alguns utilizam a tecnologia, outros 

preferem “não arriscar” (MERCADO, 1998). 

É importante lembrar que no contexto dessas transformações, 

o professor tem um importante papel. Além de ser consciente 

quanto a essas mudanças, deve-se colocar como mediador do co-

nhecimento que está chegando ao aluno sob diversos meios, ser um 

sujeito que transforma a aprendizagem do aluno em algo material, 

fornecendo-lhe as orientações necessárias para seu crescimento 

pessoal e acadêmico, transformando-o em um sujeito autônomo da 

aprendizagem. 

Ao considerarmos o contexto social e cultural na atualidade, 

não se pode negar a necessidade de uma nova postura docente, 

visto que as tecnologias digitais estão presentes nos mais diversos 

setores da sociedade. Entretanto, nos ambientes escolares ainda há 

uma parcela de profissionais que não conseguem vislumbrar os 

processos educativos com o uso de recursos digitais, defendendo a 

incompatibilidade entre trabalho e diversão. 

Teodoro (2008 apud CAETANO, 2015) afirma que a introdução 

das tecnologias na Educação não pode ser avaliada reduzindo-a a 

uma mera mudança tecnológica, visto que não se trata de substituir 

as já existentes no ambiente escolar pela tela do computador. Sua 

inserção pode e deve estar ligada à mudança, à forma como se 

aprende, à influência mútua entre quem aprende e quem ensina. É 

perceber que essas tecnologias condizem com as novas propostas 

de ensino, baseadas na interação e na quebra de hierarquia do co-

nhecimento, na qual o professor deixa de ser detentor do saber e se 

coloca como mediador do ensino e da aprendizagem. 

A utilização de tecnologias em sala de aula perpassa por vários 

fatores, desde o conhecimento do professor quanto ao aluno e sua 

realidade sociocultural até o conhecimento do próprio professor 

quanto ao recurso, seu uso e como gerar aprendizagem a partir 

dele.  
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Como a maioria dos recursos tecnológicos, os jogos digitais 

não foram criados pensados para os ambientes educativos, mas as-

similados por educadores e adaptados à realidade educacional. 

Atualmente, já há uma preocupação na criação de jogos direciona-

dos ao ensino. 

Para alguns, falar sobre jogos voltados para a Educação é in-

congruente, visto que sua principal característica é a ludicidade, as-

sistido como inviável em níveis de ensino, como o Fundamental e 

o Médio, e direcionados apenas para o Ensino Infantil. Essa visão 

limitada a respeito do uso de jogos no ensino é desmistificada por 

alguns autores (ARRUDA, 2011; PETRY, 2016; ALVES, 2015) que 

afirmam que estes podem ser utilizados como forma de ensino, até 

mesmo com adultos. 

Segundo Alves (2015, p. 54-55), a relação entre games e apren-

dizagem está ligada à conspecção que temos sobre aprendizagem. 
 

Se definirmos a aprendizagem como processo por meio do qual conheci-

mento, valores, habilidades e competências são adquiridos ou modificados 

como resultado de estudo, experiência, formação, raciocínio e observação, 

podemos fazer uma relação direta com o game à medida que podemos pro-

mover experiências que geram respostas emocionais por meio do uso dos 

elementos dos games [...]. 

 

O uso dos jogos como possiblidade de aquisição e ampliação 

de conhecimentos é possível, desde que os devidos objetivos este-

jam bem estabelecidos para aquele momento. Não queremos, aqui, 

colocar o game e/ou o gamification como o melhor recurso para o 

processo de ensino-aprendizagem ou a solução dos problemas da 

educação, uma vez que este não substitui os demais recursos exis-

tentes, mas como importante e utilizável no processo de ensino-

aprendizagem. 

A tecnologia digital é hoje uma das principais aliadas dos alu-

nos, devem, portanto, ser incorporadas às práticas educativas de 

forma mais atrativa, mesmo que sinalize mais uma atribuição para 

o professor: adaptar-se ao contexto da cibercultura.  
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Parra e Parra (1985, p. 8) observam que “[...] os recursos audi-

ovisuais bem planejados e utilizados podem despertar de modo su-

perior à mera exposição oral, a atenção dos alunos e manter seu 

interesse por mais tempo”. 

O que ocorre na maioria das vezes nas escolas, raras as exce-

ções, é uma educação privilegiada sob métodos tradicionais, ou se-

não, uma tentativa de introdução de recursos tecnológicos variados 

de forma inadequada, sem objetividade, descontextualizada, tor-

nando-se apenas uma ferramenta para incrementar a aula. Como o 

próprio Paulo Freire afirma em suas obras, essa prática pode ser 

considerada uma educação bancária, na qual o aluno está em sala 

de aula apenas para receber passivamente o conhecimento e o pro-

fessor é o único detentor de conhecimento. Nesse caso, é viável que 

o recurso não seja utilizado. 

Uma das contribuições que os recursos audiovisuais trazem 

para o processo educativo é que estimulam o aluno a observar, 

identificar elementos, estabelecer relações e comparar operações 

que contribuam substancialmente na elaboração do pensamento 

histórico. Através do jogo, o aluno pode executar mentalmente es-

sas diversas operações. 

Ao utilizar um jogo - com víeis educativo, principalmente -, o 

professor pode levar os alunos a compreenderem modos de vida, 

valores e comportamentos sociais de uma sociedade em determi-

nada época, sem esquecer, obviamente, a condição de ser também 

uma construção com sentido estético. No geral, poderão comparar 

períodos históricos e chegarem a conclusões sobre rupturas e per-

manências de práticas sociais e valores na sociedade atual. Por ou-

tro lado, também cabe orientá-los para que analisem os fatos criti-

camente. 

Os alunos deverão saber identificar deturpações históricas, 

analisar a produção, a intencionalidade da criação, a representação 

do real ou a ficção, a ideologia presente, entre outros conhecimen-

tos. É necessário transcender à ilustração e desconstruir estratégias 

de persuasão e manipulação. 
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O que falta para o professor seja, talvez, um incentivo. Possi-

velmente, podemos estar inseguros e necessitemos de um embasa-

mento para enfrentar nossos alunos que já vêm de casa com uma 

gama de informações relacionadas às mídias mais usadas no mo-

mento. Não devemos esquecer, no entanto, que a tecnologia deve 

auxiliá-lo a transformar a relação pedagógica, pois sua eficácia não 

depende dela em si mesma, mas do uso que dela é feito. 

Enquanto professores, acreditamos que mesmo antes de orga-

nizar o planejamento das aulas devemos nos preocupar não exata-

mente com o conteúdo a ser tratado, pois para isso temos o apoio 

dos livros didáticos e os guias curriculares, mas em como produzir 

reflexões históricas. 

Uma das melhores maneiras de realizar essa ação com os alu-

nos seria tentando, primeiramente, aproximarmo-nos desse uni-

verso audiovisual junto a eles, dessa linguagem e seus códigos pró-

prios, em levá-los a compreender a importância de entenderem-se 

como sujeitos da própria história, dentre outros tantos intentos em 

nossa sociedade. 

 

MATERIAIS E MÉTODOS 

 

O presente trabalho é uma revisão bibliográfica que parte da 

compreensão de que os jogos, embora com suas características lú-

dicas, têm a capacidade de propiciar situações de aprendizagem, 

mas não obstante este fato, não são aproveitadas da melhor ma-

neira ou nem sequer são usadas, muitas vezes por conta dos docen-

tes não conhecerem o potencial de ensino que a ferramenta tem, 

reduzindo os jogos apenas ao seu caráter lúdico.  

A motivação para a realização desta revisão vem de pesquisas 

realizadas anteriormente em especial a dissertação desenvolvida 

durante o mestrado em Ensino, no programa de pós-graduação em 

Ensino – POSENSINO, associação ampla entre a Universidade do 

Estado do Rio grande do Norte – UERN, Instituto Federal de Edu-

cação, Ciência e Tecnologia do Rio grande do Norte – IFRN- e Uni-

versidade Federal Rural do Semi Árido - UFERSA. 
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É a partir do uso jogos digitais que objetivamos neste trabalho 

entender as possíveis contribuições que estes podem ter no pro-

cesso de ensino e aprendizagem, em especial na disciplina de His-

tória, e acerca do jogo tríade: igualdade, liberdade e fraternidade. 

 

JOGOS E ENSINO 

 

Embora no senso comum os jogos signifiquem divertimento, 

sem função alguma educativa, diversos autores - a exemplo Alves 

(2015) e Petry (2016) - demonstram em suas investigações que há 

um teor educativo sim e que as pesquisas voltadas ao tema, embora 

sejam recentes, apresentam uma ascensão significativa de pesqui-

sadores que buscam cada vez mais entender como se dá o uso dos 

jogos digitais como recurso didático. 

Alves (2015), afirma que o jogo é mais antigo que a cultura, 

que o ato de jogar, brincar, pode ser percebido nos animais, princi-

palmente os filhotes, que se mordem de maneira controlada para 

que não venha a machucar o outro, demonstrando, de certa ma-

neira, uma aprendizagem quanto ao controle e conhecimento de 

sua própria força. Se olharmos por esse ângulo, podemos perceber 

o jogo como uma manifestação biológica. 

Por perceber o pensamento filosófico de jogo, Petry (2016) 

aponta Heráclito como precursor desse pensamento, defensor dos 

jogos, sendo um elemento mais importante que a administração e 

a política. Após esse filósofo, tantos outros refletiram sobre os jo-

gos, como Pascal, Kant, Schiller, Huizinga, Heidegger, Callois, Fink 

e Gadamer. 

Já Alves (2015), relata que a psicologia e a filosofia são as áreas 

que buscam entender a função do jogo em nossas vidas, conside-

rando a função biológica do jogo. Entretanto, afirma que são muitas 

as divergências entre os pesquisadores e que há três teorias mais 

frequentes: a descarga de energia em abundância; a satisfação em 

imitar; e a necessidade de distensão. 

Essas teorias apresentam algo em comum: a ligação entre o jo-

gador e jogo, o além-jogo (ALVES, 2015). Neste trabalho, 
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intencionamos analisar as contribuições dos jogos para a aprendi-

zagem, tendo como orientação a teoria de que o jogo tem a função 

de preparar o sujeito para em um momento posterior colocar em 

prática o aprendizado jogando, observando-o como contribuinte 

para o processo de aprendizagem nas diversas culturas. 

O jogo não representa algo novo para a nossa sociedade, mas 

um objeto cultural que se tornou multifacetado a partir da cultura 

digital e que contribui de maneira mais rápida para a entrada no 

Círculo Mágico por parte do jogador. Os jogos digitais permitem 

ao sujeito uma imersão em ambientes, situações e vivências que 

não seriam possíveis no mundo real, social. 

Para Petry (2016), ao falarmos de jogos, em especial os jogos 

digitais, estamos nos referindo a novos objetos de uma cultura e 

sociedade designadas pós-modernas, surgente no contexto da com-

putação. Esse fato, torna o jogo enigmático e de difícil compreen-

são, haja vista estarmos em uma época marcada pela celeridade das 

informações, o que faz com que esse aparelho seja assimilado e di-

fundido a partir do senso comum, assinala ao jogador diversas pos-

sibilidades de conceituações. A rápida apropriação do termo jogo 

digital o deixa sem definições bem estabelecidas. 

Por se tratar de um objeto cultural e digital como característi-

cas interdisciplinares, torna-se difícil conceituar jogo digital de 

forma clara e objetiva. Qualquer definição do termo o limitaria a 

apenas alguns aspectos, disciplina ou perspectiva, colocaria em 

risco a pujança do conceito. 

Assim, com base nessas problemáticas que circundam a defi-

nição do termo, há entre muitos pesquisadores uma preocupação 

em perceber dentro das mais distintas definições aplicadas ao jogo 

digital o que há em comum entre essas para que tenhamos uma 

espécie de tabela comparativa do que é ou não é um jogo digital. 

Segundo Petry (2016), uma das características comuns nas defini-

ções acerca do que seja um jogo é que este seja constituído por um 

sistema que envolve o jogador que, por sua vez, realiza escolhas, as 

quais darão ao aparelho novas possibilidades de enredos e ou fi-

nais. 
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Quando aproximamos os jogos com os processos educativos, 

é imprescindível considerarmos que embora para muitos o jogo 

seja visto apenas como atividade lúdica, nos dá possibilidades de 

pensá-lo como instrumento de ensino não somente para crianças, 

mas para os seres humanos, em todas as suas fases da vida. 

Quanto mais o processo educativo for estimulante e proporcio-

nar prazer e entusiasmo, melhor a aprendizagem acontecerá. Fazer 

do jogo um dos recursos tecnológicos capazes de promover a apren-

dizagem de forma lúdica e envolvente será um marco para os que 

acreditam na interação efetiva e ativa do aluno com o conhecimento. 

Segundo Alves (2015) e Petry (2016), uma particularidade do 

que é jogo é o ato de liberdade. Esta é sua primeira característica. 

Alves (2015), afirma que Heidegger foi o primeiro filósofo a eviden-

ciar a liberdade como uma qualidade fundamental no ato de jogar. 

O que acontece no jogo deverá ser imprevisto ou casual, baseado 

em normas não mecânicas no qual o jogador tenha a liberdade de 

escolher caminhos, mesmo que dentro das regras. Caso não seja 

permitido a escolha, não é jogo. Esse ato de entrada no jogo é cha-

mado por Huizinga (2000) de Círculo Mágico. 

Embora alguns pesquisadores retratem o jogo como um espe-

lho da realidade, o Círculo Mágico apresenta regras próprias, as 

quais, muitas vezes, não condizem com as da realidade. Além 

disso, geram aprendizagem para o jogador. 

Quando o sujeito se torna jogador e imerge no Círculo Mágico, 

se desprende de situações cotidianas, vive o fantástico e até foge, 

mesmo que momentaneamente, do mundo real. É importante lem-

brar que embora se desligue de sentimentos, leva consigo conheci-

mentos, os quais, muitas vezes, ajudam-no na resolução de confli-

tos existentes nos jogos, no direcionamento de suas escolhas, no en-

tendimento de algumas regras e outras possíveis situações possí-

veis nesse espaço. O retorno à realidade traz para esse sujeito expe-

riências – não reais, mas que poderão fazer sentido na realidade –, 

significados. 

Não obstante à particularidade lúdica do jogo digital, devemos 

percebê-lo como fruto de uma criação, elaborado com intenções e 
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finalidades. Petry (2016), ao considerar as possíveis intenções dos cri-

adores e também dos usuários, divide os jogos como: entreteni-

mento, brinquedo, histórias/narrativas, objeto educativo, coletivo, 

(psico) terapia, agente (ator) para mudança de comportamento e opi-

nião pública, expansão do universo do consumo e propaganda e mer-

chandising. Embora o autor exponha todas essas possibilidades, neste 

trabalho nos detemos a três: o jogo como entretenimento, o jogo 

como histórias/narrativas e o jogo como objeto educativo. 

O jogo como entretenimento é marcado pela interação entre o 

jogador e o jogo. O jogo digital agregou características de outros 

recursos tecnológicos, como o cinema, a televisão e a literatura, po-

rém de forma mais interativa, visto que os recursos citados não per-

mitem a intervenção dos seus usuários. Essa interação, é marcada 

pelo Círculo Mágico, permite que o jogador interaja diretamente 

com o desenvolver do jogo e se envolva ao ponto de sentir a neces-

sidade de saber mais sobre ele. O jogo digital dá uma nova roupa-

gem a natureza do entretenimento, visto a aproximação entre o su-

jeito e a história. 

O jogo como histórias/narrativas é marcado pela capacidade 

de contar histórias e fazer com que o sujeito participe da narração 

de maneira interativa, podendo haver pelo jogador a intervenção 

no decorrer do jogo. Em alguns jogos, essa mediação pode ser em 

maior grau do que em outros, podendo não apenas dar assistência 

no desenrolar do jogo, mas também em seu final. 

Os jogos digitais que contêm narrativas, podem admitir que cada 

jogador tenha a possibilidade de vivenciar a narrativa de uma forma 

diferenciada, de acordo com as suas escolhas no decorrer do jogo.  

Os jogos - em sua primeira concepção, ou seja, não vistos como 

objeto educativo de maneira formal - contribuem para o processo 

de aprendizagem, já que fomentam a curiosidade e a busca por 

mais informações, em especial os que apresentam características 

narrativas e de contextos históricos. Os jogadores, sentirão a neces-

sidade de estudar mais sobre o período que o jogo retrata para que 

possam melhor entender o enredo e elaborar estratégias de jogo. 
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Esse conhecimento, mesmo sob a forma de entretenimento, poderá 

ser usado em situações além-jogo. 

 

GAMIFICATION E ENSINO  

 

No Brasil, o conceito de gamification ainda é recente e não há uma 

tradução oficial do termo. O conceito mais próximo é de uma versão 

aportuguesada nominada gamificação, não podendo este ser conside-

rado como, pois o termo game não é traduzido para jogo. Neste traba-

lho, portanto, iremos trabalhar com o termo gamification, visto sua fre-

quência de uso no material que nos referenciamos. 

Diante das várias definições sobre o tema, achamos mais ade-

quada para esta pesquisa a concepção de Karl Kapp (2012, p. 10 apud 

Alves, 2015, p.26), qual seja: “gamification é a utilização de mecânica, 

estética e pensamento baseados em games para engajar pessoas, mo-

tivar a ação, promover a aprendizagem e resolver problemas”.  

A escolha, se deu por ser uma concepção ampla e agregar o que 

outras definições deixam em segundo plano, assim como por conside-

rar o gamification como engajador e proporcionador de aprendizagem.  

Percebemos que o ato de dar características de jogos ao que não 

é jogo é apenas uma das particularidades do gamification. Esse ato iso-

lado, segundo Kapp (2012 apud Alves, 2015), é desconsiderado, visto 

que para ser gamification deve haver uma conexão tanto dos produto-

res quanto dos consumidores, devendo estes imersos estarem no Cír-

culo Mágico que os jogos proporcionam. 

É importante lembrar que não é apenas atribuir pontuações, 

mudanças de níveis, fases ou qualquer outro tipo de estratégias 

voltadas apenas para uma resposta quantitativa ao jogador que vai 

tornar sua estratégia atraente. Essas são apenas uma das partes que 

compõem o jogo, daí a necessidade de inicialmente entendê-lo para 

depois depreender o que é o gamification.  

Alves (2015) reforça a definição de gamification como o pensar 

uma atividade cotidiana e convertê-la em uma ação que contenha 

elementos do jogo. Nesse caso, a autora faz referência a um jogo no 

qual se reproduz situações cotidianas no trânsito, mas que 
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podemos adaptá-las com facilidade a outras possibilidades sem re-

tirar seu sentido nato. 

Podemos afirmar que o pensar o jogo é baseado em algo – con-

teúdo disciplinar, situação cotidiana, problemas diversos, entre ou-

tros –, cria mecanismos de jogos – competição, cooperação, regras, 

premiações, narrativas e outras – que objetivam integrar o sujeito 

àquela atividade de forma a gerar motivação para que continue-a 

de maneira prazerosa e que ao final haja a aprendizagem. 

Segundo Alves (2015), os jogos fazem o que há muito tempo 

os professores já fazem, porém de uma forma mais dinâmica e atra-

tiva aos alunos. Um exemplo, são os feedbacks que o professor dá 

aos alunos ao fim das correções de suas avaliações, que podem ser 

comparados aos pontos necessários para passar de fase. Entretanto, 

no jogo, o aluno poderá perceber sozinho onde errou e em uma 

próxima jogada pensar estrategicamente a partir dos conhecimen-

tos adquiridos, tanto nas fases anteriores como em situações inde-

sejadas (game over). 

A diversão é o ponto-chave dos jogos, é ela que nos faz imergir 

no Círculo Mágico e não querer parar de jogar, mesmo quando per-

demos por várias vezes seguidas. O ato de perder, muitas vezes, é 

o estímulo para a nova rodada do jogo, pois teremos mais chances 

de êxito, já que conhecemos parte do jogo e os cuidados que deve-

mos ter, ou até mesmo evitar o que ocasionou nosso erro na partida 

anterior. 

Portanto, o gamification não é apenas o ato de transformar uma 

ação em jogo, mas aprender a partir dos jogos, buscando elementos 

que venham a aprimorar o engajamento entre o sujeito e a ativi-

dade. Precisamos, todavia, diferenciar simulações de gamification, 

pois enquanto as simulações têm, primeiramente, a função de criar 

uma situação real com a intenção de entreter, o gamification consi-

dera a diversão como possibilidade de aprender. 

 

OS GAMES E O ENSINO DE HISTÓRIA 
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Os jogos digitais ou games permitem situações além de meras 

simulações, propiciam novas possibilidades de conhecer, pensar, 

atuar e interagir, tornando-os viáveis nos processos de ensino. Po-

demos dizer que estes recursos já fazem parte das práticas diárias 

dos sujeitos em todas as fases de sua vida e podem e devem ser 

aproveitados pelos professores de História sempre que possível, 

pois parte significativa dos alunos têm acesso, mas não os vêm 

como educativos, detendo-se apenas ao lúdico. 

Para melhor entendermos a relação entre o game e a História, 

Moita (2010, p. 117) afirma que: 
 

Enquanto uma história é uma coleção de fatos (verdadeiros ou fictícios), em 

uma sucessão imutável, que sugerem uma causa e efetuam uma relação, um 

jogo apresenta uma árvore que se ramifica, permitindo ao jogador criar a 

própria história, fazendo escolhas a cada ponto final. Ele é encorajado a ex-

plorar as relações causais de diferentes ângulos, razão pela qual os jogos são 

uma forma interessante para ele aprender. 

 

Nesse contexto, podemos pensar o jogo como possibilidade de 

o aluno perceber a História contada nos livros por outros ângulos, 

oportunizando-lhe relacionar os conhecimentos já adquiridos so-

bre dado tema e o jogo em questão e proporcionar a obtenção de 

novos conhecimentos, os quais se bem trabalhados poderão surtir 

efeitos positivos no processo de ensino-aprendizagem. 

Não pretendemos, como essa consideração, afirmar que todos 

os jogos são educativos, mas há aqueles com particularidades que 

podem contribuir de forma significativa e utilizados planejada-

mente pelo professor, podendo resultar positividade no processo 

de ensino- aprendizagem. 

Há alguns críticos, ao fazer uso de games no ensino, que se am-

param no fator de conflito. Para eles, pode gerar atitudes violentas 

em seus usuários, o que não condiz com o ambiente escolar. Toda-

via, o conflito presente nos jogos não obrigatoriamente está nas lu-

tas ou competições, pode estar ligado as próprias dificuldades dos 

níveis do jogo, que geram uma necessidade de tomada de decisões 

por parte do jogador para que consiga avançar rumo à sua meta.  
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É importante salientar que alguns jogos que tentaram tirar as si-

tuações de conflito não foram bem aceitos pelos usuários, tendo em 

vista que a maioria destes não se sentiu estimulado durante o jogo. 

Além dos empecilhos já citados quanto ao uso das tecnologias a 

serviço da Educação, é pertinente ressaltar que os conflitos ocorridos 

dentro da comunidade escolar têm como protagonistas professores 

formados dentro de um víeis tradicional, os quais não consideram o 

contexto atual no quais os sujeitos do processo de ensino-aprendiza-

gem estão imersos, criando uma imagem negativa da escola, cujo 

aluno expressa desinteresse e desmotivação. 

Dentre as possibilidades que as tecnologias digitais nos propici-

aram, temos os games, que conseguem reunir em um único recurso 

características de vários outros e de uma forma mais interativa, facili-

tando o processo de ensinar e de pesquisar fatos da História. Para 

tanto, vislumbramos o jogo Tríade: Igualdade, Liberdade e Fraterni-

dade para realizarmos uma análise mais detalhada acerca das possí-

veis contribuições dos jogos digitais para o ensino de História. 

O game Tríade - Liberdade, Igualdade e Fraternidade é um 

jogo do tipo adventure com propriedades de Role Play Game (RPG)11 

produzido com a finalidade de possibilitar o aprendizado de His-

tória. No jogo, podem ser percebidas características de interação, 

roteiro e narrativa os quais são instrumentos para o ensino e a 

aprendizagem em História, em especial para o enfoque e debate 

acerca do contexto Revolução Francesa de forma lúdica e praze-

rosa, incluindo digitalmente professores e alunos da rede pública. 

Nesse jogo, a Revolução Francesa será trabalhada ludica-

mente, apresentando o contexto da sociedade por meio de simula-

ção. Esse tipo de jogo, permite aos jogadores experimentar circuns-

tâncias que não dificilmente poderiam ser materializadas no coti-

diano escolar. Desse modo, através da mediação desses games, é 

 
11 “O RPG é uma categoria de jogo que oportuniza ao jogador o desenvolvimento 

de narrativas, a criação de personagens, dando ao gamer possibilidade de escolher 

qual caminho seguir ou qual decisão tomar no jogo. Logo na construção de roteiro 

de um jogo no estilo RPG, o roteirista não constrói histórias completas e fechadas, 

assim como não existe um vencedor no jogo” (SANTANA et al., 2006, p. 3). 
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possível criar novas configurações de vida, conduzir sistemas 

econômicos, simular o real. 

 

CONSIDERAÇÕES 

 

Com base, essencialmente nos estudos de Alves (2015) e Petry 

(2016) discutimos sobre o jogo e o seu uso no contexto da escola. 

Esses apontam que embora os jogos em sua concepção primeira, 

não sejam um objeto educativo de maneira formal, trazem suas 

contribuições para os processos de aprendizagem no contexto es-

colar, aflorando a curiosidade e uma consequente busca por mais 

informações sobre os jogos, em especial os que tem características 

narrativas e de contextos históricos, pois os jogadores sentirão a ne-

cessidade de estudar mais sobre o período em que o jogo retrata 

para que possa entender melhor o que está ocorrendo, assim como 

possa também montar estratégias de jogo. E embora este conheci-

mento adquirido seja com pretensões de entretenimento, este tam-

bém poderá ser usado em situações que vão além do jogo. 

Referente ao gamification, chamou-nos a atenção a finalidade 

dessa ferramenta, o engajamento de pessoas, a motivação para a 

ação, e acima de tudo a promoção da aprendizagem e resolução de 

problemas. Isso nos remete a refletir sobre a oportunidade de apro-

veitar o amplo acesso que temos ao games, para tornar efetivas as 

possibilidades do seu uso com fins educativos. 

Em se tratando do uso dos jogos nas aulas de História, consi-

derando que, embora haja práticas diferenciadas nesta área, é um 

pouco mais “difícil” os alunos se interessarem sem motivação ex-

trínseca; uma das causas dessa dificuldade é falta de consciência do 

valor formativo do e ensino e aprendizagem dos conteúdos da dis-

ciplina história. Neste sentido, concluímos que as tecnologias estão 

a favor do processo educativo, no caso específico dos jogos, sua uti-

lização a partir de atividades orientadas para um fim, poderá con-

tribuir para a compreensão do porquê dos acontecimentos históri-

cos no mundo no presente e passado. 
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Capítulo  

10 
LINGUÍSTICA TEXTUAL E NOVAS 

TECNOLOGIAS: o plano de texto no tratamento da 

escrita em mídia digital móvel 
 

Ananias Agostinho da Silva 

 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

Este capítulo discute a respeito de contribuições da Linguística 

Textual para o trabalho com a produção de textos na escola medi-

ado pelas novas tecnologias digitais da informação e da comunica-

ção. Especificamente, busca refletir sobre como a noção de plano de 

texto coloca-se como fundamentalmente importante para o trata-

mento da escrita em mídias digitais móveis, como tablets e apare-

lhos de celular do tipo smartphone. Sem pormenorizar, os aparelhos 

que dispõem desse tipo de tecnologia são equipados com uma pe-

quena tela, um teclado de letras e/ou números em miniatura e um 

potente sistema operacional que possibilita a comunicação sem 

cabo com outros dispositivos semelhantes ou através da internet 

(tecnologia IEEE 802.11), independentemente da distância geográ-

fica e física. A popularidade desse tipo de aplicativo é colossal: mais 
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da metade da população de todo o planeta possui algum aparelho 

móvel e dele faz uso cotidianamente12. 

Não é sem justificativa, pois, os investimentos realizados na 

adaptação dessa tecnologia para fins pedagógicos. De fato, se o fi-

nal do século XX foi marcado pelo emprego de processos de ensino 

e de aprendizagem por meios eletrônicos (e-learning), com destaque 

para a evolução ocorrida na modalidade de educação a distância, o 

início deste século XXI caracteriza por uma necessidade de adapta-

ção da tecnologia móvel para finalidades pedagógicas. As possibi-

lidades de usos das tecnologias são ampliadas, as noções de tempo 

e de espaço são desafiadas, o acesso à informação é quase ilimitado 

e tudo isso redimensiona as configurações de interação humana, os 

processos de ensino e de aprendizagem, de produção e transmissão 

do conhecimento, enfim, da própria existência humana. Como 

efeito, refletir sobre os usos pedagógicos dessa tecnologia móvel é 

uma tarefa da qual os educadores e pesquisadores da educação não 

podem se furtar. 

No caso da Linguística Textual, o ensino por meios eletrônicos 

(e-learning) já propiciou produtivas abordagens de investigação, 

porque, por sua própria natureza, conforme explicaram Marquesi 

et al. (2010), essa modalidade de ensino caracteriza-se como um 

processo de leitura e de escritas, no qual “o aluno assume papel de 

um leitor que, por meio da interação com o texto escrito, construirá 

seu conhecimento” e “o professor assume papel de um escritor que, 

por meio do texto escrito, possibilitará, ao aluno, a construção de 

seu conhecimento” (p. 355). Mais que isso, complementamos: 

quando esses processos de ensino e de aprendizagem acontecem 

através de tecnologias móveis, os papeis se intercambiam, porque 

o aluno também produz textos para estruturar o conhecimento 

construído e o professor também faz leitura desses textos 

 
12 A fonte desta informação encontra-se no relatório Economia Móvel, de 2019, da 

GSMA Association. Disponível em: https://www.gsma.com/latinamerica/pt-br/re-

sources/economia-movel-na-america-latina-2019/. Acesso em 18 de agosto de 

2020. 

https://www.gsma.com/latinamerica/pt-br/resources/economia-movel-na-america-latina-2019/
https://www.gsma.com/latinamerica/pt-br/resources/economia-movel-na-america-latina-2019/
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produzidos, a fim de perscrutar o conhecimento do aluno e tam-

bém com ele aprender. Subjaz essa ideia uma compreensão de que 

a construção do conhecimento é sempre dialógica. 

Neste caso em específico, os processos de escrita e de leitura 

impõem configurações e novas formas de organização do texto su-

ficientemente adequadas aos limites dos dispositivos de tecnolo-

gias móveis: “a leitura na tela de pequenas dimensões pede um 

texto a ela adequado, um texto curto mas que, por sua forma de 

organização, tenha uma unidade de sentido, com links que orien-

tem a navegação e permitam que o leitor busque novas informações 

para a construção de determinado conhecimento” (MARQUESI; 

CABRAL, 2017, p. 477). Melhor dizendo, trata-se de um texto des-

tinado a um leitor de hipertexto e que, por ser acessado em um es-

paço cujas dimensões são reduzidas, “deve ser representativo do 

conteúdo a ser desenvolvido e motivar a busca de conhecimentos 

que permitam a construção hipertextual coerente com o tema cen-

tral em foco” (MARQUESI; CABRAL, 2017, p. 478). 

Atentar para esses aspectos atinentes ao texto no contexto de 

ensino e de aprendizagem a partir de tecnologias móveis é também 

função da Linguística Textual, o que atesta uma relação entre essa 

perspectiva teórica dos estudos da linguagem e as novas tecnolo-

gias empregadas em ambientes virtuais de aprendizagem. Para 

Marquesi e Cabral (2017), essa relação consegue ser estabelecida a 

partir de recortes variados, seja a partir dos temas da agenda atual 

da Linguística Textual (como referenciação, coerência, tópico dis-

cursivo, contexto, polidez, heterogeneidades enunciativas, gênero, 

plano de texto etc.), seja em função da vasta possibilidade de desa-

fios dos usos das novas tecnologias (como a móvel, por exemplo), 

dada a constante e acelerada evolução tecnológica. Neste capítulo 

em específico, tratamos especificamente sobre o funcionamento da 

categoria plano de texto no trabalho com a escrita em mídias digi-

tais móveis. 

Partimos do pressuposto de que o texto é sempre componente 

fundamental da interação que se desenrola nos ambientes virtuais 

de aprendizagem. Na modalidade e-learning, sobretudo quando 
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não há contato presencial entre professor e alunos, a interação 

ocorre através do texto, seja o texto didático nos materiais adota-

dos, seja o texto conversacional nos diálogos travados em chats ou 

outras ferramentas, seja o texto instrucional na organização e no 

funcionamento do ambiente, enfim. Por isso, refletir acerca do es-

tatuto do texto nesses ambientes de ensino e de aprendizagem a 

partir de tecnologia móvel, assim como a respeito de propostas pe-

dagógicas de produção de textos nesses ambientes é imperativo 

para a Linguística Textual. E essa reflexão que aqui se faz, ainda 

que sumariamente, em estreito diálogo com linguistas do texto que 

tratam sobre o tema e a partir da análise de materiais. 

 

A NOÇÃO DE PLANO DE TEXTO 

 

No quadro teórico da Linguística Textual, a noção de texto é 

desenvolvida, sobretudo, a partir dos estudos de Adam, desde o 

final dos anos de 1980. A partir de então, esse conceito passou por 

diversas complementações e reformulações. Mais recentemente, o 

autor destacou   que o plano de texto é o principal fator unificador 

da estrutura composicional dos textos e que desempenha papel 

fundamental na composição macrotextual do sentido (ADAM, 

2011). São os planos de textos que estabelecem a organização global 

de um texto prescrita por um gênero, porque refletem a forma 

como as informações são dispostas nesse texto, considerando sem-

pre as intenções de quem escreve. Nesse ponto, é possível dizer que 

o plano de texto trata da gestão das informações (em sentido am-

plo) constitutivas do texto. Desse modo, a compreensão de um 

texto depende essencialmente do reconhecimento de seu plano – 

mesmo que o leitor não tenha consciência disso. 

Por essa ótica, conforme o autor, “os planos de textos estão, 

juntamente com os gêneros, disponíveis no sistema de conhecimen-

tos dos grupos sociais e permitem construir (na produção) e recons-

truir (na leitura ou na escuta) a organização global de um texto, 

prescrita por um gênero” (ADAM, 2011, p. 258). Eles fazem parte 

dos conhecimentos prévios do produtor e do leitor e são acionados 



 

159 

de quando da produção e da leitura de um texto. Convém esclare-

cer, não se trata de confundir plano de texto com superestrutura 

textual, conforme observa Coutinho (2003): enquanto a superestru-

tura se refere a um construto cultural, reconhecível pelos usuários 

da língua, o plano de texto se refere a um produto resultante de 

uma construção pontual. No dizer de Marquesi et al. (2019): no pri-

meiro caso, trata-se de estrutura aprendida, pela qual se mantém a 

convencionalidade histórico-cultural, e, no segundo, trata-se de es-

trutura criada, que não dispensa a convencionalidade aprendida, 

mas constitui-se como variante em relação à ela. 

De maneira igual, também não se pode confundir o conceito 

de plano de texto com o de gênero, ainda que intimamente relacio-

nados, inclusive pelo fato mesmo de estarem disponíveis nos siste-

mas de conhecimento cultural dos grupos sociais. É o caráter pon-

tual do plano de texto que imprime essa diferença, isto é, textos de 

um mesmo gênero podem apresentar variabilidade de planos de 

texto: dois artigos de opinião podem apresentar planos de textos 

significativamente distintos, porque, em seus contextos de produ-

ção, atendem a propósitos comunicativos também diferentes. É 

claro que, em alguns casos, o plano de texto, ou pelo menos algu-

mas de suas partes ou seções, pode apresentar função de marcador 

de gênero, porque permite a identificação de um gênero em parti-

cular, ao qual está relacionada uma organização composicional ti-

pificada (MIRANDA, 2010; MARQUESI et al., 2019). É o que parece 

ocorrer com gêneros cujos planos de textos são mais canônicos, 

como alguns gêneros epistolares, por exemplo, como a carta, nos 

quais, algumas seções do plano de texto são sempre impositiva-

mente necessárias. 

Na verdade, quanto à organização estrutural interna, os pla-

nos podem ser convencionais (fixos), ou seja, estabilizados pelo es-

tado histórico de um gênero, ou eles podem ser ocasionais, quando 

são deslocados em relação à história de um gênero. Assim, a estru-

tura de um verbete de dicionário, de um artigo científico ou de es-

truturas literárias cristalizadas, como o soneto ou o haicai apresen-

tam planos de textos convencionais, porque há sempre uma 
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regularidade quase obrigatória em sua organização composicional. 

Por outro lado, os planos de textos de gêneros como o editorial, a 

canção, a propaganda, a poesia livre são, com frequência, ocasio-

nais, mais abertos e flexíveis, porque estão propensos a mudarem 

de acordo com a formação discursiva e com o contexto de produ-

ção. No caso de textos produzidos em ambientes virtuais, os planos 

de textos podem apresentar muito mais variação, em função das 

diferentes possibilidades de usos da linguagem que as tecnologias 

digitais dispõem. 

Em todo caso, “o plano de texto é inventado e descoberto du-

rante o evento” (ADAM, 2004, p. 378) de produção de texto e de 

leitura, respectivamente. Nesse sentido, pode ser uma noção signi-

ficativamente relevante para se pensar o processo de produção tex-

tual especialmente na escola. A primeira fase ou momento desse 

processo é justamente o planejamento do texto a ser escrito, o mo-

mento em que se procede ao levantamento de ideias que despon-

tam a partir do tema selecionado e propósito comunicativo do texto 

(PASSARELLI, 2012). As ideias precisam ser organizadas, para que 

se facilite o início da produção e a articulação do plano de texto que 

pretende desenvolver. Além da compreensão a respeito do tema 

proposto, outras questões são fundamentalmente importantes de 

serem consideradas nessa fase: a escolha do gênero, o papel dos 

interlocutores, a função e o destino da produção são instruções que 

facilitam a construção dessa etapa pelo aluno. 

É claro que, nem sempre, os alunos elaboram, de fato, um pla-

nejamento prévio a respeito do texto a ser escrito (PASSARELLI, 

2012). Desse ponto de vista, Cabral (2013) explica que, muitas ve-

zes, a ideia de planejamento prévio da escrita tem sido esquecida 

durante as práticas de produção escrita, em detrimento da fruição, 

da criatividade, da construção da linearidade do texto. Porém, 

mesmo quando se tenta furtar esse momento, no próprio evento da 

construção do texto, se elabora um plano que reflete sua organiza-

ção, um projeto composicional que explicita a organização global 

do texto de acordo com o propósito do produtor. Assim, deve-se 

estimular os alunos a planejarem a produção de seus textos, para 
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que compreendam ser esse um estágio inicial da atividade de es-

crita. A elaboração de um plano prévio constitui uma ferramenta 

para o trabalho da escrita, uma estratégia que permite assegurar 

maior coerência entre o querer dizer e o dizer efetivado pelo texto 

(CABRAL, 2013). 

Marquesi, Elias e Cabral (2017) esclarecem que o planejamento 

de um texto, momento anterior à produção propriamente dita, é 

uma atividade complexa que envolve pelo menos duas etapas: “em 

primeiro lugar, é preciso recuperar ideias na memória ou em fontes 

impressas ou digitais; depois, é preciso organizar essas ideias” (p. 

14), porque elas ainda não se encontram já organizadas como o pro-

dutor deseja. A organização das ideias remete justamente à noção 

de plano de texto: “a elaboração do plano auxilia o produtor a to-

mar consciência desse processo de raciocínio e, por consequência, 

a hierarquizar e organizar os elementos que compõem esse raciocí-

nio para, em seguida, expô-lo na linearidade textual” (CABRAL, 

2013, p. 254). Quanto mais organizadas estiverem as ideias de um 

texto, melhor será a sua qualidade, porque haverá maior coerência 

entre o propósito comunicativo e a planificação das informações 

para que ele seja alcançado. 

No caso de textos produzidos em ambientes virtuais, conside-

rar a fase de planejamento da produção e a de elaboração de um 

plano que reflita a organização composicional do texto é ainda mais 

imperativo, considerando a plasticidade e dinamicidade típicas 

desses ambientes e, por assim dizer, dos próprios textos. É que os 

textos produzidos nesses ambientes apresentam muito mais fre-

quentemente planos de textos ocasionais, em função de imposi-

ções/adequações dos próprios ambientes e suportes, da configura-

ção dos gêneros digitais, do caráter hipertextual, das especificida-

des de cada interação e, assim, dos seus propósitos comunicativos, 

enfim. Desse modo, considerar o estatuto do texto produzido nes-

ses ambientes, assim como a didatização de propostas de produção 

textual permite construir reflexões a respeito dos processos de en-

sino e de aprendizagem a partir das novas tecnologias que podem 

assessorar o trabalho pedagógico do professor em sala de aula. 
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O plano de texto na escrita em mídia digital móvel 

 

A concepção de texto aqui adotada remonta à dimensão com-

plexa e multifacetada desse objeto apontada, inicialmente, por 

Koch (2004). Conforme essa autora, 
 

A produção de linguagem constitui atividade interativa altamente complexa 

de produção de sentidos que se realiza, evidentemente, com base nos ele-

mentos linguísticos presentes na superfície textual e na sua forma de organi-

zação, mas que requer não apenas a mobilização de um vasto conjunto de 

saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrução e a dos próprios sujeitos – no 

momento da interação verbal (KOCH, 2004, p. 32- 33). 

 

Ainda que focalize somente uma dimensão linguística da lin-

guagem que, naturalmente, carece de “um alargamento do conceito 

de texto, de modo a incorporar nele elementos não verbais (ima-

gem, cor etc.)” (BENTES; ALVES FILHOS; RAMOS, 2010, p. 398), 

se feitas duas alterações básicas, conforme Cavalcante e Custódio 

Filho (2010), quais sejam, acrescentar que o termo “linguagem” en-

globa também a linguagem não verbal e retirar o adjetivo “linguís-

tico” depois de “elementos”, a paráfrase construída parece atender 

satisfatoriamente a um conceito de texto que se aplica, inclusive, 

aos textos digitais ou multimodais, produzidos em ambientes vir-

tuais, pois, a própria natureza multifacetada do texto, já antes alu-

dida, comporta em sua constituição a possibilidade de a comunica-

ção se estabelecer não apenas pelo uso da linguagem verbal, mas 

também pela utilização de outros recursos semióticos: 
 

A produção de linguagem [verbal e não verbal] constitui atividade interativa 

altamente complexa de produção de sentidos que se realiza, evidentemente, 

com base nos elementos [linguísticos] presentes na superfície textual e na sua 

forma de organização, mas que requer não apenas a mobilização de um vasto 

conjunto de saberes (enciclopédia), mas a sua reconstrução e a dos próprios 

sujeitos – no momento da interação verbal. 
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Neste conceito, convém atentar para um aspecto relevante: a 

forma de organização como fator determinante para a realização 

do texto. De acordo com Koch (2002, p. 19), todo texto é “organi-

zado estrategicamente de dada forma, em decorrências de escolhas 

feitas pelo produtor entre as diversas possibilidades de formulação 

que a língua [ou algum outro sistema semiótico] oferece” (acrés-

cimo nosso). Essas escolhas sofrem influências advindas do con-

texto, conforme Marquesi e Cabral (2017). Nesse sentido, quando 

se pensa em textos produzidos nos e/ou para esses ambientes vir-

tuais de aprendizagem (m-learning), especialmente em tecnologias 

móveis, é preciso levar em conta as especificidades desse ambiente 

no qual o conteúdo será veiculado e limites e possibilidades que os 

recursos tecnológicos disponíveis nesses ambientes permitem 

(MARQUESI; CABRAL, 2017). 

Assim, uma primeira questão a ser levada em conta no trata-

mento com o texto a partir de dispositivos móveis é a dimensão do 

espaço. Com efeito, esses aparelhos ou dispositivos do tipo móveis 

possuem dimensões reduzidas, ou seja, os textos não podem ser 

muito extensos, porque isso dificulta a visualização, assim, quanto 

menores os textos, melhor será a visibilidade. Não se trata, é claro, 

de dizer que os textos produzidos ou disponibilizados nesses apa-

relhos de tecnologia móvel devam sempre apresentar um conteúdo 

limitado, o que poderia comprometer a aprendizagem dos alunos. 

Essa limitação que os textos produzidos ou disponibilizados nesses 

ambientes virtuais acessados a partir de dispositivos móveis se re-

solve pela potencialidade que apresenta o hipertexto: “a necessi-

dade de redução imposta pela tela está diretamente ligada ao con-

ceito de hipertexto e, por sua vez, à questão da escolha dos links 

que permitem a expansão dos sentidos e a ampliação das possibili-

dades de leitura” (MARQUESI; CABRAL, 2017, p. 489). Que hiper-

links serão construídos nos textos depende essencialmente das es-

colhas que são realizadas pelo produtor. 

Essas escolhas são determinadas na própria organização do 

texto, isto é, na planificação que o autor constrói com o objetivo de 

gerir ideias e informações para alcançar o seu propósito 
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comunicativo. Assim, acompanhando as autoras, no caso de textos 

produzidos para ambientes virtuais de aprendizagem em tecnolo-

gias móveis, a elaboração de um plano de texto facilita a própria 

navegação e torna perceptível o percurso do autor, possibilitando 

que, depois, o usuário utilize essa informação em outras situações 

tanto de leitura e também de produção. O plano de texto funciona, 

dessa forma, como explica Adam (2011), como princípio organiza-

dor do texto, construído na produção pelo autor e reconstruído na 

leitura pelo leitor. Portanto, nesses casos de contextos relacionados 

ao uso de dispositivos móveis, definir um plano de texto implica 

em estabelecer um percurso de construção de sentidos, ou seja, de 

construção de parágrafos vistos como fundamentalmente necessá-

rios, de seleção de hiperlinks que influenciarão no percurso de lei-

tura, de indicação de pistas de coerência. 

Em contextos de ensino, a construção do plano de texto na pro-

dução de textos didáticos ou pedagógicos, por exemplo, é signifi-

cativamente relevante para que os alunos compreendam a temática 

e certos conceitos axiais a ela relacionados, para que percebam a 

construção histórica desses conceitos e outras extrapolações que 

podem ser realizadas a partir da escrita hipertextual, para que cons-

truam o seu próprio percurso isotópico de leitura, para que estabe-

leçam relações intertextuais necessárias à compreensão do conte-

údo tematizado, para que apreendam, de fato, essas informações 

principais, dentre outras contribuições. O exemplo que se segue, 

extraído do material didático de um curso para professores do por-

tal do governo federal para a capacitação a distância (Escola Vir-

tual.Gov), pode ilustrar essas dimensões: 
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Figura 01: Texto 01 

Fonte: http://cdn.evg.gov.br/cursos  

 

Esse texto é a introdução de um dos módulos do curso “Temos 

que dar aulas remotas... e agora?”, destinado a professores da edu-

cação básica, sobretudo. Todavia, o curso é aberto e gratuito, por-

tanto, qualquer usuário pode assim fazê-lo. Possui somente dez ho-

ras de duração e é ofertado online, sendo adaptado para dispositi-

vos móveis, como smartphones e tablets. Como o próprio título su-

gere, como medida de enfrentamento à pandemia da Covid-19, na 

educação, as aulas presenciais foram repentinamente substituídas 

http://cdn.evg.gov.br/cursos
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por aulas remotas, nas quais o uso dessas tecnologias parece essen-

cial. Os professores precisaram buscar formações complementares 

ou de aperfeiçoamento para aprenderem a como lidar com diversas 

tecnologias e também adaptar conteúdos e tarefas para o formato 

exigido. Nesse contexto, o curso tem justamente o objetivo de com-

partilhar dicas e orientações sobre os usos de ferramentas digitais 

que contribuam para que os objetivos de aprendizagem possam ser 

alcançados pelas escolas. 

A captura das telas em imagem demonstra que o texto se en-

contra adaptado ao formato de dispositivos de tecnologia móveis: 

as dimensões são compatíveis às formas desses aparelhos, o per-

curso de leitura se faz a partir da rolagem da tela pelo recurso touch 

screen disponibilizado pelo ecrã tátil dos aparelhos móveis, o texto 

é relativo curto em relação a sua extensão, o uso de hiperlinks que 

redirecionam o leitor para outras páginas, traços de uma lingua-

gem informal que sugere conversação direta com o leitor, dentre 

outras características. Outros elementos de ordem do cotexto tam-

bém são relevantes para o estatuto do texto de ambiente virtual: a 

barra do navegador, que permitir voltar o texto ao início, atualizar 

a página ou torna-la favorita, e a barra de tarefas do aparelho, cujas 

ferramentas possibilitam retornar à tela inicial, voltar a uma página 

anterior ou navegar entre um aplicativo e outro. 

Do ponto de vista da organização da textualidade, o plano de 

texto parece ser mais fixo, ainda que não se identifique facilmente 

o gênero do qual se trata e se relacione a ele uma certa estrutura 

organizacional convencional. Todavia, tomado como um texto di-

dático do gênero aula virtual, pode ser representado por um plano 

composto de quatro blocos de desenvolvimento assim dispostos: 
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Quadro 01: O plano de texto 

PLANO DE TEXTO 

 

Bloco 01: Introdução  

a) argumentação de partida com acordo prévio comum: 

a importância de a escola explorar estratégias educacionais 

para fomentar engajamento e interação dos aprendizes.  

b) tese a ser defendida no texto: a flexibilidade e a dina-

micidade de ambientes virtuais de aprendizagem como estra-

tégias de sucesso escolar.  

c) Exemplificação: integralização de estratégias síncro-

nas e assíncronas. 

Bloco 02: Questão retórica para introdução do tema em desenvolvi-

mento 

a) Onde e como hospedar materiais e atividades para aprendizagens 

assíncronas? 

Bloco 03: Exposição conceitual 

a) D

idatização do conceito de ambientes virtuais de aprendiza-

gem.  

b) D

escrição das funcionalidades dos ambientes virtuais de 

aprendizagem a partir de dois argumentos de autoridade.  

c) R

eforço-sustentação da tese defendida. 

Bloco 04: Exemplificação   

a) Descrição de exemplos de ambientes virtuais de aprendizagem. 

Fonte: Elaboração própria 

 

Estruturalmente, o texto é exponencialmente explicativo, mas, 

são encontradas diversas sequências argumentativas, sobretudo no 

bloco introdutório, o que é frequentemente comum, já que os textos 

podem se constituir de diferentes formatos organizacionais: o ar-

gumentativo, o narrativo, o descritivo, o procedural etc. (ADAM, 

2019), mesmo que somente um deles possa se apresentar como pre-

dominante. Essa organização interna revelada na planificação do 

texto acima deve ser considerada no tratamento com o texto em 
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ambientes virtuais de aprendizagens acessados a partir de disposi-

tivos móveis, seja porque constitui uma importante estratégia de 

produção textual, podendo contribuir sensivelmente para o ensino 

de escrita, ou porque sinaliza o modo de organização do texto e, 

como consequência, a produção de sentidos pretendida. 

Todos esses aspectos relativos à planificação dos textos devem 

ser levados em conta por professores de língua portuguesa quando 

se pensa em propostas de produção de textos nesses ambientes vir-

tuais de aprendizagem a partir de dispositivos móveis. O celular, 

por exemplo, em função de sua popularidade, já tem sido adotado 

em salas de aula presenciais e a distância como produtivo recurso 

para o trabalho com a leitura e a produção de textos. A possibili-

dade de fazer download de livros e textos e de armazená-los na me-

mória do dispositivo permite que o aluno monte a sua própria bi-

blioteca com acervo de livros de sua preferência que podem ser 

acessados de qualquer lugar e a qualquer momento. Por outro lado, 

há diversos aplicativos que permitem a produção de textos e a in-

teração entre usuários conectados à internet, como o WhatsApp, por 

exemplo. Alguns trabalhos já atestam que o uso pedagógico desse 

aplicativo pode apresentar resultados muito significativos, sobre-

tudo pela possibilidade de comunicação instantânea pelo aplica-

tivo (COSTA, 2013; ARANTES, 2015; PAIVA, 2015; KERSCH, COS-

CARELLI, 2016). 

No caso da produção de textos, uma proposta pedagógica com 

esse aplicativo poderia envolver um conjunto de estratégias que 

potencializariam a formação do aluno como produtor de texto, as-

sim como o desenvolvimento de competências e habilidades neces-

sárias para o uso efetivo das tecnologias digitais nos processos de 

interação humana do cotidiano. Dentre elas, a criação de um grupo 

para acompanhamento síncrono e assíncrono, a escrita comparti-

lhada, o compartilhamento de links relacionados à proposta, a cor-

reção, revisão e reescrita dos textos já no processo de escrita, a pu-

blicação de textos nas redes sociais são algumas dessas estratégias 

que podem potencializar o trabalho com a produção de textos na 

escola. Notadamente relativo ao conceito de plano de texto como 



 

169 

ferramenta de gestão das informações que estarão no texto, é pos-

sível pensar num trabalho com etapas para a própria elaboração do 

plano de texto que será produzido naquele aplicativo. Numa adap-

tação que fazemos de Cabral (2013) para o trabalho com textos ar-

gumentativos em dispositivos móveis, podemos mencionar alguns 

passos que, se considerados pelo professor, poderão redimensionar 

uma proposta: 

a) Definição da tese que deseja defender; 

b) Registro da tese sob a forma de asserção; 

c) Seleção e organização das informações, reagrupando-as por 

categorias;  

d) Elaboração de uma lista dos elementos do texto organizados 

em ordem preferencial alinhados verticalmente na página; 

e) Escolha do movimento argumentativo do texto, a partir de 

elaboração de um esquema sequencial; 

f) Organização da lista elaborada de acordo com o esquema 

argumentativo eleito formando blocos que delimitarão os pa-

rágrafos do texto; 

g) Seleção de expressões que estabelecerão as conexões textu-

ais, estabelecendo as relações lógicas e argumentativas; 

h) Busca de exemplos para reforçar a argumentação. 

i) Retomada e conclusão da tese defendida.  

Todos esses passos percorridos no planejamento e na constru-

ção do plano de um texto escrito em dispositivo móvel, além de 

considerarem dimensões de espaços e disponibilidade de acesso ili-

mitado a informações na rede, envolvem, segundo a autora, pro-

cessos de tomada de decisões a partir da geração de ideias aleató-

rias obtidas com base em conhecimentos prévios ou de informações 

coletadas na própria rede de internet e de escolhas linguísticas de 

orientação ao leitor, que funcionarão como pistas que guiarão o 

percurso de leitura com objetivo de fazer com o que o propósito 

pretendido pelo autor seja alcançado. Quando o aluno planeja essa 

estrutura, o processo de produção de um texto torna-se menos do-

loroso ou dificultoso, porque há menores chances de dissipação de 

ideias, de tangenciamento do tema, de problemas na organização 
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das informações do texto. O texto se desenvolverá com maior faci-

lidade e coerência na gestão das informações, característica funda-

mentalmente necessária para textos produzidos em aplicativos de 

dispositivos móveis, em que há grande fluxo de mensagens, pro-

duções coletivas, mudanças bruscas de tópicos, enfim. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Esse capítulo se propôs a refletir sobre a interface entre a Lin-

guística Textual e as Novas Tecnologias, focalizando, especifica-

mente, a relevância apresentada pelo conceito de plano de texto 

para o tratamento da produção escrita em mídias digitais móveis. 

De modo geral, dadas as especificidades típicas das interações es-

critas desenvolvidas em dispositivos digitais móveis, a noção de 

plano de texto pode ser uma noção fundamentalmente importante 

para se assegurar a gestão das informações como processo de to-

madas de decisões de escolhas linguísticas e mesmo não verbais na 

atividade de produção. Trata-se, assim, de uma ferramenta neces-

sária, sobretudo, quando se realiza trabalhos de produção de textos 

com aprendentes, como alunos da Educação Básica, que ainda não 

são suficientemente maduros para compreenderem toda complexi-

dade que recobre a produção de textos, notadamente nas mídias 

digitais. 
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Capítulo  

11 
LET’S GET DIGITAL! UMA REFLEXÃO SOBRE AS 

CONTRIBUIÇÕES DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS 

NA APRENDIZAGEM DE LÍNGUA INGLESA 
 

 Luciana Maira de Sales Pereira 

 

 

 

INTRODUÇÃO 

 

A globalização exigiu do homem uma gama de conhecimentos 

para que pudesse seguir em consonância com o desenvolvimento, 

ocasionado pelos avanços alcançados ao longo da história da hu-

manidade. Assim, o uso das tecnologias se tornou nos últimos anos 

uma ferramenta de extrema utilidade quando o assunto é a comu-

nicação. 

No cenário da educação, existe, a cada dia, uma busca dinâ-

mica para assegurar uma simultaneidade entre as partes envolvi-

das no processo de ensino-aprendizagem e o mundo moderno, no 

qual o uso das tecnologias tornou-se uma realidade quase indis-

pensável no cotidiano dos indivíduos, principalmente dos alunos. 

Se pensarmos no público alvo da escola, majoritariamente crianças 

e adolescentes, é óbvia a constatação de que a maioria deles tem 

acesso, utiliza plenamente e se sente muito à vontade em meio aos 

aparatos tecnológicos disponíveis no mercado, principalmente 
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computadores, videogames e telefones celulares, sendo conhecidos 

como “nativos digitais” (PRENSKI, 2001). 

Neste novo contexto social, a escola tem buscado deixar para 

trás os costumes e práticas obsoletos e tentado seguir, ainda que ti-

midamente, os rumos da evolução tecnológica, a fim de tornar-se 

atrativa aos alunos e à comunidade escolar como um todo, para que 

lá busquem adquirir o conhecimento sistematizado exigido para o 

pleno exercício da cidadania. Por isso, nos últimos anos, muita aten-

ção tem sido dada ao uso das novas Tecnologias Digitais de Infor-

mação e Comunicação (TDIC), sobretudo dispositivos móveis, apli-

cativos, plataformas de aprendizagem e jogos, no ensino de línguas. 

Desta forma, considerando a importância das ferramentas di-

gitais de aprendizagem na educação, este estudo se propõe a ana-

lisar a contribuição das TDIC no ensino de línguas, tomando como 

foco a língua inglesa. Partindo de uma pesquisa bibliográfica, tra-

çaremos um breve percurso histórico das tecnologias empregadas 

no ensino da língua durante o século XX e refletiremos sobre as 

possibilidades de uso das TDIC na sala de aula do século XXI a par-

tir de uma abordagem sociocognitiva e de práticas de ensino que 

contribuam para letramento digital. 

 

UMA BREVE HISTÓRIA DA TECNOLOGIA NO ENSINO DE 

LÍNGUA INGLESA 

 

O senso comum acredita que o uso de recursos tecnológicos 

pelo homem é uma atividade atual, da era do computador, da In-

ternet e demais gadgets, mas a palavra tecnologia tem seu signifi-

cado a partir do desenvolvimento de uma determinada ferramenta 

ou dispositivo que acelere as funções já existentes em uma deter-

minada área. 

De acordo com Rapaport (2008, p. 43), “a tecnologia não é uma 

característica exclusiva dos tempos modernos, pois tem como traço 

principal o aperfeiçoamento sistemático dos métodos de ação do 

homem sobre a natureza”. Assim, a história da tecnologia está inti-

mamente ligada a toda evolução humana. 
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Embora não pareça, o livro já foi considerado um avanço tecno-

lógico numa época na qual o homem buscava uma nova dinâmica 

para a escrita. O volumen implicava em um rolo de papiros nos quais 

eram enrolados os escritos. Este evoluiu para o códex, o qual deu 

origem ao livro que, sem dúvida, era uma novidade: folhas agrupa-

das impressas de um lado e do outro facilitando a vida do leitor, do 

estudante e do professor. O códex permitia uma localização mais fá-

cil e uma manipulação mais agradável do texto. Ele ainda tornou 

possível a paginação, o estabelecimento do índex e de correspondên-

cias, a comparação de uma passagem com outra e permitiu ao leitor 

o acesso ao livro em sua integridade (CHARTIER, 1994). 

Segundo Fisher (2006), o simples fato de o leitor colocar o livro 

sobre a mesa e poder folheá-lo sem maiores trabalhos, como os que 

tinham com o volumen e o códex, a escrita em horizontal, a possibi-

lidade de agregar figuras e ilustrações ao texto fez do livro uma 

tecnologia na época em que este surgiu. 

Outro invento revolucionário foi o de Gutemberg, que inven-

tou a prensa em 1942. Tal invenção facilitou a impressão e ampliou 

as possibilidades de uma releitura das invenções anteriores, 

abrindo em definitivo uma nova era no processo de comunicação, 

na difusão da ideia e, consequentemente, do conhecimento hu-

mano. Deste modo, o ensino ganhou um novo impulso com tais 

adventos. 

É difícil dissociar a história do ensino de línguas estrangeiras 

do surgimento de novas tecnologias. A partir da revolução indus-

trial houve uma expansão do ensino da língua inglesa pelo mundo. 

A industrialização e os demais fatos econômicos e culturais trans-

formaram o inglês no idioma mais importante do ponto de vista da 

comunicação entre os povos. 

Outra grande invenção que contribuiu significativamente para 

o ensino da língua foram as tecnologias de áudio e vídeo. As pri-

meiras máquinas reproduziam apenas o som; foi apenas posterior-

mente que surgiu a projeção de imagens. Esta inovação foi substan-

cial para a utilização do uso das tecnologias na escola, sobretudo 

na sala de aula. 
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De acordo com Kelly (1969), a invenção do fonógrafo por Tho-

mas Edson foi a maior intervenção quanto ao ensino das línguas, 

pois tal tecnologia permitia a reprodução do som feito tal e qual a 

fonte original. 
 

O fonógrafo funcionava do seguinte modo: o som fazia vibrar o diafragma 

de gravação, enquanto o cilindro coberto com papel de estanho ia girando 

sobre a agulha do diafragma, esta, ia fazendo cortes na folha de estanho que 

variavam conforme o som. Quando agravação estava completa, a agulha era 

substituída por outra, que, girando novamente no cilindro reproduzia o que 

tinha sido anteriormente gravado. (KELLY, 1969, p. 240) 

 

Com a invenção do fonógrafo foi possível levar para a sala de 

aula material gravado em língua inglesa e assim ser trabalhada a 

oralidade na dinâmica com os alunos. Nesse período surgiram en-

tão as atividades de listening e o estudo do Inglês passou a ser fo-

cado também no speaking. Desta forma, a repetição de sons, pala-

vras e textos gravados por falantes nativos em muito contribuiu 

para o aprendizado do idioma. Problemas de entonação e pronún-

cia puderam, a partir de tal invenção, ser corrigidos sem interferên-

cia do professor. 

De acordo com Kelly (1969), o primeiro material gravado data 

de 1902 e 1903. The International Correspondence Schools of Scranton 

foi responsável por ele, o qual era composto por livros de conver-

sação com situações do dia a dia, mas que utilizava áudio de nati-

vos em cilindros de gravação produzidos por Thomas Edson. Ape-

sar de ainda ser muito tradicional, este material representou um 

grande avanço devido seu pioneirismo. 

Outra contribuição foi a de Walt Disney, que no ano de 1930 

produziu cartoons para o ensino de Inglês básico. Esse feito foi o 

propulsor dos filmes usados nas aulas de Inglês atualmente. Nos 

Estados Unidos, a transmissão via rádio teve seu apogeu como mí-

dia instrucional entre 1925 e 1935. No final da década de 1930, o uso 

do rádio como auxiliar educacional começou a declinar. Todavia, 

na década de 40, a BBC iniciou transmissões em rádio com 
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pequenas aulas de inglês. Somente na década de 60, transmitiu cur-

sos de inglês em 30 línguas para quase todo o globo terrestre. 

Ainda na década de 1940, o marco principal da tecnologia ali-

ada ao ensino de língua Inglesa foram as fitas magnéticas, as quais 

permitiam aos alunos gravarem suas falas em exercícios de repeti-

ção, podendo então avaliar seu desempenho. Nos anos 50 os labo-

ratórios de línguas tornaram-se o que havia de mais moderno no 

ensino do idioma, mas não obtiveram o sucesso esperado porque a 

rigidez de suas instalações não favorecia o contato entre os alunos 

e o professor. Na verdade, as atividades desenvolvidas pelos alu-

nos nos laboratórios eram baseadas na repetição oral de estruturas 

da língua. Mais tarde, com a mudança para o enfoque comunica-

tivo, o conceito de língua como conjunto de estruturas sintáticas e 

formação de hábitos fez com que os laboratórios caíssem em de-

suso. Com isso, os velhos laboratórios de áudio foram substituídos 

por laboratórios computadorizados. 

Segundo Rapaport (2008), a televisão instrucional experimen-

tou um grande crescimento na década de 50. Os Estados Unidos 

contavam, nesta época, com 242 canais (abertos e fechados) de tele-

visão exclusivamente para propósitos educacionais e culturais. 

Os recursos tecnológicos citados anteriormente foram conside-

rados socializadores, mas não tiveram em si grande efeito na rela-

ção professor-aluno e ensino-aprendizagem. É claro que de alguma 

forma contribuíram, mas não efetivamente como se esperava, pois 

eram muito rudimentares e/ou não atendiam as necessidades lin-

guísticas dos aprendizes. Os gravadores, vídeos cassetes e DVDs 

foram por certo tempo o carro chefe quando o assunto era comuni-

cação e ensino da língua inglesa, afinal o uso de fitas cassetes e fil-

mes era uma atividade comum nas aulas do idioma. 

Contudo, as transformações a partir das décadas de 1980 e 

1990 foram fundamentais para o uso das novas tecnologias no am-

biente escolar. O computador a priori e, em seguida, o uso da rede 

mundial de computadores mudaram os rumos do ensino, especial-

mente o de línguas. 
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SÉCULO XXI: OS NATIVOS DIGITAIS E AS NOVAS TECNO-

LOGIAS NO ENSINO DA LÍNGUA INGLESA 

 

Os tempos mudaram e, consequentemente, o espaço de apren-

dizagem também. Novas tecnologias, como projetores multimídia, 

lousas interativas, notebooks e Internet sem fio, abriram a sala de 

aula para o mundo exterior. Os professores de línguas que passa-

ram grande parte de suas vidas gerenciando a lousa, o livro didá-

tico e o rádio portátil com CD player (alguns até com entrada para 

pen drive, um luxo!)  agora utilizam ferramentas como o PowerPoint 

para apresentar conteúdos, podcasts para praticar habilidades de es-

cuta, textos da/na Internet para introduzir habilidades de leitura, 

dentre outros inúmeros recursos. Entretanto, talvez a mais inova-

dora de todas ações possibilitadas pela tecnologia seja a de permitir 

ao professor empoderar seus alunos por meio do acesso a uma am-

pla gama de ferramentas baseadas na web que lhes permitem pu-

blicar, trabalhar e interagir com outros colegas/estudantes em con-

textos reais (PEACOCK, 2013). 

Essas transformações no ambiente escolar são um reflexo da 

acessibilidade tecnológica no âmbito social. De acordo uma pes-

quisa realizada pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvol-

vimento da Sociedade da Informação (Cetic.br), que monitora a dis-

ponibilidade do acesso à Internet nos domicílios e o seu uso pela 

população brasileira, 50% dos domicílios brasileiros, nas áreas ur-

bana e rural, possuíam computador e acesso à rede em 2014. No 

que diz respeito aos usuários, chegou-se à marca de 94,2 milhões 

de internautas no país, o que corresponde a 55% da população. A 

pesquisa ainda apontou que o percentual de brasileiros com 10 

anos ou mais que acessou a Internet por meio de aparelhos celula-

res e smartphones mais do que triplicou na época, saltando de 15% 

em 2011, para 47% em 2014. Quanto aos dispositivos utilizados 

para acessá-la, o estudo mostrou que 20% se deu somente através 

do celular, 24% utilizando apenas computador e 56% por meio de 

celulares e computadores (Cetic.br, 2016). 
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Num levantamento mais recente, a Pesquisa Nacional por 

Amostra de Domicílios Contínua - PNAD Contínua, realizada e pu-

blicada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE), 

mostra que, em 2017, a Internet era utilizada em 74,9% dos domicí-

lios do país e este percentual subiu para 79,1%, em 2018. De 2017 

para 2018, o percentual de domicílios em que a ela era utilizada pas-

sou de 80,2% para 83,8%, em área urbana, e aumentou de 41,0% para 

49,2%, em área rural, em todas as Grandes Regiões do país. Com re-

lação ao perfil dos usuários apontados pela pesquisa, de 2017 para 

2018, na população de 10 anos ou mais de idade, o percentual de 

pessoas que utilizaram a Rede Mundial cresceu de 74,8% para 79,4%, 

em área urbana, mantendo-se em nível mais elevado que em área 

rural, que aumentou de 39,0% para 46,5%. Em se tratando de usuá-

rios na faixa de idade escolar, ou seja, crianças, adolescentes e jovens, 

o estudo apontou que 75% das crianças na faixa etária de 10 a 13 

anos, 87,7% dos adolescentes com idade entre 14 a 17 anos e 90,3% 

dos jovens de 18 ou 19 anos utilizaram a Internet em 2018. Dentre os 

equipamentos utilizados para o acesso, 98,1% corresponde ao tele-

fone móvel celular, 50,7% aos microcomputadores, 23,1% aos apare-

lhos de televisão e 12% aos tablets (IBGE, 2020). 

Tais dados demonstram então que o acesso à recursos digitais 

é uma realidade cada vez mais próxima das crianças, adolescentes 

e jovens brasileiros, embora saibamos que muitos outros estudan-

tes ainda não possuem acesso mínimo a nenhum dos equipamentos 

tecnológicos aqui citados. Assim, podemos concluir que a tecnolo-

gia está ao alcance de quase todos e, por isso, a necessidade do pro-

fessor, especialmente o de língua inglesa, utilizar essa interação a 

favor da aprendizagem. Mais além do que apenas estimular o 

aluno a aprender, as TDIC oferecem várias outras vantagens para 

o ensino e aprendizagem da língua-alvo, 
 

[...]pois proporcionam o uso de conteúdo individualizado, escolhido de 

acordo com os interesses e as necessidades de um grupo específico de alunos, 

algo que o livro didático tradicional dificilmente oferece visto que cada 

grupo apresenta suas particularidades. Sem as restrições do livro impresso, 

o professor também pode aproveitar o uso de materiais autênticos e atuais 
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encontrados na Internet, tais como vídeos e artigos de jornais e blogs. O feed-

back automático, proporcionado por algumas TICs, permite que o aluno siga 

seu próprio ritmo e que sua aprendizagem não se limite à sala de aula, con-

tribuindo para o desenvolvimento da sua autonomia (RODRIGUES et al, 

2017, p. 2). 

 

Segundo Warschauer (2000), o uso de recursos tecnológicos 

em sala de aula permite aos alunos a oportunidade de serem ex-

postos à língua em um contexto significativo e de construírem seus 

próprios conhecimentos. A estes fatores essenciais, agrega-se ainda 

a potencialidade da Internet como uma ferramenta sociocognitiva 

que contribui para a aprendizagem de línguas em um contexto real. 

A abordagem sociocognitiva enfatiza o aspecto social da aquisição 

da língua, isto é, a aprendizagem de uma língua como um processo 

de aprendizagem ou socialização em comunidades discursivas par-

ticulares. A partir desta perspectiva, os estudantes precisam ter 

oportunidades de interação social autêntica e este objetivo pode ser 

alcançado através de discussões virtuais, realizadas dentro e fora 

do ambiente da sala de aula; projetos online de intercâmbio, promo-

vendo a interação linguística (oral e escrita), cultural e social com 

colegas de outros países; e projetos de publicação colaborativa. 

A tecnologia tem o grande poder de encurtar distâncias e ofe-

recer aos alunos a oportunidade de interagir com outros colegas, 

sejam eles falantes nativos ou falantes que não compartilham a 

mesma língua materna, mas que estudam o mesmo idioma, de 

modo que sejam forçados a fazer uso do inglês para se comunica-

rem. Por isso, soluções síncronas como videoconferência e intera-

ção simultânea por meio de realidade virtual estão se tornando fer-

ramentas cada vez mais populares para promover a aprendizagem 

de línguas. As videoconferências são uma forma altamente efici-

ente de “trazer” visitantes para as salas de aula e de permitir que 

aprendizes colaborem uns com os outros à distância. Em muitas si-

tuações, este pode ser um dos poucos métodos disponíveis para 

expô-los a falantes nativos de inglês e facilitar o intercâmbio cultu-

ral. Já os simuladores de realidades virtual oferecem aos estudantes 

a possibilidade de "viver" dentro de um espaço 3D, desenvolvendo 
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conteúdo colaborativamente e interagindo com os colegas através 

de experiências virtuais: debates, dramatizações, exposições, per-

formances e curtidas. Ferramentas assíncronas como e-mail, blogs 

e o desenvolvimento colaborativo de wikis também desempenham 

um papel significativo ao facilitar a cocriarão de conteúdo, onde os 

alunos interagem com os colegas compondo, editando e trocando 

textos. Tais tecnologias estimulam o envolvimento dos aprendizes 

em atividades que produzam resultados compreensíveis e nas 

quais o significado tem que ser negociado (PIM, 2013). 

A Internet oferece uma vasta gama de recursos em língua in-

glesa. Por essa razão, o acesso e o uso dessas páginas na educação 

linguística contribuem para uma abordagem sociocognitiva, aju-

dando a imergir os estudantes em discursos que se estendem muito 

além da sala de aula, de suas comunidades imediatas e de seu livro 

didático. Alunos que antes experimentariam a língua e a cultura 

alvo somente através do professor e de conteúdos descontextuali-

zados, agora podem usar as páginas da rede mundial como mate-

riais autênticos para conduzir pesquisas sobre cultura e outras in-

formações, reunir material para projetos de classe, além de criar e 

publicar seus próprios no espaço virtual, escrevendo para um pú-

blico real (WARSCHAUER, 2000). 

Se num passado não tão distante assim a tecnologia era predo-

minantemente utilizada para obter e consumir informações, os es-

tudantes de hoje se tornaram hábeis em criar e desenvolver, cola-

borativamente, conteúdo para uma grande variedade de propósi-

tos, como, por exemplo, as chamadas ferramentas Web 2.0, como 

blogs, fóruns e wikis. Além disso, as crianças e jovens estão se inte-

ressando cada vez mais em pesquisar, selecionar, exibir e compar-

tilhar conteúdo online com amigos, familiares e colegas (PIM, 2013). 

Além da criação e do compartilhamento de conteúdo digital, a 

Internet pode ser uma rica fonte de modelos orais autênticos atra-

vés de músicas, audiolivros, podcasts e videoclipes que auxiliam os 

alunos na pronúncia, assim como na aquisição e reforço de novo 

vocabulário. Estas ferramentas também podem dar apoio aos pro-

fessores que não se sentem tão confiantes com suas próprias 
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habilidades linguísticas. A tecnologia também oferece aos estudan-

tes a oportunidade de gravarem a si mesmos para reprodução em 

um momento posterior. Muitos deles relatam que a capacidade de 

ouvir e reproduzir as gravações ajuda na identificação de erros gra-

maticais e imprecisões na pronúncia, incentivando o autoaperfei-

çoamento (PIM, 2013). 

Há 16 anos, ao discorrer sobre as mudanças tecnológicas e o futuro 

da aprendizagem de línguas mediada pelo computador (CALL), 

Warschauer (2004) previu que os computadores migrariam dos labora-

tórios de línguas (e informática) para dentro da sala de aula. Com o pas-

sar do tempo, “a comunicação e o acesso à Internet perderam seus gri-

lhões (representados por modems, cabos e desktops)” (MAIA, 2013, p. 

69). Hoje, os dispositivos inteligentes, como tablets e, principalmente, os 

telefones, cumprem esta promessa, pois podem se converter em exce-

lentes ferramentas para desenvolver atividades de aprendizagem da 

língua inglesa. Os alunos podem fazer o download de aplicativos que 

auxiliam o aprendizado do idioma, ajudando a desenvolver o vocabu-

lário, a gramática, a leitura e a escrita.  Muitos desses aplicativos regis-

tram a interação do usuário, fornecem feedback e acompanham o pro-

gresso (PIM, 2013) do estudante. Existem também vários aplicativos 

gratuitos de dicionários e tradutores automáticos que fornecem ao usu-

ário uma experiência de aprendizagem multimodal, pois além de visu-

alizar instantaneamente o significado da palavra digitada, o aluno pode 

ainda ouvir a pronúncia do vocábulo e traduzir palavras ou frases por 

meio da aproximação da câmera do dispositivo ao texto. 

Kukulska-Hulme et al. (2015) afirmam que os estudantes carre-

gam dispositivos poderosos, com os quais podem: criar e comparti-

lhar textos multimodais; se comunicar espontaneamente com pessoas 

de qualquer lugar do mundo; perceber o uso da língua fora do con-

texto escolar; analisar sua própria produção linguística e suas necessi-

dades de aprendizagem. Sobre os resultados das tecnologias móveis 

para o ensino e aprendizagem da língua inglesa, os autores apontam 

que elas contribuem para: o emprego da língua para propósitos reais 

em contextos reais; o desenvolvimento de múltiplas perspectivas; 



 

183 

aprender a aprender; o desenvolvimento da autonomia e dos letra-

mentos digitais (KUKULSKA-HULME et al., 2015). 

Para Healey et al. (2011) o ensino de línguas através de meios 

tradicionais é insuficiente e, por isso, as pessoas precisam das habi-

lidades de letramento eletrônico cada vez mais, na vida cotidiana e 

profissional. Nos dias de hoje, os alunos são diariamente bombar-

deados por uma série de textos digitais, e é particularmente impor-

tante que eles aprendam a entender as nuances dos vários tipos de 

mídia que os cercam, principalmente no meio eletrônico. Jones-Ka-

valier e Flannigan (2006, p. 1, tradução nossa) explicam que “o le-

tramento inclui a capacidade de ler e interpretar mídia, de repro-

duzir dados e imagens através de manipulação digital, avaliar e 

aplicar novos conhecimentos adquiridos em ambientes digitais”. 

Por isso, o ensino de línguas no século XXI requer uma abor-

dagem multimodal, combinando palavras, imagens e sons em tex-

tos diversos, que permita ao aluno desenvolver habilidades de 

multiletramentos enquanto aprende uma segunda língua. Segundo 

Rojo (2013), as práticas de letramento contemporâneas envolvem a 

multiplicidade de linguagens, semioses e mídias envolvidas na cri-

ação de significação para os textos multimodais contemporâneos. 
 

No campo dos multiletramentos, isso implica negociar uma crescente varie-

dade de linguagens e discursos: interagir com outras línguas e linguagens, 

interpretando ou traduzindo, usando interlínguas específicas de certos con-

textos, usando o inglês como língua franca [...]” (ROJO, 2013, p. 17). 

 

Neste sentido, a aprendizagem mediada por computadores e 

dispositivos móveis não contribui apenas para o aprendizado da 

língua inglesa, como também possibilita a promoção de práticas de 

multimodalidade e multiletramentos, especialmente o digital, den-

tro da sala de aula e do ambiente escolar. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O presente estudo traçou um breve percurso histórico do de-

senvolvimento da tecnologia no ensino de língua inglesa ao longo 
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do século XX e apontou de que forma as tecnologias digitais da in-

formação e comunicação podem contribuir para uma aprendiza-

gem efetiva do idioma em sala de aula no século XXI. Talvez tenha-

mos dito mais do mesmo, uma vez que as pesquisas e os relatos 

sobre o uso de tecnologias no ensino presencial são infindáveis. En-

tretanto, a barreira que separa alunos nativos digitais de educado-

res imigrantes digitais ainda existe e continua sendo um grande de-

safio para muitos docentes, incluindo os de língua inglesa. 

Apesar de possuírem a fluência no idioma, muitos professores 

ainda continuam isolados do mundo digital, incomunicáveis tecno-

logicamente, presos à metodologias ultrapassadas que privilegiam 

apenas o texto impresso e monomodal. Outros possuem o que 

Prensky (2001) chama de “sotaque de imigrante digital”, porque 

dominam um pouco a tecnologia, mas não sabem muito bem o que 

fazer com ela em sala de aula. 

O fato é que não podemos nos limitar aos materiais didáticos tra-

dicionais quando vivemos em uma realidade multimidiática, que nos 

permite acessar uma gama de conteúdos cada vez mais interativos. 

Por isso, as tecnologias devem ser incorporadas à prática pedagógica 

como elemento norteador dessa nova e dinâmica estrutura que se tor-

nou o processo de ensino-aprendizagem em tempos de avançada tec-

nologia digital. 

Além disso, se a aula de Inglês não atender aos interesses e às 

necessidades do público ao qual se destina não há sentido, e nem von-

tade, em aprendê-la. Neste cenário, a utilização das TDIC atende às 

necessidades dos usuários nativos da tecnologia da informação que, 

por sua vez, deixarão de ver a escola como um ambiente deslocado de 

sua realidade. 

Como consequência positiva, os estudantes se sentirão mais moti-

vados e envolvidos no processo de construção do conhecimento, pois 

terão a oportunidade de aprender a língua inglesa em contextos mais 

autênticos, aproximando o conteúdo em língua estrangeira da lingua-

gem tecnológica que ele gosta e domina. Por sua vez, incorporando as 

TDIC em sua prática de sala de aula, os professores de Inglês poderão 

oferecer aos alunos um aprendizado mais significativo, voltado às 
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práticas de multiletramentos, integrando a linguagem, o conteúdo e a 

cultura digital, e incentivando a aprendizagem crítica e autônoma. 

Neste processo, tanto docentes quanto discentes são aprendizes 

que interdependem um do outro: de um lado os alunos que sabem 

e/ou tem facilidade para manusear dispositivos tecnológicos; de ou-

tro, professores que possuem um vasto conhecimento a ser incorpo-

rado ao saber prévio do aluno. Esse feedback é que deverá ser explo-

rado no aprendizado da língua, pois não basta apenas ser um “falante 

nativo da linguagem digital”, mas principalmente possuir a “sabedo-

ria digital” (PRENSKY, 2012) para usufruir plenamente os benefícios 

da tecnologia. 

Para Warschauer (2000), a chave para o uso bem sucedido dos 

recursos digitais no ensino de idiomas não está no software, mas no 

"humanware", ou seja, na nossa capacidade humana como professores 

em planejar, projetar e implementar atividades educacionais eficazes. 

Por isso, ensinar uma língua vai além do uso de ferramentas tecnoló-

gicas. Ensinar é, sobretudo, um ato de criatividade, exploração, ex-

pressão, construção e profunda colaboração social e cultural. Se usar-

mos as tecnologias digitais para humanizar e melhorar este ato, ao in-

vés de tentar automatizá-lo, podemos ajudar a trazer à tona o melhor 

que o humano e a máquina têm a oferecer. 

Por fim, sabemos que muito ainda há de ser feito para que as es-

colas e os professores possam dispor dessa gama tecnológica e de seus 

aparatos digitais. Contudo, a necessidade de investir na educação é 

eterna e ensinar é um ato de resistência às mais severas adversidades. 

God save the teachers! 
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INTRODUÇÃO 

 

Quando falamos em educação formal a primeira imagem que 

nos vem à cabeça é de uma sala de aula com alunos enfileirados, 

um professor transmitindo conteúdos, alunos concentrados e aten-

tos à fala do docente. Um cenário de monotonia que reflete, em 

grande parte, um número elevado de evasão escolar em pleno sé-

culo XXI. 

Desde o início deste século que as Tecnologias Digitais da In-

formação e Comunicação (TDIC) têm desafiado professores, coor-

denadores e formadores de docentes a pensarem o espaço escolar 

de uma outra maneira, com outros sentidos, que podem incluir as 

TDIC. Contudo, esse desafio veio sem avisar com a Pandemia que 

assolou o mundo em 2020, obrigando as redes de ensino a pensa-

rem como continuar as atividades escolares de ensino se o isola-

mento social foi implantado. Sem irem às escolas, como as crianças 
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poderiam continuar estudando e tendo acesso ao conhecimento 

construído historicamente pela humanidade? Uma das saídas tem 

sido as aulas remotas com auxílio das TDIC. 

Assim, notamos a necessidade de mudanças no âmbito da for-

mação de professores para que possa atender as necessidades da 

sociedade cada vez mais tecnológica e que precisa se reinventar 

frente aos grandes desafios sociais e estruturais. Nessa perspectiva 

este capítulo visa analisar de que forma os professores da educação 

básica estão sendo formados para utilização das TDIC no processo 

de ensino e aprendizagem de alunos anos iniciais do ensino funda-

mental. 

A pesquisa é uma revisão bibliográfica que, para Reis (2012, p. 

55), “auxilia o [pesquisador] a revisar a literatura que lhe permite 

conhecer e compreender melhor os elementos teóricos que funda-

mentarão a análise do tema e do objetivo de estudo da pesquisa”. 

Para tanto, realizamos um levantamento de informações no Scielo e 

no Portal do Ministério da Educação (MEC). 

 

FORMAÇÃO DE PROFESSORES NA ERA DAS TECNOLO-

GIAS DIGITAIS DA INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO 

 

As TDIC encurtaram a importância da proximidade física e ge-

ográfica nas interlocuções entre as pessoas. No cenário da Pande-

mia, a recomendação é o isolamento social do indivíduo. As fron-

teiras para a geração do conhecimento estão cada vez menores em 

consequência das aprimoradas maneiras de comunicação, as quais 

são determinadas pelas TDIC (LÉVY, 1993). A disponibilidade de 

novos recursos tecnológicos implica transformações nas atividades 

das pessoas e, por conseguinte, na sociedade contemporânea. 

Dentre as instituições sociais que têm sentido as alterações 

provenientes do advento das TDIC, conforme aponta Gadotti 

(2000), destaca-se a escola e os cursos de formação de professores. 

Diante disso, podemos dizer que o uso das TDIC, no contexto esco-

lar, passa a ser uma possibilidade urgente, mas na esfera da 
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formação de professores já está em atraso, pois as TDIC geram co-

nhecimento e poder. 

A formação de professores é uma temática que as pesquisas bra-

sileiras têm investido tempo e financiamento público há anos. Con-

tudo, ainda há lugares neste Brasil que professores atuam sem a for-

mação devida e, para isso, necessitam de formação acadêmica que 

possa qualificá-los em suas áreas de atuação e a prova disto é a exis-

tência do Programa Nacional de Formação de Professores da Educa-

ção Básica (Parfor)13. Isto é importante para o desenvolvimento social 

de uma nação visto que, no entender de Andersen (2016, p. 12) 
 

O desenvolvimento social de um país se dá pela atenuação das relações de 

poder e de dominação que determinam as relações de participação/exclusão 

nas sociedades. Historicamente, o domínio de conhecimentos e de compe-

tências que regulam a sociedade distingue os que têm acesso ao poder dos 

que dessa participação são excluídos. 

 

Uma das competências necessárias para os docentes é a utiliza-

ção das TDIC possibilitando desenvolverem novas habilidades para 

suas práticas docentes e despertar no seu aluno entusiasmo pelo co-

nhecimento e pela inovação. Essas TDIC, assim como as Tecnologias 

de Informação e Comunica (TIC), dizem respeito a um conjunto de 

diferentes mídias, diferenciando-se pela presença das tecnologias di-

gitais, e vêm exigindo dos educadores habilidades e postura frente a 

era digital que antes não era marcante. Vale ressaltar que, a Base Na-

cional Comum Curricular (BNCC) [BRASIL, 2017] menciona essa ne-

cessidade para a formação de professores. 

 
13 O Parfor é uma ação da CAPES que visa induzir e fomentar a oferta de educação 

superior, gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério que estejam no 

exercício da docência na rede pública de educação básica e que não possuem a 

formação específica na área em que atuam em sala de aula. É oferecida a 

licenciatura, para docentes da rede pública de educação básica que não possuem 

formação superior; a segunda licenciatura, para docentes da rede pública de 

educação básica que possuem licenciatura em área distinta de sua atuação em sala 

de aula; e a formação pedagógica, para docentes da rede pública de educação 

básica que possuem curso superior, sem habilitação em licenciatura. 
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A inserção do uso das TDIC, nas escolas brasileiras, é um de-

safio que precisa ser analisado cuidadosamente, pois vai desde a 

implementação e cumprimento de políticas públicas educacionais, 

que de fato efetivem sua implantação e utilização, passando pela 

formação de professores, chegando aos espaços escolares.  E, nesse 

espaço, a utilização destas devem fazer parte do cotidiano da sala 

de aula. 

Aos futuros professores, a busca por uma formação adequada, 

com metodologias que permitam o contato e apropriação de TDIC, 

recursos diferenciados e práticas pedagógicas inovadoras tem sido 

o discurso de ordem, até mesmo na proposta curricular da BNCC. 

Porém, muitos cursos de formação de professores para a educação 

básica brasileira desenvolvem atividades desarticuladas das TDIC. 

Este cenário é denunciado por Maia e Barreto (2012, p.51-52) afir-

mando que, “nos currículos das licenciaturas, [as TDIC] não têm 

ainda um lugar de destaque. A ênfase no processo de capacitação 

recai sobre a formação continuada”. 

A formação acadêmica14 dos profissionais da educação e sua 

fragilidade nas TDIC está relacionada diretamente às políticas de 

formação. Muitos profissionais que atuam vêm de uma geração em 

que, os recursos tecnológicos já se faziam presentes nos mais dife-

rentes espaços da sociedade, porém, ainda não era realidade nos 

espaços escolares e também nos cursos de formação acadêmica. 

O Brasil tem práticas educativas com utilização de mídias digitais 

tardia e somente por volta da década de 1990 as políticas educativas 

lançam sua preocupação, também, ao uso das tecnologias nos espaços 

 
14 Comungamos do pressuposto de que a formação do professor é um processo 

que acontece desde sua inserção no mundo e nos primórdios de sua escolarização; 

dessa feita, somos os profissionais que mais cedo experienciam seu ofício. Ou seja, 

“a profissão docente é sui generis, pois, mesmo antes da sua escolha ou de seu 

exercício, o futuro profissional já conviveu aproximadamente 12.000 horas com ‘o 

professor’ durante o seu percurso escolar (LORTIE, 1975). Parece consenso, na li-

teratura especializada, o impacto que toda essa experiência anterior tem na cons-

trução de modelos e concepções do que seja ‘o professor’, ‘a aula’, ou do que seja 

‘ensinar’” (DINIZ-PEREIRA, 2015, p. 145, grifos do autor). Por isso optamos pelo 

termo formação acadêmica e não formação inicial. 
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escolares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN 

– Lei n.º 9 394/96) preconiza, para a formação básica do cidadão em 

nível de Ensino Fundamental, dentre outros elementos, a compreen-

são da tecnologia e suas implicações na sociedade. 

A Resolução CNE/CP n.º 1/2006 de 15 de maio de 2006, insti-

tuiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedago-

gia. Em seu artigo 5º, inciso VII, determina que o egresso do curso 

de Pedagogia deverá estar apto a, dentre tantas coisas: relacionar 

as linguagens dos meios de comunicação à educação, nos processos 

didático-pedagógicos, demonstrando domínio das tecnologias de 

informação e comunicação adequadas ao desenvolvimento de 

aprendizagens significativas. Entretanto, mais de uma década de-

pois, as ações e projetos de efetivação de cumprimento da Resolu-

ção é mínima, o Brasil parece não conseguir avançar. 

Esse desafio é nosso também, porque como formadores de 

professores temos a obrigação de oferecer formação adequada com 

uso das TDIC, visto que estamos inseridos neste processo de inser-

ção e expansão das TDIC nos cursos de formação de professores, 

entretanto, muitos formadores também possuem dificuldades com 

as TDIC. Por isso estamos entendendo o desafio como sendo duplo. 

Deste modo, formar professores para a utilização da TDIC, se-

gundo Valente e Almeida (1997, p. 08) requer: “[...] condições para 

que ele construa conhecimento sobre as técnicas computacionais, 

entenda por que e como integrar o computador na sua prática pe-

dagógica e seja capaz de superar barreiras de ordem administrativa 

e pedagógica”. E mais ainda, é preciso uma formação “que o auxilie 

a ajustar sua didática às novas realidades da sociedade, do conhe-

cimento, do aluno, dos diversos universos culturais” (LIBÂNEO, 

2001, p.10). 

Superando o desafio acima, ou encontrando possibilidades de 

avançar, mesmo convivendo com o desafio, Garcia, Rabelo, Silva e 

Amaral (2011, p.83-84), sugerem três competências necessárias aos 

professores para trabalhar com as TDIC: 
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Competências tecnológicas: domínio de ferramentas de criação e aplicações 

com o uso da internet. Competências didáticas: capacidade de criar materiais 

e produzir tarefas relevantes para os alunos, de adaptação a novos formatos 

e processos de ensino, de produção de ambientes direcionados à autorregu-

larão por parte do aluno e utilização de múltiplos recursos e possiblidades 

de exploração. Competências tutoriais: habilidades de comunicação, menta-

lidade aberta para novas propostas e sugestões, capacidade de adaptação a 

características e condições dos alunos para acompanhar o processo de en-

sino-aprendizagem do aluno. 

 

As três competências descritas por Garcia, Rabelo, Silva e 

Amaral (2011), acima, sugerem formação acadêmica plausível para 

os futuros professores da educação básica brasileira e a expansão 

das TDIC no cenário escolar. Assim, se faz necessário formação aca-

dêmica que vise a inserção do futuro professor no mundo das 

TDIC, pois 
 

Na formação de professores, é exigido dos professores que saibam incorpo-

rar e utilizar as novas tecnologias no processo de aprendizagem, exigindo-se 

uma nova configuração do processo didático e metodológico tradicional-

mente usado em nossas escolas nas quais a função do aluno é a de mero re-

ceptor de informações e uma inserção crítica dos envolvidos, formação ade-

quada e propostas de projetos inovadores. (MERCADO, 1999, p. 20)  

 

Projetos que devem ser configurados, não somente pelo docente 

em atuação, mas, principalmente, pelas políticas educacionais naci-

onais, estaduais e municipais. A seguir destacaremos estas. 

 

A POLÍTICA EDUCACIONAL E O USO DAS TDIC NA FOR-

MAÇÃO DE PROFESSORES 

 

As melhorias nas práticas educacionais frente a sociedade das 

TDIC podem ser direcionadas não apenas aos professores. Aos go-

vernos cabe a incumbência de, além de propor, efetivar políticas de 

incentivo e práticas no uso das TDIC nos espaços escolares, bem 

como garantir a qualificação dos professores desde o processo de 

formação acadêmica. 
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Uma das ações de efetivação de inclusão digital, nas escolas de 

âmbito público, no Brasil, descritos pelo MEC não acontece de ma-

neira isolada, é necessária parceria entre estados e municípios vi-

sando promover a utilização de TDIC nas escolas públicas brasilei-

ras. Tem-se o desafio de dispor de infraestrutura e banda larga, e as-

sim implantar o Programa Nacional de Tecnologia Educacional 

(Proinfo). 

O Proinfo é um programa educacional com o objetivo de pro-

mover o uso pedagógico da informática na rede pública de educação 

básica. Para fazer parte desta política pública educacional digital, se-

gundo o MEC (2007), “o município deve seguir três passos: a adesão, 

o cadastro e a seleção das escolas. A adesão é o compromisso do mu-

nicípio com as diretrizes do programa, imprescindível para o recebi-

mento dos laboratórios”. Além das etapas iniciais é necessário o ca-

dastro do prefeito ao sistema, que permitirá para a inclusão das es-

colas no Proinfo. Para Bielschowsky (2009, p. 03), a efetivação das 

ações do Proinfo, está dividida em três grandes áreas: 
 

A primeira refere-se à infraestrutura das escolas, em especial a implantação 

dos laboratórios de informática conectados em banda larga em cerca de 70 

mil escolas públicas, que atendem a 92% dos alunos dessas instituições, além 

de outras ações, tais como o Projeto Proinfo (um projetor integrado a um 

computador para ser levado à sala de aula) e o Projeto UCA (Um Computa-

dor por Aluno). A segunda diz respeito ao Programa de Capacitação de Pro-

fessores no uso de Tecnologias de Informação e Comunicação na Educação, 

que tem no momento cerca de 320 mil professores em formação e se divide 

em dois tipos de oferta: cursos de especialização de 360 horas e cursos de 

atualização com aperfeiçoamento de 180 horas. A terceira ação relaciona-se 

à oferta de conteúdos educacionais e de ferramentas de interação e comuni-

cação aos professores e alunos em um ambiente de convergência de mídias, 

onde se inserem o Canal TV Escola, o Portal do Professor e do Aluno, o Banco 

Internacional de Objetos Educacionais, além de programas que visam a pro-

dução deste conteúdo. 

 

O Proinfo é parte integrante de um conjunto de ações relacio-

nados a políticas educacionais propostas pelo MEC, objetivando 

implantar o uso de equipamentos eletrônicos nas escolas públicas 

brasileiras, dentre esses o computador, visando auxiliar no 
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processo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem do 

aluno no ensino fundamental e médio. 

A proposta apresentada é válida, entretanto, a falta de um pla-

nejamento mais preciso entre governo federal com a liberação de 

verbas estados e municípios na operacionalização do programa faz 

dessa ação um fracasso na implantação do uso das TDIC nos espa-

ços escolares públicos. Mais ainda, não visava a formação acadê-

mica dos professores em formação, mas a formação dos professores 

que já estivessem em sala de aula. 

Diante das fragilidades, o programa passa por alterações “a 

partir de 12 de dezembro de 2007, mediante a criação do Decreto 

n.º 6.300, foi reestruturado e passou a ter o objetivo de promover o 

uso pedagógico das tecnologias de informação e comunicação nas 

redes públicas de educação básica” (BRASIL, 2007). Somente com 

a reformulação o caráter pedagógico é citado como parte integrante 

do processo de formação. Neste contexto, é possível afirmar que 

modernizamos o recurso, mas não nos desprendemos de velhas 

práticas pedagógicas. Kenski (1998, p. 60) argumenta que: 
 

As velozes transformações tecnológicas da atualidade impõem novos ritmos 

e dimensões à tarefa de ensinar e aprender. É preciso que se esteja em per-

manente estado de aprendizagem e de adaptação ao novo. Não existe mais a 

possibilidade de considerar-se alguém totalmente formado, independente-

mente do grau de escolarização alcançado. 

 

A função de docente está em constante transformações em vá-

rios aspectos desde a reestruturação do currículo da educação bá-

sica com a implementação da BNCC que destaca dez competências 

que devem ser desenvolvidas ao longo da educação básica, a com-

petência cinco determina: 
 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e comunica-

ção de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas soci-

ais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informa-

ções, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e 

autoria na vida pessoal e coletiva. (BRASIL, 2017, p. 11) 
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As mudanças nas estruturas curriculares da educação básica 

brasileira impulsionam diretamente mudanças na estrutura da ma-

triz curricular dos cursos de licenciatura que, por sua vez, refletirá 

na formação dos educadores frente a sociedade das tecnologias di-

gitais. Contudo, isto ainda é muito lento. 

Se olharmos para a inclusão digital, podemos dizer que a qua-

lificação do professor e da equipe escolar demora muito para ser 

efetivada. É preciso ações ainda na formação acadêmica para o de-

senvolvimento de práticas tecnológicas diferenciadas, o que não se 

restringe a o uso de computadores, mas de outras mídias digitais, 

e assim garantir aplicação das políticas educacionais digitais no es-

paço escolar. 

Mesmo com a implementação de políticas educacionais volta-

das para acessibilidade relacionada a utilização das TDIC, visando 

equidade de acesso e utilização dos recursos tecnológicos nas esco-

las públicas brasileiras, as fragilidades ainda são notáveis. Destaca-

mos as fragilidades na formação dos professores relacionado às 

TDIC, como discutimos neste texto. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Este texto objetivou analisar de que forma os professores da 

educação básica estão sendo formados para utilização das TDIC no 

processo de ensino e aprendizagem de alunos anos iniciais do en-

sino fundamental. 

A pesquisa mostra que a formação acadêmica do professor nos 

cursos de licenciaturas ainda está pautada em matriz curricular que 

leva a uma formação fragmentada e fragilizada no referente a uti-

lização das TDIC, mesmo com a implantação de políticas públicas. 

Sua efetivação esbarra na falta de equipamentos, ampliação dos 

programas em diferentes regiões do país, principalmente, no Nor-

deste. 

Apontamos que a BNCC assinala que as habilidades tecnoló-

gicas precisam ser desenvolvidas na educação básica, sendo esse 

um desafio diante das fragilidades apontada na formação do 
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professor. Por isso faz-se necessário mudanças nos currículos dos 

cursos de formação de professores no Brasil. 

A pesquisa não se finda aqui, por isso apontamos a necessi-

dade para estudos acerca de dados sobre a implantação de políticas 

educacionais que incentivem o uso das tecnologias no processo de 

aprendizagem da criança no nosso país. 
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Capítulo  

13 
ALFABETIZAÇÃO DE CRIANÇAS EM TEMPOS DE 

PANDEMIA: os usos da tecnologia da informação e 

comunicação no ensino-aprendizagem 
 

Carlos Rochester Ferreira de Lima 

Diana Nara da Silva Oliveira 

Francisco Alex Almeida Lima 

 

 

 

INTRODUÇÃO  

 

Na atualidade estamos expostos há diversos meios e canais re-

lacionados a tecnologia da comunicação, utilizamos o celular ou o 

tablet para nos comunicar com amigos, parentes, colegas de traba-

lhos, ou simplesmente para acompanharmos as notícias dos tabloi-

des, como também para verificar nossas mensagens, baixar progra-

mas, drive com livros, músicas, filmes etc. Essa realidade, de estar-

mos rodeados por diversos canais de mídia social, não é uma reali-

dade vivenciada há muito tempo, temos que lembrar que há algu-

mas décadas essa multiplicidade de possibilidades tecnológicas 

nem sequer existia, e quando iniciou sua produção e comercializa-

ção poucos eram os que podiam usufruir destes equipamentos e 

formas de comunicação e interação social, ou seja, somente as pes-

soas que tinham alto poder aquisitivo tinham acesso aos meios tec-

nológicos. Assim, com o processo de popularização e maior acesso 
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a estes recursos, percebeu-se que as diversas camadas sociais foram 

paulatinamente obtendo e utilizando essas tecnologias; no início 

era mais destinada aos adultos, como ferramentas de trabalho, no 

entanto, com o passar do tempo, a juventude em idade escolar pas-

sou a utilizar os programas e plataformas tecnológicas para realizar 

pesquisas e confeccionar seus trabalhos escolares e/ou universitá-

rios. 

Não demorou muito para que toda essa "parafernália" aden-

trasse ao universo infantil. De um lado, por conta das diversas pos-

sibilidades de entretenimento infanto-juvenil, seus canais, sites de 

TV online e plataformas de streaming apresentam-se para as mães 

como uma possibilidade de “descanso”, ou seja, “a escola vista 

como depósito” e os professores como “babás”, pagos pelo Estado. 
 

Neste contexto, sabendo que as crianças não ficam imunes às transformações 

sociais, pois convivem e exploram desde cedo as diferentes mídias, faz sen-

tido que a Tecnologia da Informação e Comunicação possa ser uma relevante 

contribuinte em sala de aula que, por intermédio de modernos recursos pe-

dagógicos, possam ajudar no processo de ensino-aprendizagem. Assim, 

como em outros momentos históricos, as primeiras mídias (como o rádio e a 

televisão) aos poucos foram saindo dos espaços domésticos e ocupando lu-

gares em salas de aulas, e teve assim grande relevância, é urgente que a es-

cola acompanhe a sociedade também em tempos modernos com utilização 

de novas ferramentas tecnológicas (QUEIROZ; BRASILEIRO FILHO, 2019, 

p. 3). 

 

Nesse sentido, percebemos, principalmente na última década, 

o crescimento de metodologias educacionais que se utilizam dos 

meios tecnológicos e informacionais remotos como forma comple-

mentar ou integral para as mediações educacionais. Nessa seara 

aparecem diversas nomenclaturas para designar “novas metodolo-

gias”, no que diz respeito à aprendizagem eletrônica ou a aprendi-

zagem híbrida. Um conceito fundamental para compreendermos 

esse universo é o da Educação a Distância (EaD), que cresceu verti-

ginosamente a partir da virada do século XX para o século XXI, tor-

nando-se tema de diversos estudos, tanto a nível nacional quanto 

internacional. Temos também as Tecnologias Digitais (TD), que 
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agora com a Educação a Distância, são mediadas a partir da grande 

rede; assim a internet estreita tempo e espaços, fazendo com que as 

pessoas se interconectem em tempo real e à distância estratosférica. 
 

Na atualidade estamos rodeados de TDs e da presença da internet e usamos 

esses recursos em quase todos os setores de nossas vidas, desde as tarefas 

mais básicas, como o despertar, utilizando-se de um aplicativo digital de um 

smartphone para esse fim, até fazer um curso técnico ou superior que são ofer-

tados através da Educação a Distância Digital (EaDD) (ROCHA, 2020, p.3, 

grifos do autor) 

 

Outra questão que será abordada neste trabalho é da pande-

mia que se instalou a partir de março de 2020 em nível mundial, 

acometendo milhares de mortes e fazendo com que cidadãos/ãs do 

mundo todo tivessem que se recolher em seus lares, ou seja, foi es-

tabelecido o isolamento social como condição de sobrevivência 

para a humanidade. Estamos falando da doença respiratória CO-

VID-19, popularmente conhecida como corona vírus. 

 

CONCEITUANDO A EAD E OS ESPAÇOS DE APRENDIZA-

GENS HÍBRIDAS 

 

A Educação a Distância, Ensino a Distância, Educação Aberta a 

Distância, dentre muitos outros nomes, são os que se referem às mo-

dalidades que se norteiam sob a sigla EaD. Todas essas nomenclatu-

ras procuram dar conta do significado semântico dessas novas for-

mas relacionais em que alunos e professores estão interligados por 

meios virtuais, não somente o meio físico convencional. Pesquisado-

res da área em EaD têm consenso no que se refere a permanência 

dessas modalidades de ensino entre nós, pois tais são formas de pro-

mover aprendizagens organizadas, e apesar de docentes e discentes 

não estarem no mesmo espaço físico, existe uma inter-relação e uma 

produção de conhecimentos mediados pelas novas tecnologias. 

Desse modo, os autores que pesquisam o Ensino a Distância 

demonstram a imprescindibilidade dos meios e metodologias deste 

ensino, principalmente quando se referem às necessidades do 
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ensino remoto. Luzzi (2007) nos lembra que em pesquisas realiza-

das, a maioria dos autores avaliados, a partir de critérios estipula-

dos pela pesquisadora, dizem ser essencial o uso das novas tecno-

logias para complementar a educação na atualidade. Em contrapar-

tida, metade do universo das pesquisas que a autora analisou tra-

zem preocupações e indefinições em relação aos processos didáti-

cos e à forma pedagógica dos alunos que não conseguem ter acesso 

a essas metodologias de ensino. Segundo Luzzi, 
 

A segunda constatação resulta em observar que as principais categorias que 

expressam a dimensão didático-pedagógica do processo educativo encon-

tram-se abaixo dos 40% de frequência, ou seja, tutoria, comunicação bidire-

cional, planejamento e organização, métodos didáticos e reuniões presenci-

ais são aspectos relegados a um segundo plano, que sequer chegam à metade 

da amostra (LUZZI, 2007, p. 2014). 

 

Percebe-se que os elementos ligados aos aspectos metodológi-

cos acabam ficando em segundo plano, ao ser definido um glossá-

rio que contenha as definições para o Ensino à Distância. Identifi-

camos também que a preocupação central na literatura sobre as TIC 

e educação remota pauta-se sobretudo sobre as formas e usos dos 

dispositivos tecnológicos, sejam eles móveis ou fixos; desse modo, 

geram-se lacunas em relação a esta modalidade de ensino, porque 

há a incipiência de um planejamento que pense as metodologias, 

como o curso estrutura-se, e, mais precisamente, sobre como se dão 

as relações de ensino, tirando, assim, a centralidade do uso do sof-

tware para alcançar todas as relações propostas nesta modalidade 

inaugural para muitos. Nesse ínterim, Luzzi (2007) nos apresenta 

as celeumas e as dificuldades em construir uma definição de con-

ceito da EaD: 
 

O conceito de educação a distância apresenta dificuldades particulares para 

sua definição em razão da diversidade de características que os sistemas pos-

suem- denominações, estruturas, metodologias, organização-, que acabam 

por configurar não só diferentes definições, mas também realidades educa-

tivas que correspondem às visões de mundo que elas adotam (LUZZI, 2007, 

p. 96). 
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De forma geral, encontramos definições e conceitos sobre EaD 

que apresentam divergências quanto aos aspectos interpretativos, 

ou seja, não conseguem estabelecer um diálogo entre o ensino a dis-

tância e o ensino presencial. Sendo assim, podemos identificar que 

a EaD se tornou uma modalidade de ensino muito ampla com a 

utilização da internet, que se iniciou na década de 1990. A EaD ga-

nhou destaque a partir dos anos 2000, isso por conta do desenvol-

vimento das tecnologias digitais, atrelada ao desenvolvimento e à 

expansão do uso da internet, o que gerou uma maior flexibilidade 

de acesso e do uso da rede mundial de computadores. Apesar de 

muitos conceitos ainda não estarem bem estabelecidos e sedimen-

tados, o que é fruto das dificuldades dos autores que escrevem so-

bre esta modalidade, podemos dizer que a EaD pode proporcionar 

a construção de conhecimentos e trocas de experiências entre indi-

víduos antes não conhecidos, são interações a partir de meios como 

celulares, computadores, notebooks, tablets, que auxiliam no en-

curtamento dos espaços e do tempo em processos de interação, 

para além do modo presencial já consagrado. 

 

POSSIBILIDADES E LIMITES DA ATUAÇÃO DOCENTE NO 

CYBERESPAÇO 

 

Quando falamos em Educação a Distância, ensino remoto, en-

sino híbrido e outros meios e modelos de educação em que docen-

tes e discentes estão separados geograficamente, temos que levar 

em consideração alguns elementos que se apresentam como essen-

ciais para compreendermos a complexa teoria que se forma em 

torno das temáticas. 

 Uma primeira questão a ser colocada para discussão é a au-

sência de domínio por parte dos docentes em relação as tecnologias 

da informação e comunicação, ou seja, existe um habitus professoral 

ao qual estão ligadas às práticas pedagógicas que se baseiam não 

nas atividades presenciais, mesmo do ponto de vista metodológico 

que as tarefas e exercícios orientandos para fazer em casa, nos li-

vros e caderno, dos alunos já poderia ser considerada como uma 
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atividade híbrida ou remota, haja vista que os estudantes irão pes-

quisar, ler e utilizar estratégias para rememorar os conceitos e tudo 

aquilo que foi estudado, a fim de conseguirem dar conta das ativi-

dades sem o auxílio do professor. 

Todavia, como os docentes foram expostos por muito tempo a 

metodologias tradicionais, “do giz e da lousa”, estes têm receio em 

utilizar as diversas ferramentas que surgiram nas últimas décadas 

e que podem ser utilizadas de forma a complementar e potenciali-

zar apreensão de conceitos e assimilação de conteúdos por parte 

dos estudantes, pois estes, os nativos digitais, conseguem ter acesso 

a um universo de informações em tempo muito rápido e de forma 

mais habilidosa. 

Nesse sentido, professores/as precisam se apropriar de todo 

um cabedal teórico-metodológico dessas novas possibilidades de 

interação e formatação de conhecimentos, pois as informações aces-

síveis em todos os espaços pelos discentes podem se tornar conhe-

cimentos a partir de uma sistematização didático-metodológica, de 

uma forma adequada com a intervenção responsável e consciente 

dos docentes. Torna-se imperativo que essas dificuldades possam 

ser sanadas e o docente possa assumir o seu papel essencial diante 

desse contexto de transformação do ensino a partir da incorporação 

das tecnologias da informação e da comunicação que tem a inter-

net, e não só ela, como canal para a realização dessa mudança pa-

radigmática. Sendo assim, Santos e Strohschoen salientam 

 

[...] que o papel do docente nesse contexto não deve se restringir apenas à 

transmissão de conteúdos e reprodução de conceitos. De acordo com as au-

toras, sua atuação deve favorecer o desenvolvimento de sujeitos atuantes, 

críticos e participativos a partir da vivência de práticas educativas condizen-

tes às reais demandas do contexto global e mediado por tecnologias (SAN-

TOS; STROHSCHOEN, 2020, p. 7). 

 

Permeados por essa consciência da necessidade de uma rup-

tura nos paradigmas do processo de formação inicial e continuada 

dos docentes em relação a essas novas modalidades de ensino-

aprendizagem, os professores têm que sair da função de mero 
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transmissores para um patamar de produtores e gerenciadores, no 

que diz respeito à transposição de informações e a uma efetiva 

compreensão e prática dos conhecimentos. Tudo isso só será possí-

vel a partir da reelaboração do entendimento dos/as professores/as 

em relação às práticas pedagógicas inovadoras e consoantes com a 

contemporaneidade: 
 

Qualquer assunto significativo cuja base de estudos seja a atualidade pode 

ser trabalhado a partir das informações fornecidas pelos meios de comunica-

ção. A apresentação, o desenvolvimento ou a conclusão de um tema podem 

ser enriquecidos por notícias mais recentes. [....] a discussão de artigos, ilus-

trações e reportagens trazidos por jornais, revistas, rádio, Internet, ou TV 

permite que o aluno descubra como as informações são apresentadas. Essa 

atividade é importante para a formação crítica do aluno e para sua autono-

mia como cidadão (NEMI, 2009, p. 135). 

 

A esse respeito Santos e Strohschoen (2020) nos diz que o do-

cente, que se apresenta como o detentor do conjunto de conheci-

mentos, nessa nova sistemática e maneira de perceber as relações 

didáticas, tem a incumbência de dividir o espaço com outras for-

mas, fontes e metodologias de veículo, que são dos saberes experi-

enciais e procedimentais. Os/as professores/as não são mais os úni-

cos responsáveis pelo processo de transmissão, passam a assumir 

outro papel, que é o de orientar a construção dos diversos conheci-

mentos, como orientador que tem consciência dos parâmetros das 

formas de veículo, ação e dos critérios para lhe dar com as tecnolo-

gias da informação e da comunicação. Santos e Strohschoen (2020) 

também ressaltam as mudanças significativas como possibilidades 

de atuação docente: 
 

O mote para a discussão da ação docente em meio à inserção das TICs no 

processo de ensino evidencia o papel da tecnologia enquanto apoio para os 

alunos sob a orientação de um docente, visto agora como o mediador de co-

nhecimentos, como guia e orientador, como profissional responsável pelo 

gerenciamento de situações que propulsionam aprendizagens significativas 

aos alunos. Desse modo, o papel do professor não é tecnológico, mas intelec-

tual, subsidiando aos alunos os contextos, e assegurando a qualidade e ajuda 

individualizada (SANTOS; STROHSCHOEN, 2020, p. 8). 
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Os autores enfatizam que o uso das tecnologias não se apoia 

nas “velhas pedagogias” nas quais o/a professor/a é o dono da fala, 

ou seja, o espaço de ensino é limitado, em um processo de imposi-

ção verticalizada, em que o docente, e somente ele, é que detém 

todas as formas de saber. Podemos identificar, a partir das reflexões 

desses autores, que os aspectos tecnológicos utilizados no antigo 

paradigma, que se embasava somente no “exposicionismo” como 

forma e como ferramenta, já não têm tantos efeitos, não conseguem 

envolver os docentes, por estes estarem centrados, de forma deli-

berada, na atuação professoral. Sendo assim, “a nova pedagogia” 

propõe que os docentes se apropriem dos novos modelos e méto-

dos que são apresentados pelas tecnologias e que são significativos 

na aprendizagem dos discentes, uma vez que estes dominam o uni-

verso cyberespacial, mas mesmo assim necessitam de orientação 

docente para lidarem com estes novos contextos e novos paradig-

mas. 

 

A COVID-19, O ISOLAMENTO SOCIAL E A ALFABETIZAÇÃO 

A DISTÂNCIA 

 

A doença que atinge o sistema respiratório, conhecida como 

COVID-19, surgiu inicialmente na China, no ano de 2019, mais pre-

cisamente no mês de dezembro, sendo que de forma muito rápida 

espalhou-se por todo o globo e fazendo com que a OMS - Organi-

zação Mundial de Saúde, nos primeiros dias do mês de março de 

2020, declarasse esta doença uma pandemia, por conta do seu alas-

tramento e do alto grau de contaminação causados pelo seu agente 

etiológico, o SARS-CoV-2. 

No Brasil houve uma proliferação muito rápida, o índice de 

transmissibilidade se mostrou muito alto, sendo sua transmissão efe-

tuada mesmo a partir de portadores sem a presença de sintomas. Um 

fator agravante é que o perfil epidemiológico dessa doença não é co-

nhecido, não existe tratamento nem vacina, e a mesma, além de aco-

meter uma grande parcela das populações por onde ela passa, causa 

muito desconforto em seus pacientes e um alto índice de mortalidade, 
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chegando as centenas de milhares, se observarmos os números dos 

Estados Unidos, da China, e da Itália, por exemplo. A partir desse ce-

nário, uma das medidas tomadas pelo Brasil foi o isolamento social, a 

fim de prevenir ou retardar a exposição dos brasileiros à propagação 

da COVID-19; por causa disso, houve fechamento de diversos estabe-

lecimentos escolares, onde as aulas presenciais foram suspensas por 

tempo indeterminado, abarcando tanto a educação básica como o en-

sino superior, como destaca Camacho: 
 

Diante desta perspectiva, o Ministério da Educação em suas prerrogativas 

em 13 de março de 2020 através da resposta ao Oficio Pres. nº 008/2020, de 

12 de março de 2020 responde a Associação Brasileira de Mantenedoras de 

Ensino Superior - ABMES que em consulta ao Conselho Nacional de Educa-

ção a respeito da aplicabilidade das orientações assentadas no Parecer 

CNE/CEB nº 19/2009, em virtude da pandemia do COVID-19, e suas impli-

cações na tomada de decisões e providências relacionadas ao cumprimento 

do calendário acadêmico por parte das Instituições de Educação Superior 

privadas (CAMACHO, 2020, p. 16). 

 

Nesse ínterim, brasileiros/as, do Oiapoque ao Chuí, tiveram 

que ficar reclusos em suas casas a partir de meados do mês de abril 

de 2020, iniciando-se, assim, discussões e reflexões acerca de como 

articular metodologias e modalidades de ensino que conseguissem 

dar conta da nova realidade vivenciada por causa da COVID-19. 

As preocupações surgiram desde que o governo federal, através do 

Ministério da Educação, passando pelas Secretarias Estaduais de 

Educação, e resvalando nas Secretarias Municipais de Educação, 

buscaram meios para amenizar as perdas educacionais devido ao 

isolamento social. 

Abriu-se, em meio a pandemia, um canal de diálogo para de-

bater a utilização e a efetivação dos recursos tecnológicos para to-

das as esferas da educação formal; em nosso trabalho realizamos o 

recorte dessas reflexões, a partir da delimitação do processo de al-

fabetização de crianças do 2º ano do Ensino Fundamental. Assim, 

sem dar condições efetivas que buscasse identificar os não-saberes, 

com as percepções e as perspectivas dos/as professores/as neste 
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tempo de pandemia foi se desenvolvendo uma cultura do home of-

fice para docentes trabalharem com crianças em idade de alfabeti-

zação. Estes foram orientados a adotarem o ensino a distância, de-

manda que, muitas vezes, extrapola os conhecimentos teóricos e 

práticos dos professores, haja vista não haver uma apropriação co-

erente das tecnologias da informação e da comunicação por parte 

dos docentes, de uma formação inicial que não conseguiu desen-

volver o letramento digital dos agora docentes no chão da escola. 

Queiroz e Brasileiro Filho nos dizem que é preciso realizar um 

exercício de interligação e não de ruptura entre a tecnologia e a edu-

cação: 
 

Neste alinhamento, é válido considerar que articular a apropriação da leitura 

e da escrita de crianças ao uso instrumentos sociais contemporâneos da tec-

nologia moderna na ação didática do professor é proporcionar a estas se de-

senvolver em seus amplos domínios e capacidades. Como também fazendo 

com que se reconheça como ser sócio histórico, pois ao passo que é introdu-

zida nas linguagens da leitura e da escrita por intermédio da tecnologia mo-

derna, se descobre como sujeito do meio e se identifica ao contexto cultural 

que vive (QUEIROZ; BRASILEIRO FILHO, 2019, p. 4). 

 

Podemos encontrar muitos elementos ligados ao contexto em 

que estão inseridos os alunos, há a necessidade da escola, enquanto 

instituição social, e também dos docentes, como mediadores da 

aprendizagem, de procurarem se adequar ao contexto ao qual estão 

inseridos. É preciso, de forma coletiva, conseguir identificar metodo-

logias e paradigmas que façam parte do cotidiano dos educandos, 

que possam subsidiar uma prática educativa mais prazerosa, signi-

ficativa, e, acima de tudo, que os/as alunos/as possam se expressar 

do ponto de vista social, através dos saberes desenvolvidos na es-

cola, ou seja, que as práticas sociais de alfabetização, letramento e de 

leitura possam ser expressadas, construídas e consolidadas. 

Uma questão a ser levada em consideração são os pressupos-

tos da relação histórico-cultural de Vygotsky, que aborda que para 

ocorrer o desenvolvimento do indivíduo é essencial que este se re-

conheça como sujeito, ou seja, “a internalização dos sistemas de 
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signos produzidos culturalmente provoca transformações compor-

tamentais e estabelece um elo de ligação entre as formas iniciais e 

tardias do desenvolvimento individual” (VYGOTSKY, 2011, p. 11). 

Também, nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1999) nos relata que 

a aquisição do conhecimento, no sentido piagentiano, se propõe 

olhar para os processos onde as crianças estão inseridas como “su-

jeito que produz seu próprio conhecimento e trataram de relevar os 

fatores sociais nos quais ela se insere” (FERREIRO; TEBEROSKY, 

1999, p. 17). 

Lima (2019) reforça que essas bases epistemológicas nos aju-

dam a compreender a importância das vivências que os alunos tra-

zem das relações sociais para escola, e de como processo de aquisi-

ção do conhecimento infantil se dá a partir do autoconhecimento 

mediado com e pelo outro. Portanto, 
 

Tudo isso propõe outro paradigma, no qual as diversas linguagens experi-

mentadas por professores, alunos e a sociedade em geral entram em contato 

com as infinitas possibilidades advindas da Internet. Ela se apresenta como 

uma poderosa ferramenta pedagógica, mas para explorá-la precisamos com-

preendê-la para inseri-la nas diversas situações que envolvem desde proce-

dimentos de observação, registro, documentação até a formulação de hipó-

teses e a problematização (LIMA, 2019, p. 33127). 

 

Então, percebemos que há um espaço cybercultural, onde a so-

ciedade está inserida, ou seja, existe uma cultura digital que tem 

imprimido mudanças significativas nas relações sociais na atuali-

dade; porém torna-se imperativo, principalmente neste momento 

de isolamento social, nos questionarmos sobre as possibilidades do 

ensino da língua escrita através dos instrumentos tecnológicos. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A utilização de novos recursos presentes no universo da ciber-

cultura, além de romper com os métodos e abordagens tradicionais, 

dá uma possibilidade para as crianças perceberem outros suportes 

e meios linguísticos potencialmente usuais e ligados ao 
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desenvolvimento da leitura e da escrita. Sendo assim, Menez e 

Wunsch (2018) dão ênfase às diversas potencialidades no desenvol-

vimento didático-pedagógico com alunos em fase de alfabetização 

e letramento, ou seja, estes autores nos ajudam a entender que a 

utilização de aplicativos, softwares, celulares e outros aplicativos 

móveis ajudam a consolidar e a realizar usos partilhados social-

mente dos textos lidos e vivenciados no contexto escolar. Para eles, 

“quando a criança faz uso de recurso tecnológico ela poderá ser 

atraída pelo design, ludicidade e interatividade nos jogos, na qual 

podem ter autonomia para o jogo [...] também a oportunidade de 

se apropriarem do letramento” (MENEZ; WUNSCH, 2018, p. 51). 

No outro extremo das relações que se estabeleceram a partir 

do ambiente de pandemia, podemos identificar alunos em situação 

de vulnerabilidade, das camadas sociais desprivilegiadas, que não 

contam com o auxílio dos pais no desenvolvimento das tarefas e de 

atividades no espaço físico, muito menos em espaços virtuais. Não 

podemos esquecer que do ponto de vista econômico esses/as alu-

nos/as não têm condições de possuírem objetos tecnológicos que 

comportem as atividades remotas pensadas, desenvolvidas e envi-

adas pelas escolas nesse tempo de pandemia. 

Outra questão a ser destacada é ausência de internet, mesmo 

utilizada a partir de dados móveis. Também não podemos deixar 

de fora as discussões que tratam das mentalidades, ou seja, das for-

mas como as famílias veem a escola, mais precisamente os/as pro-

fessores/as como responsáveis pela educação direta dos alunos; a 

maioria dos pais não se incluem com a responsabilidade na forma-

ção intelectual dos estudantes. Para visualizarmos essas questões 

observarmos a quantidade de atividades que são levadas para casa 

pelos estudantes e que voltam em branco, ou que são feitas de qual-

quer forma. Tudo isso acaba prejudicando ainda mais a alfabetiza-

ção e o letramento de meninos/as das camadas menos favorecidas, 

que, em sua maioria, não têm maturidade cognitiva para realiza-

rem suas tarefas sozinhas, isso quando dispõem de meios tecnoló-

gicos. 
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Este pequeno ensaio teve o intuito de trazer à tona, também, 

as questões sobre estas lacunas apresentadas nas formações iniciais 

e continuadas de professores/as no que concerne ao aparato tecno-

lógico, assim como na ausência de literatura, cursos, e pedago-

gias/didáticas/metodologias que desenvolvam as noções básicas 

relacionadas a educação remota e a importância do cyberespaço 

como mais uma ferramenta para o trabalho docente. Essa amál-

gama poderia favorecer ao desenvolvimento de competência e ha-

bilidades bem mais fundamentadas, assimiladas e, sobretudo, con-

solidadas com o auxílio das novas tecnologias, onde as informações 

soltas, ou muitas vezes não mediadas de forma correta, que estão 

presentes na rede mundial de computadores, a internet, poderiam, 

com atuação do/a professor/a dar muitos frutos, no que diz respeito 

a uma aprendizagem efetiva, contextualizada e coerente com os an-

seios e com a realidade de cada docente, na relação dialética com 

seus discentes, nativos digitais ou não. 
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Capítulo  

14 
O USO DO WHATSAPP NO ENSINO: entre 

possibilidades e limitações 
 

José Anderson Costa Gomes 

Maria Aline Silva Carvalho 

Yasmin Ferreira Maia 

 

 

 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS  

 

No presente capítulo, temos como proposta, discutir quanto 

aos usos das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 

(TDIC) na educação, em especial o WhatsApp como meio de contri-

buir para o ensino-aprendizagem, de modo a se tornarem ferra-

mentas na qual os docentes poderão usufruir para dinamizar suas 

aulas e torná-las mais atrativas para os alunos, que se encontram 

atualmente na efervescência digital. Todavia, é notória a dificul-

dade de muitos professores em utilizar esses novos meios, e dentre 

os motivos destacamos o desconhecimento de como manusear e a 

falta de uma estrutura para tornar eficaz esta tarefa. 

Tendo por base que o meio influencia no nosso modo de ope-

rar, buscamos tecer uma discussão que considere o contexto ante-

rior e atual de pandemia, pois são momentos bem distintos, e que 

portanto geram ações diferenciadas, de modo que o uso das TDIC 

se tornam ainda mais necessárias nessa nova realidade e nos faz 
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perceber os modos com os quais estavam sendo empregada. Para 

esta análise, optou-se pelo relato de experiência como metodologia, 

por acreditarmos ser a melhor forma de podermos construir um 

pensamento e discussão, partindo da empiria de como os professo-

res estão se reinventando diante do ensino a distância e fazermos 

assim, um comparativo de como os mesmos trabalhavam com as 

tecnologias presencialmente. 

Analisar a perspectiva dos professores fornecerá subsídios 

para compreendermos o modo como os discentes estão receptando 

esta nova modalidade de estudo, algo atípico das vivências da mai-

oria dos alunos. É essa dinâmica que estamos nos desafiando a 

compreender, o cotidiano de alunos e professores, tendo como re-

curso os meios digitais, e também como a ausência destes podem 

influenciar no desinteresse e improdutividade das aulas, já que o 

fato de não se adequar e tentar trazer o cotidiano dos alunos para a 

discussão dos conteúdos, contribuem para que os mesmos não per-

cebam o objetivo de conhecer sobre o assunto e se sintam desconec-

tados, alheios ao debate. 

Visando obter um aporte teórico, para que se elabore um estudo 

voltado para a práxis, que envolve o diálogo entre teoria e prática, 

traremos estudiosos como Gomes (2019), Lapa e Girardello (2017), 

Oliveira Neto; Versuti; Vaz(2016), dentre outros que trazem refle-

xões acerca do uso dessas ferramentas para somar no processo de 

aprendizagem, no qual, embora haja vários, focaremos especial-

mente no WhatsApp, que pode ser voltado para discutir temáticas 

que os professores irão debater, gerando uma comunicabilidade en-

tre alunos e professores muito maior. É pensar em recursos que pos-

suem outras finalidades e adaptá-las ao meio educacional, tendo o 

entendimento dos benefícios que podem gerar, aumentando o de-

sempenho dos alunos em relação à compreensão dos conteúdos. 

Portanto, entendendo a importância de discutir sobre o uso 

desses novos mecanismos na educação que desenvolvemos o pre-

sente capítulo, para que possa corroborar positivamente no que 

cerne a destacar a primazia de trazer para o cotidiano da sala de 

aula, mas evidenciando as questões que impedem que isto ocorra 
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de forma efetiva. Grosso modo, ao autores nos quais recorremos e 

juntamente com a experiência, forneceram meios para construir-

mos uma narrativa que possa contribuir e instigar os leitores, espe-

cialmente os que estão nesta profissão de docentes, a repensar suas 

práticas e modelar um sistema em que as tecnologias possam se 

encontrar de modo mais contundente em suas aulas. 

 

MATERIAIS E MÉTODOS 

 

Esta pesquisa trata de um relato de experiência, portanto, de 

cunho descritiva e exploratória, dado que os pesquisadores, ao tes-

temunharem o caso em análise, buscam obter, ao fim da pesquisa, 

resultados que propiciem aos envolvidos uma melhor compreen-

são dos fenômenos estudados. A mesma tem características descri-

tivas, pois descreve as atividades propostas pelo docente, assim 

como, relata a interação entre professor e alunos na tentativa de fa-

cilitar a compreensão das atividades propostas e aumentar o índice 

de participação dos discentes, e é exploratória, pois tem a finali-

dade de possibilitar um maior envolvimento com o objeto de aná-

lise, visando construir hipóteses. 

A pesquisa exploratória ou também entendida como pesquisa 

de base, segundo Gonsalves (2003), é caracterizada por buscar de-

senvolver e esclarecer reflexões, tendo como objetivo transmitir um 

olhar generalizado com um primeiro contato a um fenômeno não 

muito observado. Este modo de pesquisa permite também o uso de 

elementos que apoiam a consumação e aprofundamento de estu-

dos, ou seja, os resultados obtidos podem direcionar outras pesqui-

sas possibilitando a renovação das abordagens. 

Quanto a característica descritiva, Gil (2002), interpreta como 

sendo aquela que busca descrever as peculiaridades de determi-

nada população ou fenômeno como crenças e opiniões, relacio-

nando também variáveis. Em convergência com esse pensamento, 

Gonsalves (2003), relata que a pesquisa não se preocupa com o mo-

tivo e razões do fenômeno estudado, mas sim, mostra uma inquie-

tação em mostrar as características dos fenômenos. 
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REFLEXÃO TEÓRICA SOBRE O USO DAS TDIC 

 

Refletir sobre o uso das TDIC requer que se tenha a compreen-

são de que: 
 

Há uma falta de sintonia tecnológica/didática entre docentes e alunos, um 

descompasso entre o uso predominante das metodologias de ensino exposi-

tivas pelos primeiros (auxiliadas pela lousa escolar e PowerPoint) e a ocupa-

ção das salas de aula por alunos ‘nativos digitais’ (OLIVEIRA NETO; VER-

SUTI; VAZ. 2016, p.221).  

 

Esta afirmativa é preponderante para que tenhamos a compre-

ensão de que existe uma barreira neste sentindo entre professores 

e alunos, que é algo nítido para os que se propõe estudar o assunto 

e sobremaneira para os que vivenciam o ambiente escolar. 

Isto nos serve como mote para problematizar os fatores que tor-

nam este abismo a priori instransponível, e o que se tem feito para 

tentar estabelecer uma ponte que ligue esses sujeitos e os sincronize 

em um mesmo ritmo e dinâmica. Segundo Gomes (2019), o objetivo 

das TDIC não é o de tentar substituir os recursos que já se encontram 

presentes na sala de aula pela reprodução na tela de um computa-

dor, visto que, a mera troca não propõe a mudança realmente neces-

sária, pois se refere muito mais a como esta inserção está sendo pen-

sada e colocada em prática, pois é preciso que esteja influenciando 

diretamente no ensino-aprendizagem, e fazendo também com que 

os alunos se tornem detentores do saber, de modo que o professor 

faça somente o trabalho de orientar esta aprendizagem. 

Ao pensarmos sobre o uso de TDIC nos processos educativos, 

principalmente nas escolas públicas, é necessário observarmos 

questões culturais e sociais, para que a ferramenta não reforce 

ainda mais as discrepâncias sociais que assolam nossa sociedade, 

portanto, ao optar por algum recurso, um dos primeiros pontos a 

serem considerados é a gratuidade, a versatilidade e levando em 

consideração as limitações de espaços de armazenamento dos apa-

relhos, e é neste contexto que o WhatsApp ganha notoriedade, pois 
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O aplicativo Whatzapp é utilizado principalmente em aparelhos smartpho-

nes e, no Brasil, possui um número expressivo de usuários devido à facili-

dade de troca de informações, como textos, áudios, imagens e vídeos, de 

forma rápida e barata, visto que o uso esse aplicativo é gratuito, ao contrário 

das alternativas disponibilizadas pelas operadoras de telefonia móvel, que 

são cobradas. (FERREIRA; MARTINS; AFONSO, 2019, p. 3) 

 

De acordo com os autores. o WhatsApp torna-se uma opção viável 

por ser um dos recursos que a maioria dos alunos e professores já fa-

zem uso em seu cotidiano, além de permitir a criação de grupos com 

diversos objetivos educativos, gerando engajamento  entre alunos e 

professores para além do espaço físico, tendo por base as inúmeras 

possibilidades que esta ferramenta tem disponível, de modo que 

possa fazer com que o mundo exterior faça parte do cotidiano das au-

las e assim permita conectar também estes sujeitos dentro e fora do 

espaço escolar (LAPA; GIRARDELLO. 2017). Dessa maneira, é preciso 

que os professores busquem se integrar e conhecer melhor estas novas 

formas de discutir os saberes, para tornar os alunos sujeitos do seu 

conhecimento e especialmente integrantes de fato da sala de aula, de 

modo que não estejam naquele ambiente somente para ocupar um es-

paço do seu dia, mas para galgar o objetivo proposto. 

Tendo em vista que na atualidade a internet está presente na 

vida de todos os alunos, embora que, alguns não tenham acesso 

diretamente em suas casas, “acreditamos que a Internet, sobretudo 

a disponível em celulares smartphones, tem papel fundamental nas 

transformações sociais produzidas pelas TIC” (OLIVEIRA NETO; 

VERSUTI; VAZ. 2016, p.226). Isso se dá pela acessibilidade do re-

curso, pois embora tenha que se levar em consideração o fator eco-

nômico, no tocante que nem todos os alunos possuem um smar-

tphone, este acesso ainda que por terceiros, é algo que está atrelado 

ao cotidiano dos alunos como um todo. 

Todavia, “o que vemos, com frequência, é o recurso sendo uti-

lizado para fazer as mesmas coisas que poderiam ser feitas sem eles 

[...] a tecnologia é utilizada, entretanto com métodos tradicionais” 

(GOMES. 2019, p.50). Embora grande parte relute em fazer uso das 

TDIC, quando se utiliza é feito de modo tradicional, trazendo 
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apenas como um aporte, invés de ser usada como método de en-

sino, que teria um retorno e maior envolvimento da turma, visto 

que apenas tratá-la nesta perspectiva, não faz dos alunos atores da 

discussão, mas continua sendo um espectador da aula. 

Nesta perspectiva, entende-se ainda que o “WhatsApp não é o 

propulsor da conexão entre as pessoas, compreendemos que ele 

tem um papel importante por criar um espaço propício para os con-

teúdos e ações humanas que acolhe” (LAPA e GIRARDELLO. 2017, 

p.39). Isto contribui para que entendamos que, a tecnologia por si 

só não gera um retorno, nem cria uma socialização entre os indiví-

duos, é fundamental que haja uma ação para que culmine no al-

cance do objetivo, que referente ao WhatsApp é de promover um 

diálogo maior entre os envolvidos, pela grande gama de opções 

que estão à disposição dos usuários, observando os cuidados que 

se deve ter em seu uso, para que o mesmo seja trabalhado de forma 

eficaz, em que os alunos se sintam instigados a se envolverem no 

grupo virtual e que possam trazer isto para o convívio da sala de 

aula de forma saudável. 

Portanto, nesta pequena discussão, evidenciamos com os autores 

que há um déficit em relação ao conhecimento dos professores sobre 

as possibilidades existentes na tecnologia e informática, e que um dos 

grandes fatores seria o despreparo destes docentes, o que nos leva a 

perceber a importância de se ter uma capacitação continuada, visando 

promover um conhecimento mais aprofundado de como fazer uso 

desta ferramenta (GOMES, 2019). É preciso instigar docentes e discen-

tes a fazer uso das tecnologias de um modo que se volte para o meio 

educacional, pois podemos e iremos perceber mais incisivamente nos 

próximos tópicos, os benefícios de usufruir desta possibilidade que 

abre espaço para um vasto caminho. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

No início do ano letivo, buscamos estratégias para nossas prá-

ticas docentes que envolvam nossos alunos e nos auxiliem no pro-

cesso de ensino e aprendizagem, e como na maioria das vezes, o 
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desenrolar do ano letivo nos mostra que nem tudo que foi pensado 

será executado. Não obstante a esta realidade já conhecida, o ano 

de 2020, está sendo marcado por situações emergenciais causadas 

pelo novo coronavírus (Covid-19) que tem afetado seriamente os 

sistemas de saúde do mundo, e com as tentativas de diminuir as 

taxas de contaminação com base no distanciamento social, também 

ocasionou impactos nos sistemas educacionais. 

 A situação de emergência tem imposto às nações desafios das 

mais variadas facetas, sendo a principal delas, conter o contágio em 

massa. As medidas encontradas para evitar a ampliação massiva da 

doença, fora o isolamento ou distanciamento social. Diante o contexto 

de pandemia, a saúde não foi a única esfera afetada, assim como vá-

rios outros setores da sociedade, a educação também foi afetada em 

vários sentidos que estão ligados direta ou indiretamente nas rotinas 

escolares, principalmente no que tange as aulas presenciais, visto que 

em um curtíssimo prazo de adaptação, com pouquíssima ou ne-

nhuma preparação, fomos orientados a adaptar nossos planos de aula 

à nova realidade que se desenhava, o ensino remoto. 

A educação necessita de olhares que possibilitem reflexões, não 

podendo ser ignorada durante esse contexto. O setor educacional ne-

cessitou responder a essa conjuntura de maneira coerente, então, o 

ambiente educacional físico passou a ceder lugar para as plataformas 

digitais. Em meio ao cenário de incertezas e necessidade de adaptação, 

a maioria dos professores se apegaram inicialmente às possibilidades 

que já faziam parte das rotinas dos alunos, mesmo que sem prepara-

ção tanto para os docentes, quanto para discentes, que se depararam 

com uma nova rotina escolar. Rotina esta, que levou alunos e profes-

sores a perceberem as TDIC de uma forma antes não vista por muitos, 

o que antes era uma opção, agora é a única opção que estudantes têm, 

para ter acesso aos materiais, aulas, vídeos, links e demais materiais 

disponibilizados pelos professores. 

Ao observarmos os depoimentos de alunos e professores, fica 

claro que a ferramenta mais utilizada é o WhatsApp, recurso este, 

que já era usado antes da pandemia, então dividimos nossas análi-

ses em 2(dois) momentos, pois entendemos que a TDIC em análise, 
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embora seja a mesma em ambas realidades, ela ganha novos signi-

ficados de acordo com a forma e finalidade de uso e, portanto, pre-

cisa ser analisada em seu contexto. 

 

ANTES DA PANDEMIA 

 

Na atualidade o uso das TDIC é cada vez mais comum, e uma 

das plataformas mais utilizada é o WhatsApp, o que facilita seu uso 

também como ferramenta de ensino, tanto síncrona, como assín-

crona. O grande ponto do uso do WhatsApp como ferramenta de 

apoio no ensino presencial, é o fato de que os usuários em sua mai-

oria, resumem o App ao mero envio e recebimento de mensagem 

instantânea, não visualizando o potencial educativo desta. Cabe en-

tão, ao professor, dar este sentido educacional ao uso do WhatsApp, 

mostrando aos alunos as possibilidades e recursos que a ferramenta 

permite ser usada no processo de ensino e aprendizagem. 

Em nossa experiência, o primeiro passo foi a criação de um 

grupo, com professores e alunos e com regras bem definidas, dei-

xando claro a função do grupo e o que poderia ou não ser postado 

neste, assim como, a apresentação dos recursos e possíveis usos 

do/no App como: vídeos, links, PDF, imagem e outros, e como apro-

veitar cada um destes, debatendo e mostrando aos alunos que a 

ferramenta não substitui as aulas presenciais, mas as complemen-

tam, visto que o WhatsApp, neste sentido, serve como continuidade 

da aula, levando o assunto discutido nas aulas presenciais para 

uma possível discussão e aprofundamento da temática no grupo, 

assim como, em algumas situações podemos fazer o caminho in-

verso, iniciando a discussão sobre a temática da aula no grupo e 

dando continuidade ao debate na sala de aula física. 

Como já é de conhecimento comum, o novo causa estranha-

mento e pouca adesão inicial, visto que, muitos preferem continuar 

em sua zona de conforto, o que torna difícil o uso do WhatsApp 

como ferramenta de ensino, já que a participação de toda a turma 

requer mais tempo, pois tal prática deva estar ligada à adesão vo-

luntária e sem represálias aos que não aderem, mas sempre 
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pautadas no diálogo e conquista de mais alunos ao uso da ferra-

menta de forma crítica. 

Durante nossa experiência, podemos perceber que antes da 

pandemia tivemos um número significativo de adesão ao grupo, 

no entanto, a grande maioria de forma passiva, e alguns demostra-

vam sequer terem realizado a leitura de informes sobre as aulas, 

outros relatavam ter visto links ou vídeos que foram postados, mas 

não abriram para visualizar, porém já estávamos observando mu-

danças. Uma das formas de aumentar a adesão dos alunos foi sem-

pre que postávamos algo no grupo, iniciávamos a aula falando so-

bre a postagem e direcionando perguntas à turma sobre o que eles 

entenderam, ou comentando sobre um trecho de forma a deixar os 

alunos curiosos quanto ao restante do vídeo ou texto. 

Percebemos que após algumas semanas, alunos que estavam 

inicialmente sem demonstrarem a leitura e/ou interação com os re-

cursos disponíveis no grupo de WhatsApp, chegaram a expor suas 

opiniões e até mesmo interagir no grupo, com comentários e pos-

tando algo sobre o assunto, o que avaliamos como sinal de que o 

uso de TDIC no ensino presencial é viável e benéfico. Todavia, esta 

experiência foi interrompida diante a necessidade de distancia-

mento social, por conta da pandemia do Covid-19, o que nos fez 

rever a forma de uso da ferramenta, gerando novas estratégias. 

 

DURANTE A PANDEMIA 

 

Dada a relevância que a educação tem para a sociedade, foram 

pensadas uma série de medidas com a finalidade de prosseguir 

com o ensino, mesmo que de forma não presencial. Os órgãos go-

vernamentais procuraram lidar com essa questão sob diferentes 

maneiras, desenvolvendo planejamentos e implantando suas pró-

prias estratégias, mas salientamos, que dentro de um país podem 

haver também uma multiplicidade de formas de gerenciar essa si-

tuação, no Brasil, esse gerenciamento varia de estado para estado. 

Assim, é importante destacar, que o cenário no qual a educação se 
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defrontou repentinamente, tornou-se desafiador para toda a socie-

dade. 

 Neste contexto, acrescentamos que o setor educacional contou 

com uma importante aliada para ajudar no enfrentamento e pros-

seguimento das atividades escolares, a tecnologia. Como se sabe, 

as tecnologias digitais estão cada vez mais ocupando um espaço 

privilegiado no mundo contemporâneo, a educação já estava se ali-

ando aos poucos, uma vez que é fundamental a mesma procurar 

estar em consonância com as demandas da sociedade. De acordo 

com Marques e Oliveira. 
 

Hoje, as tecnologias e a Internet colocam ao nosso alcance uma gama infinita 

de informações e conhecimentos, praticamente em qualquer parte e a qual-

quer hora, o que representa a grande novidade educacional do início do mi-

lênio. A educação opera, sobretudo, com a linguagem escrita e a nossa cul-

tura já se deixou impregnar pela linguagem da televisão e da Internet. Os 

jovens adaptam-se com mais facilidade do que os adultos ao uso do compu-

tador, pois estão nascendo na era da cultura digital. (MARQUES e OLI-

VEIRA, 2016, p. 204) 

 

Devido à situação emergente, onde a esfera educacional teve 

que se reinventar, tornou-se necessário que os docentes e demais 

profissionais da educação, fizessem mais uso das tecnologias, ou 

seja, estabelecessem uma relação mais profunda com as tecnolo-

gias, para conseguirem estar em comunicação efetiva com o alu-

nado. Esta imersão total nas plataformas digitais com veículo, no 

qual a educação fosse possível atualmente, gerou estranhamentos 

e insegurança em seu primeiro momento. Enquanto docentes, per-

cebemos esse sentimento em muitos dos envolvidos, o que acredi-

tamos que seja natural. 

A experiência com o ensino remoto, no qual é a denominação 

apropriada para o que está sendo realizado atualmente no Brasil, 

requer, acima de tudo, que exista uma preparação e organização 

por parte das escolas e educadores, pois é uma grande alteração na 

sua dinâmica. Se faz necessário preparar os alunos a sentirem-se à 

vontade para essa recente maneira de prosseguir com os estudos. 
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Cabe dizer, que houve por parte de secretarias e escolas, uma espé-

cie de força tarefa, almejando escolher e organizar as plataformas 

digitais mais populares e acessíveis para servir como ponte entre 

escola e alunos, para reuni-los dentro das mesmas. A ferramenta 

digital que se destacou dentro desse processo foi o WhatsApp, no 

qual pode ser encarado como um recurso pedagógico. 
 

[...] acredita-se no potencial do WhatsApp como ferramenta de ensino. Além 

de já estar inserido no dia a dia de grande parte de professores e alunos que 

estão em atividade escolar hoje, na esfera nacional e internacional, o aplica-

tivo é acessível, democrático, de fácil compreensão, manuseio simples e é 

normalmente usado também para fins que não profissionais, como conversas 

entre amigos e familiares – e isto induz à imersão ao universo do mesmo. 

(RODRIGUES, 2015, p. 6) 

 

A utilização do aplicativo para fins educacionais se mostrou 

bastante eficaz devido aos fatores expostos acima, promoveu uma 

comunicação instantânea e objetiva, seja na entrega dos materiais e 

atividades domiciliares, como no atendimento individual, para que 

seja possível sanar as dúvidas necessárias do alunado. Para que isso 

acontecesse, a criação de grupos no WhatsApp teve um papel im-

portante dentro desse processo. 

Encarar esse cenário certamente não está sendo uma tarefa fá-

cil, uma vez que aconteceu de maneira rápida e impremeditada, 

ocorreram problemas, sem dúvidas, mas indiscutivelmente está 

possibilitando experimentar e aprimorar outras formas eficazes de 

fazer acontecer o processo de ensino-aprendizagem, no qual, de-

vem ser selecionadas as experiências produtivas e levadas para se-

rem aplicadas no ensino presencial. 

A criação de grupos de WhatsApp que em algumas realidades 

já havia sido realizada no início do ano letivo, em meio à realidade 

de ensino remoto, tomou novo sentido, o que antes era visto na 

maioria das vezes apenas como ferramenta de comunicação, agora 

passa a ter a função de troca de informações sobre conteúdos, di-

vulgação de links para videoconferências,  explicações sobre conte-

údos, divulgação de materiais de estudo e atividades, assim como 
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também, forma de enviar as atividades e receber feedbacks dos pro-

fessores quanto às atividades realizadas. 

É interessante salientar que até mesmo o número de adeptos 

aos grupos de WhatsApp aumentou, visto que alguns que não esta-

vam nos grupos, agora sentem-se  obrigado a estarem nos grupos, 

para saber o que está acontecendo e manter contato com o profes-

sor, outros que por sentirem a necessidade, usam os aparelhos ce-

lulares de familiares, já que não tem o próprio celular. 

No entanto, o aumento do número de adeptos ao WhatsApp 

como ferramenta educativa não é o mesmo de membros inseridos 

nos grupos, afinal alguns dos membros, assim como no período an-

terior à pandemia, continuam de forma passiva, sem nenhuma in-

teração com professores ou outros alunos, o que nos mostra que 

não adianta apenas  ter o contato com a ferramenta, é necessário 

saber e querer usá-la. 

Não queremos com esta afirmação, culpabilizar o aluno, tam-

pouco o professor, mas trazer para o debate o fator formação, que 

diante o contexto de pandemia tornou-se impossível, pois embora 

alguns docentes tenham tido alguns momentos de formação on-

line para o uso de TDIC no ensino presencial ou tutoriais de ferra-

mentas que podem auxiliar o professor neste momento, estas ocor-

reram de forma rápida e não tivemos tempo de preparar nossos 

alunos para um uso mais consciente e proveitoso. 

Neste contexto de necessidade de distanciamento de forma 

muito rápida, muitos professores dispendem de maior parte de seu 

tempo de aula, auxiliando aluno a acessarem plataforma ou até 

mesmo o uso de alguns recursos disponíveis no WhatsApp, que os 

alunos muitas vezes não conhecem e necessitam para concluir al-

guma atividade. Não obstante, todas as considerações acerca do 

uso do WhatsApp como ferramenta de ensino, é de suma importân-

cia percebermos que mesmo diante os empecilhos a ferramenta em 

questão, é a que mais aproxima alunos e professores diante a situ-

ação de distanciamento social. 

Assim, “As tecnologias móveis fazem, indiscutivelmente e 

cada vez mais, parte do nosso quotidiano. (...) elas transformaram-
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se em extensões do nosso cérebro, dos nossos braços, dos nossos 

ouvidos, das nossas pernas, dos nossos olhos” (AMANTE e FON-

TANA, 2017, p. 129), assim como permitiu que a educação, mesmo 

que de maneira tímida, chegasse aos lares em tempos difíceis como 

esse. 

 

CONCLUSÕES 

 

Diante da tarefa de apresentarmos um desfecho para este tra-

balho, ressaltamos antes de tudo, que não consideramos como es-

gotadas as discussões colocadas no corpo deste capítulo, nem tam-

pouco encerraremos o assunto nas poucas linhas que se seguirão, 

uma vez que o intuito do mesmo é provocar reflexões para que 

exista uma continuidade no debate. 

Indubitavelmente, o que se percebe é que nos últimos anos a 

educação e a tecnologia tiveram seus laços ainda mais estreitados, 

seja em sua associação no sentido prático, como também nas refle-

xões geradas desse laço, sendo necessário cada vez mais o aprofun-

damento dessa questão. O expressivo volume de trabalhos acadê-

micos, realizados nos últimos anos, em torno desse assunto, reflete 

o referido apontamento. 

O crescimento acelerado das tecnologias tem impactado a so-

ciedade, assim como muitos campos que nela existem, sabemos que 

o campo educacional se relaciona com as tecnologias no ritmo que 

acredita ser necessário. Porém, com o fenômeno da globalização 

essa relação necessita estar desenvolvendo cada vez mais frutos, 

precisando estar em pauta com os interesses e demandas da socie-

dade contemporânea. 

Evidenciamos, portanto, que foi dada profundidade ao uso do 

WhatsApp, uma ferramenta digital conhecida popularmente no 

mundo e de grande adesão em massa, que partindo de estudos e 

de nossa própria experiência enquanto docentes, também pode ser 

utilizada como possibilidade enriquecedora na esfera educacional. 

Os relatos de experiência de alguns docentes e nossas próprias 

vivências nos permitiram entender que o uso do WhatsApp, quando 
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tendo seus objetivos bem definidos, pode ser uma ferramenta efi-

caz para propiciar ao alunado experiências diferenciadas, como de-

bates frutíferos antes ou após a aula presencial, assim como o com-

partilhamento de materiais dinâmicos que auxiliem na formação 

dos envolvidos. Além disso, é importante internalizar que, no pe-

ríodo atual de pandemia as tecnologias tornaram-se uma realidade 

única e necessária, sendo inteiramente presente na vida de docen-

tes e alunos, não tornando-se simplesmente uma opção. 

Diante nossas análises, podemos também concluir que para o 

uso significativo e melhores resultados da utilização do WhatsApp, 

como ferramenta de ensino, tanto docentes quanto discentes de-

vem estar preparados para aproveitar os recursos disponíveis no 

App,  e esta preparação se dá à medida em que os envolvidos se 

dispõem a conhecer melhor a ferramenta e a usarem com maior fre-

quência em suas práticas educativas, seja em contextos de ensino 

presencial, remoto ou a distância. 

Ante as conclusões de nossas análises, percebemos que em-

bora o uso do WhatsApp seja viável, é necessário um aprofunda-

mento no tocante ao fator engajamento, em especial nas possibili-

dades de como acelerá-lo, fato este que nos instiga a novas pesqui-

sas, centradas nas estratégias de engajamento de alunos com o uso 

deste recurso tão usado por discentes e docentes em suas tarefas 

cotidianas, no entanto, ainda aproveitada como ferramenta de au-

xilio no processo de ensino e aprendizagem. 

Assim, reafirmamos que o fazer educativo requer que, en-

quanto docentes, estejamos dispostos a concentrar nossos esforços 

no desenvolvimento de um trabalho produtivo e amparado na tec-

nologia, que de acordo com esse estudo pode ser muito eficaz, por 

isso, temos que nos desafiar e encarar as inúmeras possibilidades 

existentes no rol de tecnologias disponíveis. Essa disposição está 

intrinsecamente ligada ao profundo sentimento, no qual a educa-

ção deva ser encarada, como revela Paulo Freire “A educação é um 

ato de amor, por isso um ato de coragem” (FREIRE, 1983, p. 104). 
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