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Apresentacao

Esta obra apresenta reflexdes sobre o uso de tecnologias digitais,
metodologias de ensino, aportes teoricos, bem como possiblidades de
intervengdo em sala de aula que podem contribuir para o ensino ¢ a
aprendizagem de diferentes areas na formagao de professores. A construcdo do
livro foi fruto de um trabalho coletivo a partir de muitas discussoes e produgao
de conhecimento durante uma disciplina de mestrado ministrada pela
organizadora deste livro no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino e Formagao
de Professores da Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

A obra representa parte das memorias dos participantes da disciplina
“TICs Aplicadas ao Ensino e a Formacdo de Professores” e uma pequena
sintese do que vivenciamos, pois ndo seria possivel transpor tudo que foi
produzido e compartilhado durante a disciplina nos capitulos deste livro.

Para trazer uma visdo sucinta sobre cada um dos capitulos que
compdem esta obra e possibilitar aos leitores uma prévia do que encontrardo ao
realizar uma leitura na integra, ou para buscar especificamente um texto de seu
interesse, destacamos a seguir alguns pontos que consideramos principais em
cada capitulo. No primeiro capitulo, o leitor encontrard uma analise entre as
convergéncias das metodologias ativas, ensino hibrido e o modelo TPACK. Os
autores realizam uma revisdo bibliografica critica de autores como Bacich,
Moran, Cibotto, Oliveira, Vigotski, Alves e Silva e discutem como essas
abordagens podem promover praticas pedagogicas mais significativas,
inclusivas e integradas as tecnologias digitais. O estudo evidenciou que a
integracdo dessas abordagens exige a reformulacao dos curriculos de formagao
de professores e o fortalecimento de politicas educacionais voltadas a inovagao
pedagodgica e a inclusao digital.

No segundo capitulo, encontramos reflexdes sobre o uso da ludicidade
como recurso didatico para o ensino critico no Servigo Social, tomando como
referéncia a ressignificacdo do jogo de xadrez. As discussdes ocorreram em
torno da proposta que consistiu na elaboragdo de um tabuleiro em formato de
trilha, cujos elementos e regras foram inspirados no jogo de xadrez, o qual
permitiu identificar que o jogo pode se configurar como uma forte ferramenta
pedagogica para articular teoria e pratica e promover o engajamento dos



estudantes, além de contribuir de forma significativa para a compreensao das
contradigdes sociais e para o fortalecimento de praticas educativas alinhadas
aos principios ético-politicos do Servigo Social.

No terceiro capitulo, o autor discute os desafios e as possibilidades da
formagdo docente no desenvolvimento do letramento digital. A partir de uma
abordagem qualitativa, de carater bibliografico, com base em autores como
Bauman e Freire, além de estudos recentes sobre cultura digital e educag@o, o
autor conclui que embora as tecnologias digitais oferegam iniimeras
possibilidades pedagogicas, sua utilizagdo sem criticidade tende a reforgar
praticas superficiais, desinformagao ¢ alienacdo digital. A partir disso, destaca
que a formagdo docente precisa ultrapassar a mera capacitacdo técnica,
incorporando praticas que promovam reflexdes e analise critica sobre as midias
¢ 0s processos informacionais.

O quarto capitulo tem por objetivo apresentar uma proposta de
utilizagdo da metodologia ativa rotagdo por estagoes aplicada aos contetidos do
componente curricular de Filosofia em turmas do ensino médio. Os autores
destacam a importancia da aprendizagem significativa, baseada na teoria de
Ausubel, que pode ajudar os alunos a consolidar conhecimentos de forma
duradoura e relaciona-los com suas experiéncias prévias, tornando-os
protagonistas na construgdo do proprio saber. A proposta de usar diferentes
estagdes ¢ um exemplo criativo de envolver os estudantes e estimular o
pensamento critico. As atividades relacionadas ao amor apresentaram as
concepcdes filosoficas e o pensamento de Santo Agostinho acerca do tema.

O quinto capitulo também apresenta uma proposta com o uso da
metodologia ativa rotacdo por estacdes, mas com conceitos de cadeia alimentar
e relagcdes ecologicas. Os autores criaram uma experiéncia de aprendizagem
que mobilizou estudantes do 7° ano de uma escola publica a refletirem sobre os
ecossistemas e sua relagdo com o ambiente em que vivem. Com o aporte teorico
de Freire (1996), Vygotsky (1991) e Demo (2004), foram analisados e
discutidos os dados produzidos nessa experiéncia pedagogica, destacando os
niveis elevados de engajamento dos alunos a atividade e as contribuicdes
significativas da metodologia de ensino que levam os alunos a relacionarem o
conhecimento cientifico com o mundo a sua volta.

No sexto capitulo, a metodologia de ensino rotagdo por estacdes foi
aliada ao uso do jogo digital Kahoot e apresentou contribui¢des para o ensino
e aaprendizagem de Historia para estudantes da educagdo basica. A experiéncia
envolveu a organizagio da sala em diferentes estagdes de aprendizagem, sendo
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uma delas dedicada ao uso do Kahoot como ferramenta avaliativa e interativa.
A autora destaca as contribuigdes, principalmente para a autonomia € o
protagonismo dos participantes, potencializando as praticas pedagdgicas ¢
tornando o ensino de Historia mais dinamico, participativo e contextualizado.

O sétimo capitulo traz reflexdes sobre a utilizagdo das Tecnologias da
Comunicagao e da Informagéo (TICs) por professores de uma escola ptblica e
discute sobre as interfaces existentes entre cultura digital e formacdo docente
continuada em servigo. Por meio de um questionario, o autor produziu dados
que possibilitaram tecer reflexdes sobre o papel das TICs no processo formativo
continuo. Os dados mostraram a importancia de dar énfase & compreensdo do
territorio vivenciado pelos professores, ou seja, as necessidades e desafios por
eles vivenciados.

Ja no oitavo capitulo, a autora destaca os desafios, a falta de interesse
dos estudantes por carreiras cientificas e as limitagdes das metodologias
tradicionais, em especial no ensino de Quimica, em que essas dificuldades se
acentuam em razao do seu carater abstrato e da complexidade de seus conceitos.
A partir disso, apresenta a gamificagdo e suas contribuigdes para promover
engajamento, motivagdo ¢ melhor aprendizado ao incorporar elementos dos
jogos em contextos educacionais. Assim, discute uma proposta por meio da
gamifica¢do em turmas de Quimica do ensino médio para potencializar o ensino
e aprendizagem na disciplina. Com a experiéncia relatada, a autora identificou
que a gamificacdo pode proporcionar maior envolvimento dos estudantes,
compreensdo conceitual, fortalecimento de habilidades e a ressignificacdo do
ensino de Quimica.

No nono capitulo, os autores discutiram uma experiéncia pedagogica
realizada no ensino de Ciéncias, no ensino fundamental, sobre o tema “Célula
vegetal”. A proposta integrou as metodologias da sala de aula invertida e da
rotagcdo por estacdes, associadas ao uso de realidade aumentada (RA) como
recurso didatico. Como resultados, eles indicaram um aumento significativo no
engajamento, na participagdo ativa dos estudantes e na compreensdo dos
conceitos, especialmente no que se refere as fungdes das organelas e as
diferencas entre célula vegetal e animal. Destacaram que as praticas
pedagdgicas que se fundamentam nas metodologias ativas e no uso intencional
de tecnologias digitais promovem ndo apenas o desenvolvimento de
conhecimentos cientificos, mas também de habilidades socioemocionais,
contribuindo para a formagao de estudantes.
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O décimo capitulo discorre sobre a gamificagdo como metodologia
ativa na educagdo contemporanea realizando uma articulagdo com o modelo
TPACK, destaca o papel da ludicidade e o ensino hibrido. Em uma discussao
teorica, a autora discute como elementos dos jogos, quando integrados de forma
intencional aos processos pedagogicos, podem favorecer a motivagdo, o
engajamento ¢ a aprendizagem significativa dos estudantes. Salienta que ¢
indispensavel investir na formacdo continuada dos docentes, para garantir
condig¢bes de compreender e reinventar suas praticas diante dos desafios da
educagdo no que tange ao uso de tecnologias em sala de aula.

No décimo primeiro capitulo, encontramos uma analise do
desenvolvimento de um plano de aula sobre conto digital, que permitiu aos
estudantes utilizar ferramentas digitais. Como resultados, os autores indicam
que as utiliza¢des de ferramentas digitais na criacdo de contos digitais podem
promover o engajamento, a criatividade e a autonomia dos estudantes,
reconfigurando o papel do professor para o de mediador entre os estudantes e
as ferramentas digitais utilizadas. Ressaltam desafios, como a infraestrutura
tecnologica inadequada e a necessidade de formagdo continuada de docentes
que auxilie os estudantes no desenvolvimento de competéncias linguisticas ¢
digitais, exigindo, contudo, um investimento continuo em politicas publicas ¢
formagdo docente para sua plena implementagéo.

No décimo segundo capitulo, a autora analisou as percepcdes de
coordenadores pedagogicos da rede publica de um municipio do estado de
Alagoas sobre o uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicacgao (TICs) e
das metodologias ativas para ensino fundamental. A partir de um questionario,
as respostas dos participantes indicaram uma boa familiaridade dos
coordenadores com as TICs, reconhecimento de seu potencial pedagdgico e o
interesse crescente na aplicagdo das metodologias ativas. No entanto, a autora
destaca entraves como infraestrutura inadequada, formacdes esporadicas e
resisténcia docente. Diante disso, concluiu que os coordenadores pedagdgicos
desempenham papel estratégico na mediagao das inovagdes, sendo fundamental
investir em sua formagao continua e em politicas educacionais.

Por fim, o décimo terceiro capitulo aborda a Educacdo Ambiental
Critica articulada as metodologias ativas da sala de aula invertida e a
aprendizagem por pares, analisando como essa relagdo pode potencializar a
formacao de sujeitos sustentaveis e criticos no contexto da educacao bésica. A
experiéncia envolveu videos, formularios digitais, debates mediados e
atividades colaborativas entre os alunos participantes, cujas possibilidades
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experienciadas os estimularam a refletir sobre os impactos socioambientais do
consumo e a propor acdes sustentaveis para o ambiente escolar e comunitario.

Adriana Fatima de Souza Miola
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1- Educacao em transformacao: a
convergéncia entre metodologias

José Valdir de Souza Lima
Gabriel José Gregorio Vieira
Maria de Fatima Rocha Santos

1
2
3
Ana Paula Soares da Silva Barros®

Introducio

A educacdo contemporanea atravessa um momento de mudangas,
impulsionadas pela transformacgdo digital, pela emergéncia de novos
paradigmas pedagdgicos e pela redefinicdo do papel da escola diante das
exigéncias da sociedade do século XXI. As Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo (TICs), associadas as metodologias ativas e ao modelo de ensino
hibrido, vém desafiando os modelos tradicionais de ensino ¢ de aprendizagem.
E importante destacar que o ensino hibrido ndo ¢, em si, uma metodologia, mas,
sim, um modelo de ensino que pode incorporar diferentes metodologias,
inclusive as ativas, articulando praticas presenciais e digitais de forma
planejada e integrada (Bacich e al., 2015). Nesse contexto, as transformacdes
tecnologicas e pedagogicas que marcam a educagdo contempordnea exigem

! Especialista em Docéncia do Ensino Superior de Libras pela Faculdade Iguagu.
Tradutor Intérprete de Libras e professor voluntario na Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) — Campus Arapiraca, NAC/Unidade Educacional de Penedo. E-mail:
jose.valdir@penedo.ufal.br

2 Mestrando em Ensino e Formacdo de Professores da Universidade Federal de
Alagoas. E-mail: gabriel.gregorio@arapiraca.ufal.br

3 Especialista em Linguistica e Formagdo de Leitores pela Faculdade Futura, graduada
em Letras-Portugués e suas Respectivas Literaturas pela Universidade Estadual de
Alagoas (UNEAL) - Campus Palmeira dos indios e professora efetiva da rede estadual
de Alagoas. E-mail: maria.santos28@arapiraca.ufal.br

4 Especialista em Formagdo de Professores em Midias na Educagdo 1I (Universidade
Federal de Alagoas). Graduada em Pedagogia (UNEAL) e em Ciéncias Sociais
(UFAL), professora efetiva da rede estadual de Alagoas e da rede municipal de Major
Izidoro-AL. E-mail: ana.barros2@arapiraca.ufal.br
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uma revisdo critica das praticas docentes, da formagdo de professores ¢ da
organizacao escolar.

Desse modo, este ensaio tem como objetivo discutir como a
convergéncia entre o modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge), as metodologias ativas e o ensino hibrido podem contribuir para
a formac@o docente na era digital, com vistas a uma pratica pedagdgica mais
critica, inclusiva e adaptada as demandas atuais da sociedade.

O debate sobre a integracdo entre metodologias ativas, ensino hibrido
¢ o modelo TPACK torna-se relevante a medida que a escola precisa responder
a uma nova geracao de estudantes, os chamados nativos digitais, que aprendem
de forma distinta, participativa e multimodal, como defendem Bacich, Moran e
Trevisani (2015; 2018). No entanto, grande parte dos cursos de formagao
docente ainda esta ancorada em uma estrutura fragmentada, desarticulada do
contexto sociotécnico contemporaneo, como apontam Cibotto e Oliveira
(2013). Além disso, a permanéncia de um modelo escolar baseado na
racionalidade produtivista e na légica da oficina de producdo, conforme
criticado por Alves (1998), evidencia a necessidade de uma nova institui¢ao
educacional que acolha as transformagdes culturais, tecnologicas e sociais de
forma integrada.

Do ponto de vista tedrico, este trabalho é baseado em autores como
Bacich e Moran (2018), que defendem a centralidade das metodologias ativas
na constru¢do de uma educacdo inovadora e contextualizada; Cibotto e Oliveira
(2013), ao abordar o modelo TPACK como base para a formagdo docente
integrada as TICs; e Cintra, Proenca e Jesuino (2010), ao destacar a importancia
do Iudico e da mediagdo cultural no desenvolvimento humano, segundo a
perspectiva historico-cultural de Vigotski. A abordagem serd complementada
pelas proposicdes de Silva (2022) sobre o uso de ferramentas digitais no ensino
hibrido e pela critica de Alves (1998) a estrutura anacronica da escola moderna.

Assim, a questao que orienta este ensaio ¢: de que modo a articulagdo
entre metodologias ativas, ensino hibrido e o modelo TPACK pode contribuir
para a formacao de professores capazes de atuar com criticidade, criatividade e
sensibilidade no contexto digital? Com o objetivo de analisar essa convergéncia
teorico-pratica como base para uma proposta formativa coerente com o0s
desafios educacionais contemporineos, destacando seus fundamentos,
potencialidades e implicacdes pedagogicas. Trata-se de uma reflexdo que busca
oferecer subsidios para a constru¢do de uma escola mais adequada as demandas
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atuais, democratica e alinhada as necessidades de aprendizagem do nosso
tempo.

A integracio entre metodologias ativas, ensino hibrido e tecnologias
digitais

A integragdo entre metodologias ativas, 0 modelo de ensino hibrido ¢
as tecnologias digitais constitui hoje um dos mais debatidos e necessarios temas
no campo da educacdo. Cada um desses elementos desempenha um papel
especifico: as metodologias ativas dizem respeito as estratégias de ensino
centradas no protagonismo discente; o ensino hibrido configura-se como um
modelo organizador da pratica pedagdgica que articula tempos e espagos
presenciais e digitais; e as tecnologias digitais atuam como meios de mediacao
e enriquecimento do processo de ensino e aprendizagem. Tais conceitos,
embora distintos em suas formula¢des teoricas e historicas, convergem na
tentativa de transformar a pratica pedagogica ¢ de reposicionar o papel do
professor ¢ do estudante diante de uma sociedade digital ¢ em constante
transformacao.

O conceito de metodologias ativas parte do pressuposto de que o
estudante deve assumir o protagonismo de sua aprendizagem. Bacich ¢ Moran
(2018) definem metodologias ativas como estratégias que colocam o aluno no
centro do processo, promovendo a aprendizagem por meio da experimentacao,
da colaboragdo e da reflexdo critica. Os autores destacam que "a metodologia
ativa se caracteriza pela inter-relagdo entre educacdo, cultura, sociedade,
politica e escola, sendo desenvolvida por meio de métodos ativos e criativos,
centrados na atividade do aluno" (Bacich et al., 2018, p. 15).

Entre os modelos que potencializam o uso de metodologias ativas,
destaca-se o ensino hibrido, compreendido como uma proposta estruturada de
ensino que combina, de maneira intencional, atividades presenciais e on-line.
Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 45), "[...] o ensino hibrido
configura-se como uma combina¢do metodologica que impacta na acdo do
professor em situagcdes de ensino e na agdo dos estudantes em situacdes de
aprendizagem". Embora a expressao “combinagdo metodoldgica” seja utilizada
pelos autores, ¢ importante compreender que o ensino hibrido se configura, na
verdade, como um modelo de ensino que pode incorporar diversas
metodologias, inclusive metodologias ativas, a depender dos objetivos
pedagdgicos. Esse modelo possibilita maior personalizacao da aprendizagem e
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amplia os espagos ¢ tempos escolares, promovendo maior flexibilidade,
autonomia e protagonismo estudantil.

Entre os principais modelos de ensino hibrido sistematizados por Horn
e Staker (2015), com contribui¢cdes relevantes de Bacich, Tanzi Neto ¢
Trevisani (2015), destacam-se: rotacao por estagdes, laboratorio rotacional, sala
de aula invertida, rotagdo individual, modelo flex, a la carte e virtual
enriquecido. Embora cada modelo possua caracteristicas proprias, todos
compartilham o objetivo de promover a personalizagdo da aprendizagem, sendo
que sua efetividade estd relacionada ao uso planejado de estratégias
pedagdgicas — muitas vezes metodologias ativas — que estimulem o
protagonismo estudantil e o uso intencional das tecnologias digitais (Bacich;
Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

Figura 1: Modelos de ensino hibrido: categorias e subcategorias

SALA DE AULA FISICA ENSINO ONLINE

ENSINO HiBRIDO

-
v S
2

Modelo
Flex

1.
Hodelos de
Rotagao

4

Hodelo
Virtual
Enriquecido

Fonte: Bacich, 2020. Adaptado de Horn e Staker (2015).

A imagem evidencia visualmente os diferentes formatos de ensino
hibrido, distribuidos entre modelos sustentados, aplicaveis com todos os
estudantes presentes na escola, e modelos disruptivos, que pressupdem
alternancia entre momentos presenciais e on-line. Essa classificacao ¢ relevante
no contexto da reestruturagao das praticas escolares, especialmente em periodos
de transi¢ao, como durante e apds a pandemia da Covid-19.

O modelo de rotagao por estagcdes organiza a sala de aula em diferentes
espagos, pelos quais os estudantes circulam para realizar atividades distintas.
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No contexto do ensino hibrido, é importante frisar que, nesse modelo
especifico, pelo menos uma dessas estagdes deve necessariamente envolver o
uso de tecnologia digital, o que caracteriza sua natureza hibrida. No entanto,
esse requisito ndo ¢ uma obrigatoriedade em outras formas de organizagdo do
ensino presencial tradicional, como demonstram diferentes autores. Essa
abordagem favorece a diversificagdo metodologica e permite que os alunos
vivenciem multiplas formas de interagdo com o conteudo, colaborando com
colegas, realizando exercicios praticos ou acessando plataformas educacionais
(Horn; Staker, 2015).

Na rotacdo em laboratério, a logica é semelhante a anterior, com a
diferenca de que uma das etapas da rotagdo ocorre em um laboratdrio de
informatica ou em outro espago pedagodgico preparado para o uso de
tecnologias digitais, como salas multimidia, laboratorios de ciéncias ou
ambientes makers, externos a sala de aula. Esse modelo é especialmente util em
contextos escolares com limitacdo de recursos tecnoldgicos em sala de aula,
pois permite otimizar os equipamentos disponiveis ¢ manter a proposta de
alternancia entre atividades presenciais e digitais (Bacich; Holanda, 2020).

A sala de aula invertida, também conhecida como flipped classroom,
propde que os contetdos tedricos sejam explorados previamente pelos
estudantes em casa, por meio de videos, podcasts ou leituras. O tempo
presencial, por sua vez, ¢ dedicado a praticas pedagogicas mais interativas,
como resolugdo de problemas, debates, projetos ou tutorias. Essa inversdao
favorece o desenvolvimento da autonomia e amplia o tempo de interagdo critica
entre estudantes e professores (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

A rotacao individual se destaca por oferecer uma trilha personalizada
para cada estudante. Diferente da rotagdo por estacdes tradicional, nem todos
os alunos seguem o mesmo percurso: os momentos de aprendizagem sao
planejados com base em diagnosticos individuais, respeitando o ritmo, os
interesses e as necessidades especificas de cada sujeito (Horn; Staker, 2015).

No modelo flex, o conteudo ¢ majoritariamente desenvolvido on-line,
com flexibilidade de tempo e espago. O professor assume o papel de tutor,
mediando a aprendizagem conforme a demanda dos estudantes. Esse formato ¢
ideal para ambientes em que se busca promover maior autonomia e
desenvolvimento de competéncias metacognitivas, com forte énfase no
acompanhamento individualizado (Bacich; Holanda, 2020).

O modelo a la carte permite que o estudante escolha uma ou mais
disciplinas para serem cursadas inteiramente no formato digital, enquanto as
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demais seguem o modelo presencial. E mais comum no ensino médio ou
técnico, sendo particularmente util para ampliar o leque de escolhas
curriculares e possibilitar a personalizagdo da formacdo (Horn; Staker, 2015).

Por fim, o modelo virtual enriquecido combina o ensino on-/line com
encontros presenciais esporadicos, planejados estrategicamente para mentorias,
esclarecimento de davidas ou avaliagdes. Trata-se de uma abordagem hibrida
mais proxima da educagdo a distancia, porém, com a vantagem de manter
momentos presenciais enriquecedores que fortalecem a mediagdo pedagogica
(Bacich; Holanda, 2020).

Esses modelos ndo devem ser vistos como estruturas rigidas, mas, sim,
como referéncias que podem ser adaptadas as diferentes realidades
educacionais. O importante € garantir que a tecnologia esteja integrada de
forma critica ao projeto pedagogico, respeitando o contexto social dos
estudantes e promovendo a aprendizagem ativa e reflexiva (Bacich; Tanzi Neto;
Trevisani, 2015).

A literatura especializada reconhece que o ensino hibrido representa
ndo apenas uma adequagdo estrutural, mas uma mudanc¢a de paradigma
pedagdgico. A simples utilizacdo de plataformas digitais ndo caracteriza sua
adocdo plena; é necessaria uma transformagao na cultura docente, que envolva
planejamento didatico, avaliagdo formativa e mediagdo pedagdgica. Para tanto,
a formagdo dos professores deve ser revista, incorporando o modelo TPACK,
que articula os saberes pedagdgicos, tecnologicos e de conteudo (Cibotto;
Oliveira, 2013).

O modelo TPACK ¢ derivado do conceito de PCK (Pedagogical
Content Knowledge) desenvolvido por Lee Shulman na década de 1980, que ja
defendia a integracdo entre conhecimento pedagoégico e dominio do contetido
especifico. Cibotto e Oliveira explicam que o TPACK "refere-se a forma
sintetizada de conhecimento com a finalidade de integrar as TICs e tecnologias
educacionais para o ensino e aprendizagem em sala de aula" (2013, p. 1). Esse
modelo destaca-se por representar o conhecimento necessario para ensinar com
tecnologia de forma critica e contextualizada.
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Figura 2: Modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge)
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Fonte: Adaptado de Koehler e Mishra (2008, apud Cibotto; Oliveira, 2013, p. 5).

Como demonstra a Figura 1, a sobreposi¢do entre os conhecimentos
tecnologico, pedagogico e de contetido gera combinagdes que culminam no
TPACK, um saber docente contextualizado e complexo, essencial para um
ensino entrelagado com as tecnologias.

Todavia, os desafios para a implementacdo efetiva do TPACK séo
diversos. Segundo os autores, os cursos de formagdo inicial de professores
ainda carecem de uma abordagem integrada das tecnologias. Como observa
Kenski (2012, p. 28), "a maioria dos cursos de formagao docente ainda trata as
tecnologias como instrumentos auxiliares, € ndo como elementos constitutivos
da pratica pedagodgica". Essa lacuna contribui para a manutencdo de praticas
pedagogicas descontextualizadas e pouco inovadoras.

Por outro lado, o uso das tecnologias na educagao bésica também exige
uma reflexdo critica sobre o contexto social e cultural em que se inserem os
estudantes. Silva (2022) destaca a importancia de considerar a "distancia
transacional", que ndo se refere apenas a separacao fisica, mas a qualidade das
interagdes pedagogicas no ensino mediado por tecnologias. Para a autora, "a
distancia transacional ndo se ocupa da distancia fisica entre os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, mas sim das relagdes pedagogicas e
psicologicas" (Silva, 2022, p. 6). Essa abordagem amplia o olhar sobre as
barreiras invisiveis que dificultam a aprendizagem efetiva.

21



Em consonancia com essas transformagdes, a ludicidade também
ressurge como um elemento essencial na construcdo de ambientes de
aprendizagem enriquecedores. A partir da abordagem historico-cultural de
Vigotski, Cintra, Proenca e Jesuino (2010) defendem que o ladico ndo deve ser
tratado como mero passatempo, mas como um recurso pedagogico legitimo que
promove o desenvolvimento integral do estudante.

No contexto contemporaneo, essa ludicidade manifesta-se ndo apenas
em jogos tradicionais e recursos didaticos manipulaveis, mas também em
ferramentas digitais interativas, jogos educativos on-line e do ensino hibrido.
Ao serem incorporados de forma critica e planejada, esses recursos favorecem
a aprendizagem colaborativa, o protagonismo estudantil ¢ a mediagdo
pedagdgica sustentada pelo modelo TPACK.

Tabela 1: Evolucdo histoérica da ludicidade na educagédo

Periodo Histérico Caracteristicas da Infancia e do Ludico

Sociedade Primitiva Brincadeiras ligadas a sobrevivéncia e imitagdo
das atividades adultas.

Antiguidade Valorizagdo dos jogos na formagao do carater

(Grécia/Roma) (Platdo e Quintiliano). Brinquedos com fungio
educativa.

Periodo Medieval Brincadeiras reprimidas pela Igreja. Criancas
vistas como “miniadultos”. Educagédo
disciplinadora.

Renascimento Primeiras reflexdes pedagdgicas sobre o ludico.
Brinquedos ainda vistos com desprezo por alguns
pensadores.

Revolugédo Industrial Infancia explorada como forca de trabalho.
Educagao ludica limitada.

Século XX em diante ~ Reconhecimento do valor do brincar para o
desenvolvimento integral da crianga (influéncia de
Vigotski).

Fonte: Adaptado de Cintra, Proenca e Jesuino (2010).

Nesse contexto, compreender a historicidade do brincar permite
reconhecer como a ludicidade foi, ao longo do tempo, ora valorizada, ora
reprimida, de acordo com os modelos sociais, religiosos e econdmicos vigentes.
Tais mudangas demonstram que o ato de brincar ndo € neutro nem universal,
mas atravessado por significados culturais e pedagogicos. No interior da escola,
essa pratica precisa ser ressignificada ndo apenas como expressdo espontanea
da infancia, mas como estratégia intencional de mediacdo da aprendizagem,
especialmente na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.
E nesse sentido que as autoras enfatizam que, "[...] o lidico ¢ um recurso
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pedagdgico que envolve a brincadeira de maneira séria, pois deve ser visto
como um fator de aprendizagem para o educando" (Cintra; Proenca; Jesuino,
2010, p. 226).

A perspectiva vigotskiana reforga a importancia das interagdes sociais
¢ do papel mediador do adulto no desenvolvimento da crianga. O conceito de
zona de desenvolvimento proximal, por exemplo, evidencia como o brincar
possibilita a internaliza¢do de conhecimentos e valores. Dessa forma, o jogo
ndo apenas estimula a criatividade e a linguagem, mas também favorece o
desenvolvimento cognitivo e emocional.

Assim, integrar ludicidade, ensino hibrido ¢ metodologias ativas ndo
representa uma soma de elementos isolados, mas uma articulagdo coerente com
os desafios da contemporaneidade. A escola do século XXI precisa superar o
modelo conteudista e fragmentado herdado da modernidade e construir uma
proposta pedagdgica capaz de responder as demandas de uma sociedade em
rede.

Para tanto, Alves (1998) ja defendia a necessidade de criagdo de uma
nova instituicdo educacional, capaz de incorporar multiplas fungdes sociais e
de promover uma formagdo integral do sujeito. Para o autor, "deve ser
perseguida a difusdo do conhecimento culturalmente significativo [...] por meio
de recursos como livros e obras classicas, videos, filmes, Internet" (Alves,
1998, p. 15), destacando que a escola deve dialogar com as multiplas linguagens
e ferramentas da cultura contemporanea.

Em resumo, a convergéncia entre metodologias ativas, ensino hibrido,
tecnologia digital e ludicidade exige a reconfiguracao da formagao docente, dos
curriculos escolares e das praticas pedagogicas. Trata-se de um processo
complexo, que envolve a compreensao critica do papel da escola na sociedade,
a valorizag@o da experiéncia do estudante e o engajamento de todos os atores
educativos na construgdo de uma escola mais inclusiva, inovadora e
democratica.

E essencial compreender que, embora inter-relacionados, metodologias
ativas e ensino hibrido ndo sdo sindnimos. Enquanto as metodologias ativas
dizem respeito as estratégias empregadas para promover o protagonismo do
estudante, o ensino hibrido se refere a forma de organizar o processo educativo
integrando espagos fisicos e virtuais. Assim, o ensino hibrido pode ser o modelo
que abriga e potencializa o uso de diversas metodologias, inclusive as ativas,
ampliando o escopo ¢ a eficacia das praticas pedagdgicas contemporaneas.
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Consideracoes finais

A convergéncia entre metodologias ativas, modelo de ensino hibrido e
framework TPACK revela-se como um caminho promissor que pode
transformar a educagdo na contemporaneidade. A partir da analise tedrico-
pratica de autores como Bacich ¢ Moran (2018), Cibotto e Oliveira (2013),
Silva (2022) e Alves (1998), foi possivel evidenciar que a educagdo do século
XXI exige mais do que a simples inser¢do de tecnologias nas escolas: demanda
um reposicionamento das praticas pedagogicas, uma reconfiguragdo dos
espagos escolares e uma formagao docente que integre, de maneira critica ¢
contextualizada, o contetido, a pedagogia e os recursos digitais.

A abordagem TPACK, discutida por Cibotto e Oliveira (2013),
demonstra como o conhecimento do professor deve ser expandido para além do
contedo e da didatica, incorporando a tecnologia de forma intencional.
Paralelamente, o ensino hibrido, conforme defendido por Bacich, Tanzi Neto ¢
Trevisani (2015), deve ser compreendido como um modelo pedagdgico que
reorganiza tempos, espagos ¢ recursos, favorecendo a personalizacdo da
aprendizagem, a autonomia dos estudantes ¢ a media¢do colaborativa do
professor.

As metodologias ativas e a ludicidade, sobretudo sob a perspectiva
historico-cultural de Vigotski, reafirmam a importancia de uma escola que
valoriza a experiéncia do estudante, o aprendizado por meio da pratica, do erro,
do didlogo e da interacdo. Essas estratégias ndo apenas ampliam o engajamento,
mas também possibilitam o desenvolvimento integral do sujeito, respeitando
sua trajetoria, suas habilidades e sua inser¢@o sociocultural.

A partir do debate desenvolvido, compreende-se que o papel do
educador contemporaneo ¢ o de mediador e facilitador de experiéncias
alinhadas a realidade da comunidade escolar, que promovam a aprendizagem
ativa, critica e contextualizada. Esse papel so se concretiza mediante formagao
adequada, politicas publicas que assegurem condi¢des estruturais e uma escola
aberta a inovagdo, como propde Gilberto Luiz Alves (1998) em sua concepgao
de uma nova institui¢ao educacional.

Portanto, este ensaio reafirma a urgéncia de reformular os curriculos de
formacdo docente, integrando praticas que articulem teoria e pratica com
suporte das tecnologias digitais e metodologias ativas, de modo a resgatar o
protagonismo dos estudantes no processo educativo. Essa transformagao nao ¢
apenas uma exigéncia da era digital, mas uma oportunidade histérica de
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construir uma escola mais democratica e inclusiva, capaz de formar sujeitos
auténomos, criticos e preparados para os desafios de uma sociedade em
constante mudanca.
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2- A ludificacao do xadrez: uma proposta
pedagdgica para o ensino critico no
Servico Social

Stéfany Cristina da Silva’

Introducio

A crescente busca por novas metodologias no ensino tem evidenciado
a urgéncia de praticas pedagogicas que superem o modelo tradicional e
promovam o protagonismo dos estudantes. Segundo Bacich ¢ Moran (2018),
torna-se essencial repensar os processos de ensino e aprendizagem, superando
as praticas centradas na transmissdo de conteudo. Nesse contexto, ganha
relevancia a adogdo de estratégias pedagogicas que privilegiam a constru¢do
coletiva do conhecimento, com o professor assumindo o papel de mediador ¢
organizador de experiéncias capazes de engajar os estudantes de maneira
critica, criativa e participativa.

Entre as diversas estratégias pedagogicas voltadas a inovagdo do
processo de ensino e aprendizagem, destaca-se o uso de jogos como um recurso
didatico articulado & proposta da pedagogia ludica. Ao integrar o elemento
ludico as préaticas educativas, o professor estimula o engajamento, a criatividade
e favorece a construgdo significativa do conhecimento (Guia pratico da
pedagogia ludica, 2024). A ludicidade, nesse contexto, ndo se limita ao
entretenimento, mas assume um papel formativo ao promover a participagdo
ativa dos estudantes, o desenvolvimento de habilidades socioemocionais € a
reflexdo critica sobre os contetidos trabalhados.

Esse potencial formativo dos jogos torna-se ainda mais relevante
quando se pensa na sua aplicacdo a formacao de profissionais do Servigo Social,
cuja pratica exige uma leitura critica das dindmicas sociais e das contradigdes
que estruturam a realidade (Salazar, 2018). Nesse sentido, ¢ fundamental adotar
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abordagens educativas que favorecam a compreensao critica das desigualdades,
dos processos de reproducdo social e dos mecanismos que sustentam as
estruturas de dominagao.

Inspirado nas concepgoes de Angélico e Porfirio (2010), Cintra (2010),
lamamoto (2006; 2009), Kishimoto (1994), Rodrigues e Sarrapio (2018) e
Santaella (2012), este ensaio busca apresentar uma reflex@o sobre o uso do jogo
como ferramenta pedagdgica critica no ambito do Servigo Social, a partir da
experiéncia da criagcdo de um jogo fisico inspirado no xadrez.

O objetivo central do presente ensaio ¢ refletir sobre como o xadrez
pode ser utilizado como recurso didatico para o ensino critico, a0 mesmo tempo
que propde um exercicio de leitura das estruturas sociais vigentes. Assim, a
questdo norteadora que orienta este texto é: como o jogo do xadrez pode ser
utilizado para estimular uma compreenséo critica sobre as estruturas sociais
capitalistas no ensino de Servigo Social?

A ludicidade como estratégia de ensino

A ludicidade constitui um dos elementos centrais do desenvolvimento
humano e pode ser um poderoso mediador no ensino. O ludico ¢ uma atividade
que une pensamento, ldgica, emog¢ao e imaginacdo. O jogo ¢ a forma mais
auténtica de expressdo dessa unido. Nao ¢ so6 diversao ou so raciocinio, ¢ a
juncdo dos dois, especialmente quando articulada com contetidos criticos e
reflexivos.

Em suma, o ludico, de que os jogos sdo a expressdo mais legitima,
¢ o lugar no qual as forgas da razio e da sensibilidade se fazem
presentes. Esta afirmacdo subsidia, teoricamente, a afirmacdo de
varios autores, ao apontarem para o elevado potencial dos jogos
para o desenvolvimento de habilidades socioafetivas e cognitivas.
Esse potencial esta alicercado no fato do jogo resultar da
aproximagdo dos impulsos do homem (o sensivel, o sensorio e o
racional) que, somente ao se juntarem, o tornam plenamente
humano, como ja indicou o filésofo Schiller (Santaella, 2012,
p-186-187).

Kishimoto (1994), concebe o jogo como uma pratica social cujo
significado ¢ historicamente construido, variando de acordo com os valores e
as dinamicas culturais de cada sociedade, que os ressignifica em consonéncia
com seus modos de vida.
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Dessa forma, enquanto fato social, o jogo assume a imagem, o
sentido que cada sociedade lhe atribui. E este o aspecto que nos
mostra por que o jogo aparece de modos tdo diferentes,
dependendo do lugar ¢ da época. Em certas culturas indigenas, o
"brincar" com arcos e flechas ndo ¢ uma brincadeira, mas preparo
para a arte da caca e da pesca. Se em tempos passados, o jogo era
visto como inttil, como coisa nao séria, depois do romantismo, a
partir do século XVIII, o jogo aparece como algo sério e destinado
a educar a crianga. Outros aspectos relacionados ao trabalho, a
inutilidade ou a educacdo da crianca emergem em varias
sociedades em diferentes tempos historicos. Enfim, cada contexto
social constréi uma imagem de jogo conforme seus valores e
modo de vida, que se expressa por meio da linguagem
(Kishimoto, 1994, p.108).

Longe de ser uma atividade meramente recreativa ou desprovida de
intencionalidade, o ladico representa uma poderosa ferramenta pedagogica,
que, quando incorporada de forma intencional ao processo educativo, deixa de
ser apenas recreacdo ¢ passa a constituir uma estratégia de ensino (Cintra,
2010). Reconhecé-la como pratica cultural historicamente construida ¢
essencial para compreendé-la como uma linguagem pedagogica que promove
uma aprendizagem estimulante e atrativa.

Considerando tais aspectos, € possivel afirmar que o ladico, além de ter
potencial formativo ja reconhecido, pode ser incorporado a propostas
pedagdgicas voltadas a critica social. No campo do Servico Social, essa
estratégia revela-se particularmente relevante ao possibilitar a construcao de

reflexdes profundas sobre a realidade social.

Xadrez e Sociedade: uma estratégia lidica para compreender as
contradicoes do capitalismo no ensino de Servi¢o Social

Compreender a sociedade, suas contradi¢des, desigualdades e relagdes
de poder constitui um dos principios fundamentais da formacdo em Servigo
Social (Salazar, 2018). Por se tratar de um campo complexo atravessado por
multiplas determinacdes de ordem social, histérica e econOmica, torna-se
essencial adotar estratégias pedagdgicas capazes de traduzir de maneira
didatica, acessivel e critica a complexidade que caracteriza as dindmicas
sociais.

Nessa perspectiva, o xadrez se apresenta como um recurso ludico-
educativo, uma vez que carrega em sua estrutura elementos que dialogam
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diretamente com a organizagdo social, as relacdes hierarquicas e os
mecanismos de dominagdo, resisténcia e poder que caracterizam o sistema
capitalista, por exemplo. Partindo desse entendimento, € possivel perceber que
o xadrez extrapola sua funcdo tradicional de mero exercicio mental e de
competi¢ao estratégica.

De acordo com Rodrigues e Sarrapio (2018), o xadrez é reconhecido
por diversos estudiosos como um jogo classico que, ao longo da historia, tem
sido associado ao desenvolvimento da inteligéncia humana. Considerado um
exercicio mental, o jogo ¢ frequentemente utilizado como ferramenta para
estimular o raciocinio logico, a analise estratégica e a tomada de decisoes,
favorecendo, assim, o desenvolvimento de habilidades cognitivas complexas.

Contudo, mais do que um simples exercicio mental, o jogo também
estabelece uma analogia com a dindmica das relagdes sociais e politicas. Essa
compreensdo dialoga com o pensamento de Angélico e Porfirio (2010), ao
afirmarem que no xadrez “o tabuleiro representa o campo de batalha e as pecgas
os dois exércitos que se confrontardo e ainda oferece uma situagdo imagindria
em que o objetivo maior é conquistar o rei adversario, trazendo algumas agdes
representativas da sociedade...” (Angélico; Porfirio, 2010, p.14). Assim, o
tabuleiro torna-se uma metafora da vida social, em que sdo reproduzidos os
conflitos, as lutas e as contradigdes que marcam a dindmica da sociedade
capitalista’.

Essa leitura permite que o jogo seja ressignificado como uma
ferramenta pedagogica no processo do ensino critico no campo do Servigo
Social. Isso se justifica na medida em que o Servi¢o Social, enquanto profissao
inserida na divisdo sociotécnica do trabalho, atua diretamente nas expressoes
da “questdo social”, desenvolvendo mediagdes entre as demandas e
necessidades da classe trabalhadora e os limites impostos pela sociabilidade
capitalista (Iamamoto, 2006). Tal afirmacdo encontra respaldo na perspectiva
de lamamoto (2009, p.4), ao ressaltar que:

O Servico Social brasileiro contemporaneo apresenta uma feigao
académica profissional e social renovada, voltada a defesa do
trabalho e dos trabalhadores, do amplo acesso a terra para a
producao de meios de vida, a0 compromisso com a afirmacéo da
democracia, da liberdade, da igualdade e da justica social no

6 Para uma compreensdo aprofundada do capitalismo, suas origens, desenvolvimento e
contradigdes, sugere-se a leitura de Marx (2015).
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terreno da histéria. Nessa direcdo social, a luta pela afirmagéo dos
direitos de cidadania, que reconhega as efetivas necessidades e
interesses dos sujeitos sociais, ¢ hoje fundamental como parte do
processo de acumulacdo de forgas em diregdo a uma forma de
desenvolvimento social inclusiva para todos os individuos sociais.

Ou seja, o Servigo Social enquanto profissdo desenvolve sua pratica em
meio as contradi¢des do proprio sistema que o constitui, no qual, de um lado,
predominam a exploragdo, a marginalizag@o ¢ a producdo de desigualdades e,
de outro, emergem resisténcias, lutas sociais e reivindicagdes por direitos.
Nesse cenario, a pratica profissional do Servigo Social tem como esséncia
enfrentar essas contradigdes e contribuir para processos de transformagio
social.

Nesse contexto, a proposta do jogo surge como uma ferramenta
pedagdgica que traduz essa contradig¢@o, materializando no tabuleiro a estrutura
de classes, as relagdes de poder e os efeitos do capitalismo sobre os sujeitos
sociais. Diante desse entendimento sobre o potencial ludico do xadrez enquanto
ferramenta pedagogica para o ensino critico’ no campo do Servigo Social, surge
a proposta metodologica deste trabalho.

Metodologia

A elaboragdo deste ensaio possui uma abordagem qualitativa, de carater
descritivo e exploratdrio, fundamentada na reflexao tedrico-pratica sobre uma
atividade pedagogica desenvolvida no contexto da disciplina de Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo (TICs) aplicadas ao ensino e a formacdo de
professores do Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino e Formagdo de
Professores da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), campus Arapiraca.
A escolha por essa abordagem metodologica alinha-se aos principios da
pesquisa preconizados por Gil (2002), que define a pesquisa descritiva e
exploratoria como a busca pela familiarizagdo com um problema e a descri¢ao
das caracteristicas de uma popula¢do ou fendmeno com foco na sua atuagado
pratica.

7 O ensino critico no Servigo Social é uma vertente tedrico-metodoldgica que se
distancia de uma pratica profissional meramente técnica a fim de compreender e intervir
nas expressoes da "questdo social" a partir de uma analise que desvela as raizes
estruturais das desigualdades e injusticas sociais, inerentes ao modo de producdo
capitalista. Para aprofundar o tema, sugere-se a leitura de Montafio ¢ Guerra (2024).
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A proposta metodologica consistiu na criagdo de um jogo fisico,
intitulado Xadrez e Sociedade, de autoria propria, inspirado no xadrez e
adaptado para uma estrutura de trilha, com o objetivo de representar de forma
ludica, critica e simbdlica as contradi¢des da sociedade capitalista. Tanto o
tabuleiro quanto seu design grafico foram elaborados por meio do aplicativo
Canva, com o objetivo de assegurar uma apresentacdo visual didatica e
acessivel. A seguir, apresenta-se a figura do tabuleiro elaborado para esta
proposta:

Figura 1: Tabuleiro do jogo Xadrez e Sociedade

i

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

O desenvolvimento do jogo se deu como resposta a uma atividade
proposta em sala de aula, em que os discentes deveriam criar um recurso
pedagogico relacionado a sua area de atuagdo. Devido ao tempo reduzido, o
jogo foi apenas exposto e explicado aos colegas, sem aplicag@o pratica coletiva.
Ainda assim, a atividade evidenciou o potencial da ludificacdo como recurso
para o ensino critico no Servigo Social ao permitir que os participantes
refletissem sobre os papeis sociais, a desigualdade, os mecanismos de
dominag@o e as contradi¢des estruturais que atravessam a sociedade capitalista.

Para além da experiéncia pratica, a construcdo deste ensaio foi
amparada em uma pesquisa bibliografica por meio da analise de referenciais
teoricos que discutem o uso da ludicidade no processo de ensino-aprendizagem,
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a ludificagdo como recurso metodoldgico e a critica a sociabilidade capitalista,
articulando autores do campo da Educagdo, do Servigo Social e da Pedagogia.

Ressignificando o xadrez: uma proposta de ludificacdo para o ensino
critico no Servico Social

O xadrez é um jogo de tabuleiro milenar cuja origem remonta, segundo
relatos historicos, a India no século IV a.C., criado com o intuito de desenvolver
habilidades como estratégia, prudéncia, tomadas de decisdes e raciocinio 16gico
(Lasker, 1999 apud Angélico; Porfirio, 2010). Evidencia-se, portanto, que
desde sua origem o xadrez configura-se como uma pratica que transcende o
mero entretenimento, consolidando-se como um exercicio que estimula o
pensamento estratégico, a analise critica de contextos e a capacidade de tomada
de decisoes.

Para além de sua dimensdo simbolica, compreender sua estrutura e
funcionamento é fundamental para entender como esse jogo reflete, de forma
metaforica, as dindmicas sociais. Assim, Angélico e Porfirio (2010) descrevem
que o xadrez é um jogo disputado por dois jogadores, em um tabuleiro formado
por 64 casas dispostas em oito linhas e oito colunas alternadas entre cores claras
¢ escuras. Cada jogador controla 16 pegas, as quais sdo compostas por 0ito
pedes, duas torres, dois cavalos, dois bispos, uma dama e¢ um rei. Cada peca
possui movimentos especificos e fungdes distintas dentro do jogo, cuja
finalidade central é conduzir a partida até o xeque-mate, ou seja, a captura do
rei adversario.

Partindo desse entendimento sobre o xadrez tradicional, foi possivel
pensar na sua ressignificagdo como recurso pedagdgico critico, adaptando suas
estruturas para uma dindmica que permitisse refletir sobre as relagdes sociais,
as desigualdades, os conflitos de classe e os mecanismos de dominagao que
atravessam a sociedade contemporinea. Nesse sentido, buscou-se aliar a
ludicidade a constru¢do de uma aprendizagem capaz de dialogar diretamente
com os principios ético-politicos do Servico Social e de fortalecer a
compreensao dos estudantes acerca dos processos de exploracao, dominagao e
resisténcia presentes na sociedade.

Embora tenha se inspirado na logica e na simbologia das pegas do
xadrez, vale destacar que o jogo foi intencionalmente adaptado com o objetivo
de torna-lo mais acessivel, dinamico e democratico. Importa destacar que todo
o processo de adaptacdo do jogo, incluindo a concepcdo da estrutura do
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tabuleiro, a definicdo das regras, a criacdo das cartas descritivas e a elaboragao
da simbologia atribuida a cada pega, foi integralmente desenvolvido por mim,
autora deste trabalho. A construgdo do jogo "Xadrez e Sociedade" representa,
portanto, ndo apenas uma proposta pedagogica inovadora, mas também uma
produgdo autoral que expressa minha intencionalidade em articular ludicidade,
critica social e pratica docente no campo do Servico Social.

Considerando a complexidade das regras do xadrez tradicional, optei
por desenvolver um tabuleiro composto por um ponto de partida, um percurso
numerado ¢ uma linha de chegada. A dindmica do jogo consiste no langamento
de um dado, que determina o avango dos jogadores pelas casas da trilha. Ao
longo do percurso, os participantes interagem com as chamadas casas de
conquista, que simbolizam as pecas do xadrez: rei, rei vermelho rainha, torre,
bispo, cavalo, pedo e pedo dourado, cada uma delas associada a um significado
social e a uma consequéncia dentro da dindmica do jogo.

O tabuleiro foi desenhado com 62 casas numeradas que compdem o
percurso do jogo. Para marcar o carater interativo e competitivo da dindmica, o
tabuleiro possui duas linhas de partida, uma destinada a cada jogador, visto que
a partida ¢ realizada entre dois participantes. Cada jogador escolhe uma peca
que o representara no percurso, sendo que um ficara com a pega de cor branca
e o outro com a pega de cor preta. A definicdo de quem inicia o jogo ocorre por
meio do langamento dos dados: aquele que obtiver o maior nimero inicia a
partida.

Além das adaptagdes estruturais, vale destacar que o tabuleiro foi
elaborado com casas numeradas em sequéncia e coloridas de forma alternada
entre branco e preto, a semelhanca do tabuleiro tradicional de xadrez. A
primeira casa foi intencionalmente iniciada com a cor branca, em alusao a regra
do xadrez classico segundo a qual as pecas brancas sempre iniciam o jogo.
Entretanto, com o objetivo de tornar a dindmica mais democratica, definiu-se
que, no presente jogo, inicia a partida o jogador que obtiver o maior nimero no
langamento do dado, rompendo com a hierarquia tradicional de vantagem das
pecas brancas. Além disso, foram inseridos elementos simbdlicos inéditos,
como o pedo dourado, que representa 0 movimento de promogao do pedao no
xadrez, ou seja, sua possibilidade de ascensdo ao atingir a ultima fileira do
tabuleiro. Ja o rei vermelho foi concebido como simbolo do xeque-mate,
representando uma situagdo de risco extremo e iminente derrota, reforcando a
metafora das tensdes sociais presentes na logica do jogo e na vida em sociedade.
Todas essas escolhas refletem um esfor¢o intencional de tornar o jogo nao
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apenas acessivel e ludico, mas também coerente com os objetivos pedagogicos
propostos.

Ao longo do trajeto, os jogadores encontrardo 14 pontos de conquista
que correspondem as pecas do xadrez distribuidas entre pecas brancas e pretas.
Cada ponto de conquista esta associado a uma carta descritiva, na qual sao
apresentadas informacdes sobre o significado simbdlico da pega no jogo e seu
paralelo com a organizacdo da sociedade. A seguir, apresento a imagem com
as cartas descritivas, que representam cada ponto de conquista, suas
simbologias no jogo e suas relagdes com a estrutura social.

Figura 2: Cartas descritivas do jogo
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Cada carta orienta uma agdo no jogo determinando se o participante
devera avangar, recuar, pular casas ou até interferir no percurso do adversario.
Vale destacar que a cor da peca encontrada, branca ou preta, também interfere
na fluidez do jogo, conferindo a dinamica ndo apenas um carater de
aleatoriedade, mas também uma representacdo das desigualdades, dos
privilégios e dos obstaculos presentes na vida social, ou seja, os pontos de
conquista relacionados as pegas brancas sempre oferecem algum tipo de
vantagem ao jogador, como avangar casas ou repetir a jogada, enquanto os
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pontos de conquista das pecgas pretas impoem penalidades, como retornar casas
ou perder a vez, a depender da pega em que o jogador parar. Essa diferenciagdo
foi pensada como forma de representar as desigualdades sociais, os privilégios
de determinados grupos e as barreiras enfrentadas por outros no contexto da
estrutura social capitalista. A seguir, apresento o significado social atribuido a
cada pega do jogo, construido com base em uma analogia critica entre os
elementos tradicionais do xadrez e as dinamicas que estruturam a sociedade
capitalista:

e O pedo representa a classe trabalhadora, que, embora limitada em seus
movimentos e em sua mobilidade, ¢ fundamental para o funcionamento
da sociedade.

e O rei simboliza a elite econdmica e politica, que, apesar de central no
tabuleiro, tem movimentos limitados ¢ depende de toda a estrutura ao
seu redor para se manter no poder.

e A rainha assume o papel das liderangas sociais e reflete uma critica
sobre o lugar das mulheres na sociedade capitalista e patriarcal.

e O bispo remete as institui¢des ideologicas e simbolicas, como a religido
¢ a moral, que atuam silenciosamente na manutenc¢do da ordem social.

e A torre, por sua vez, representa as institui¢oes formais e estruturais da
sociedade, ¢ a representagdo fiel do papel do Estado na sociedade. E
embora possuam forga, estabilidade e poder de intervencdo, muitas
vezes essas instituigoes atuam na reproducdo da ordem social vigente.

e Por fim, o cavalo simboliza os caminhos alternativos de mobilidade
social.

\

A dinamica do jogo, portanto, ndo se limita & movimentagdo no
tabuleiro. Ao avangar pela trilha, o participante experimenta, por meio de
movimentacdes, avangos € retrocessos, as proprias dindmicas da vida em
sociedade: acessos restritos, barreiras estruturais, privilégios de classe e
possibilidades de mobilidade social. Assim como no tabuleiro social da vida
real, a chance de progredir ou recuar esta diretamente associada ao papel que
cada sujeito ocupa na estrutura social, as instituigdes que o cercam e as
desigualdades historicamente construidas.

Consideracoes finais
O jogo denominado Xadrez e Sociedade se torna uma metafora potente

para a reflexdo critica sobre as relagdes sociais. Ele materializa a logica do
capital, tornando visiveis as dinamicas de dominagdo, exploragdo e resisténcia
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que também sdo objeto de analise e intervengdo no Servi¢o Social. Ao utilizar
essa ferramenta ludica na formagdo, reafirma-se o compromisso da profissao
com uma educagdo critica que visa ndo apenas compreender a realidade, mas
também instrumentalizar sujeitos sociais para sua transformagao.

Ao representar conceitos complexos por meio de uma linguagem
acessivel, visual e interativa, a proposta aproxima o conteido académico da
realidade concreta. Mais do que um recurso didatico, o jogo torna-se um meio
de provocar a consciéncia critica dos estudantes. Dessa forma, este trabalho
dialoga diretamente com estudos contempordneos que abordam as
metodologias ativas, a pedagogia ludica e a educacdo critica. Além disso, vale
destacar que, embora existam pesquisas sobre o uso do Iudico na educagdo, ao
realizar uma breve revisao de literatura, percebe-se uma lacuna especifica no
que diz respeito a utilizagdo de jogos como ferramentas educacionais no ambito
da formagdo em Servigo Social. Assim, este estudo pretende contribuir ao
ampliar esse debate, propondo uma metodologia que alia ludicidade e analise
critica das estruturas sociais, algo ainda pouco explorado na literatura da area.

Entre as principais contribui¢des, este trabalho oferece uma proposta
metodologica que pode ser adaptada a diferentes contextos formativos,
fortalecendo praticas pedagogicas que promovam a articulagdo entre teoria,
pratica e consciéncia critica. Essa reflexdo tem a intengdo de abrir
possibilidades para pesquisas futuras, que podem explorar a criacdo de versoes
digitais ou hibridas do jogo, ampliando seu alcance, sua acessibilidade e seu
potencial formativo as demandas contemporaneas, especialmente no contexto
da educacdo mediada por tecnologias.

Portanto, este ensaio ndo se encerra em si mesmo, mas se apresenta
como ponto de partida para novas reflexdes, praticas e investigagoes,
reafirmando a poténcia da ludicidade como estratégia pedagdgica na construgao
de uma educagdo critica, emancipadora e comprometida com a transformagao
da realidade social.
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3- Navegar é preciso, ensinar também:
desafios da formagao docente para o
letramento digital critico

Wanderson Levi Gongalves dos Santos®

Icando as velas: os desafios da navegacio digital na
contemporaneidade

A gente queima todo dia mil bibliotecas de Alexandria
a gente teima, antes temia
jando sabe o que sabia (lorc, 2015).

Na cang¢do Alexandria, Tiago lorc sintetiza uma das maiores
contradi¢des da contemporaneidade: a abundancia desenfreada de informagdes,
que, paradoxalmente, ndo garante acesso real ao conhecimento. Na dindmica
acelerada da cultura digital, tudo se transforma em dado, noticia ou conteudo
que rapidamente surge, circula e desaparece, muitas vezes sem tempo ou espago
para reflexdo, analise ou aprofundamento. As redes digitais se tornam uma
espécie de agora moderna, onde qualquer tema pode ser discutido, mas
raramente aprofundado, ja que € prontamente substituido pelo proximo assunto
viral.

Essa fluidez ¢ bem descrita por Bauman (2000) ao caracterizar a
modernidade liquida, na qual relagdes, saberes e certezas tornam-se volateis,
efémeros e constantemente ressignificados. Segundo o autor,

No mundo mutavel da modernidade liquida, onde dificilmente as
figuras conseguem manter a sua forma por tempo suficiente para
dar confianga e solidificar-se de modo a oferecer garantia a longo
prazo [...], caminhar ¢ melhor do que ficar sentado, correr ¢
melhor que caminhar e surfar ¢ melhor que correr (Porcheddu,
2009, p. 664).
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Nessa logica, a velocidade, a superficialidade e a adaptacdo constante
tornam-se requisitos de sobrevivéncia, em detrimento da reflexdo critica e da
construgao coletiva do conhecimento.

E nesse cenario que a mediagio das tecnologias digitais, embora permeada por
inimeras possibilidades, também carrega riscos, especialmente quando
colocadas a servigo de dinamicas voltadas a superexposi¢ao, a desinformagao
e ao consumo desenfreado de contetidos. As tecnologias digitais, aqui
compreendidas como um conjunto de ferramentas, recursos e ambientes
mediados por dispositivos eletrénicos e redes digitais, que possibilitam a
produgdo, circulacdo e acesso a informagdes, interacdes e praticas
socioculturais diversas, ndo sdo neutras em si. Como bem alerta Abreu (2013,
p- 169), o problema ndo reside nessas tecnologias enquanto objetos técnicos,
mas na forma como elas s3o utilizadas. Portanto, qualquer analise que se
proponha a discutir os impactos da cultura digital na sociedade (especialmente
na educacdo) deve necessariamente considerar ndo apenas 0s meios, mas
também os fins, as praticas ¢ as intencionalidades que orientam seu uso.

Nesse contexto, emerge como central o conceito de letramento digital critico,
entendido como a capacidade de utilizar as tecnologias de maneira ética,
reflexiva e consciente, indo além do dominio instrumental e assumindo um
papel fundamental no enfrentamento a desinforma¢do e na construgdo de
sujeitos autonomos (Junior et al., 2025, p. 15). A escola, como espaco de
formac¢do humana, ndo pode se esquivar desse debate. Pelo contrario, deve
assumir sua responsabilidade no desenvolvimento dessas competéncias, o que
exige, antes de tudo, uma formacdo docente que seja, ela propria, critica, ética
e atualizada diante dos desafios do mundo digital (Machado; Souza, 2023, p.
112; Oliveira, 2023, p. 272).

Diante desse cenario, este ensaio tem por objetivo discutir os desafios
e as possibilidades da formagdo docente no desenvolvimento do letramento
digital, compreendendo-o como um elemento essencial para a construgdo de
uma educacdo comprometida com a transformacdo social e a formacao de
sujeitos criticos, conscientes e emancipados.

Entre ondas de dados: os riscos de naufragio na era da
desinformacio

A contemporaneidade caracteriza-se pelo meio técnico-cientifico-
informacional (Santos, 1998), marcado pela producdo incessante de dados,
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conteidos e discursos digitais, “que consiste nas grandes agéncias de
informacao e de controle das mensagens realizarem e manipularem a noticia de
acordo com os interesses politicos € econdmicos hegemonicos” (Silva, 2022, p.
290). Essa nova configuragdo social impacta diretamente as formas de
relacionamento, de acesso a informagdo e de construcdo do conhecimento
(Menezes, Junior, Santos, 2023, p. 79). Santos (2013, p. 167) afirma que essa
dinamica representa uma forma de subordinacdo do ser humano a tecnologia,
sendo fruto da propria escolha do sujeito, que impde ao objeto tecnoldgico uma
condigdo de onipresenga.

Entretanto, a abundancia de informagdes ndo corresponde
necessariamente a democratizagdo do conhecimento (Silva, 2022, p. 290). A
velocidade com que os dados sdo produzidos, compartilhados e descartados
frequentemente inviabiliza uma analise critica, aprofundada e reflexiva (Silva;
Cendon, 2022, p. 42). Como aponta Bauman (2000), na modernidade liquida,
as verdades tornam-se transitorias, as relacdes se fragilizam e a propria
construgdo do saber se apresenta de forma volatil, contribuindo para a
superficialidade das interacdes e dos processos formativos.

\

Esse cenario impOe desafios significativos a educagdo. A escola,
historicamente concebida como espaco de mediacdo do conhecimento,
necessita reavaliar seus métodos, suas praticas e, sobretudo, seu papel na
formacgdo de sujeitos capazes de transitar criticamente no ambiente digital
(Junior et al., 2025, p. 16). Como observam Freitas et al. (2025, p. 2350), o
desenvolvimento de competéncias digitais vai além do simples uso de
dispositivos tecnologicos, abrangendo habilidades como pensamento critico,
navegacdo segura, andlise de informagdes e producdo de conhecimento no
ambiente digital.

A auséncia de competéncias criticas perante o fluxo informacional
configura-se, portanto, como um problema de ordem social e educacional. A
disseminacdo das desinformacdes, das fake news, das narrativas manipuladas e
dos algoritmos que reforcam bolhas informacionais evidencia a urgéncia desse
debate. Nesse sentido, a escola assume um papel estratégico, ndo restrito a
instrumentalizacdo tecnoldgica, mas comprometido com a formacao de leitores
e produtores criticos de conteudo, capazes de interpretar contextos, interesses e
impactos que permeiam a circulagdo da informagdo na contemporaneidade.

Diante desse cendrio, torna-se imprescindivel repensar a formagdo de
professores, uma vez que esses profissionais desempenham um papel central
como mediadores ndo apenas do conhecimento formal, mas também das
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praticas sociais digitais (Freitas et al., 2025, p. 2350). A construgdo de uma
educagdo critica, ética e consciente passa, necessariamente, pela qualificagdo
docente, capaz de responder aos desafios impostos pela sociedade da
informacao.

Farois na neblina: o papel do letramento digital critico

O letramento digital critico refere-se a capacidade de interagir com as
tecnologias digitais de forma ndo apenas operacional, mas sobretudo reflexiva,
¢tica e consciente. Trata-se de um conjunto de habilidades que permite aos
individuos compreenderem como as informagdes sdo produzidas, distribuidas
e consumidas no ambiente digital, além de serem capazes de questionar os
interesses, os discursos e as estruturas de poder que permeiam esses processos
(Buckingham, 2007, p. 53). Nesse sentido, vai além de simplesmente saber usar
ferramentas tecnoldgicas; envolve a leitura critica dos conteudos, das
plataformas e dos algoritmos que medeiam a vida em sociedade (Kenski, 2019,
p. 112).

Esse conceito encontra ressonancia direta no pensamento de Paulo
Freire, que defende a educagdo como pratica da liberdade ¢ a leitura do mundo
como condi¢do para a leitura da palavra. Nas palavras de Freire (1982, p. 9),
“A leitura do mundo precede a leitura da palavra, e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele”, o que significa que, antes de decifrar os textos,
¢ preciso compreender criticamente a realidade em que se esta inserido. No
contexto da cultura digital, isso se traduz na capacidade de compreender como
as tecnologias moldam visdes de mundo, comportamentos e relacdes sociais.

Portanto, o letramento digital critico no ambiente escolar ndo pode ser
visto como uma competéncia acessoria, mas como uma dimensdo central da
formacdo cidada. Ele permite que docentes e discentes desenvolvam uma
postura investigativa e questionadora perante as tecnologias, apropriando-se
delas como instrumentos de construgdo coletiva de saberes, fortalecimento da
democracia e transformagdo social. Nesse processo, o papel do professor ¢
essencial como mediador, provocador e estimulador de praticas que promovam
a autonomia, a consciéncia critica e a participacdo ativa dos sujeitos na
sociedade digital (Almeida, Valente, 2021).
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Timoneiros da educacio: desafios e potencialidades da formacao
docente digital

A rapida expansdo das tecnologias digitais tem exigido
significativamente da formagdo docente, tanto em sua dimensao inicial quanto
na continuada. A escola, como espago social e formativo, ndo esta isolada das
transformagGes provocadas pela cultura digital, que redefine ndo apenas as
formas de acesso ao conhecimento, mas também as relacdes sociais, os modos
de aprender e de ensinar. Nesse cenario, torna-se evidente que a formagéo de
professores precisa ir além do dominio técnico das ferramentas, incorporando
uma perspectiva critica, reflexiva e ética sobre o uso das tecnologias no
contexto educacional. Segundo Almeida e Valente (2021, p. 89):

A formagéo continuada dos professores ¢ um fator essencial para
que as tecnologias digitais sejam utilizadas de maneira
pedagodgica e critica. A auséncia de capacitagdo especifica pode
levar ao uso superficial das ferramentas tecnologicas, sem
explorar seu real potencial para a aprendizagem.

Essa constatagdo revela um dos principais desafios enfrentados por
professores na contemporaneidade: a pressdo por acompanhar mudangas
constantes em um cenario digital em expansdo, muitas vezes sem apoio ou
estrutura adequada. Contudo, refletir sobre a formacao docente apenas a partir
das dificuldades pode limitar o horizonte de possibilidades pedagogicas que a
tecnologia oferece.

E nesse ponto que a formacio de professores deve estar ancorada em
principios que valorizem ndo apenas a superacao de obstaculos, mas também a
inven¢do de caminhos. Caminhos esses que envolvem a problematizacdo da
realidade, a reflexdo sobre a fungdo social da educag¢do e a construgdo de
praticas pedagdgicas emancipatdrias. Dialogando com Paulo Freire (1996, p.
47), é possivel afirmar que educar exige a consciéncia do inacabamento e,
portanto, demanda abertura permanente ao novo, a transformagdo e a
construgdo coletiva do saber. “Ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua constru¢ao”, afirma
Freire (1996, p. 23), ressaltando que o professor, mais do que transmissor de
conteudos, deve ser um mediador dos processos de leitura critica do mundo, o
que, na contemporaneidade, inclui necessariamente o mundo digital.

Sob essa perspectiva, ¢ necessario reconhecer que as tecnologias
digitais também abrem horizontes potentes para a reinvengao do ato educativo.
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A formacdo docente, quando orientada por uma abordagem critica e criativa,
pode capacitar os professores a utilizarem tecnologias digitais como
ferramentas para inclusdo, colaboragdo e personalizagdo da aprendizagem.
Plataformas on-line, producdo de midias por alunos, gamificacdo, redes de
troca entre professores e projetos interdisciplinares mediados por tecnologia
sdo alguns exemplos de como esses recursos podem ampliar as experiéncias
pedagdgicas, mantendo o compromisso com uma educagdo transformadora.

Dessa forma, torna-se urgente que a formagao de professores incorpore
praticas que desenvolvam o letramento digital critico, favorecendo a
autonomia, a analise ética das tecnologias e o uso consciente das midias digitais
como ferramentas pedagogicas (Oliveira, 2023, p. 273). Tal formagdo deve
articular saberes tedricos, praticos e reflexivos, preparando os docentes para
enfrentar os desafios de uma educagdo que dialogue com a realidade digital sem
perder de vista seu compromisso social ¢ emancipador.

Em meio a esse processo, os professores assumem o papel de
timoneiros da educacdo, ou seja, aqueles que, mesmo diante das tempestades,
sdo capazes de conduzir suas praticas com ética, criticidade e imaginagdo
pedagdgica ndo apenas para sobreviver as transformagdes do mundo digital,
mas para reinventd-lo de forma coletiva, consciente e comprometida com o
direito a aprendizagem para todos.

Chegada ao porto? A educacio como rota continua

Navegar €, de fato, preciso. E, no mar turbulento da cultura digital,
ensinar torna-se ainda mais necessario, urgente e desafiador. A formacao
docente, diante desse cenario, deve, sobretudo, promover uma pratica educativa
critica, ética e comprometida com a transformacao social.

O letramento digital, quando compreendido como pratica de leitura do
mundo, a luz de Paulo Freire, revela-se essencial para que docentes e discentes
sejam capazes de transitar de forma consciente, reflexiva e emancipatoria pelos
ambientes digitais. Isso significa reconhecer que a tecnologia, em si, ndo ¢
neutra; ela carrega intencionalidades, discursos e estruturas de poder que
precisam ser desveladas no espago educativo.

Portanto, enfrentar os desafios da formagdo docente para o letramento
digital ¢, mais do que uma demanda técnica, um compromisso politico e
pedagégico. E assumir que educar no século XXI implica preparar sujeitos nio
apenas para operar tecnologias, mas, sobretudo, para questiona-las,
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ressignifica-las e utiliza-las como ferramentas de construgdo de saberes, de
fortalecimento da democracia e de transformacéao da realidade.

Se navegar é preciso, formar também €. Nesse sentido, que seja sempre
pela rota da autonomia, da criticidade e da liberdade. Pois como finaliza Tiago
Iorc (2015) em sua cangdo: “Aqui tem gente”.

Agradecimentos

Registro minha gratiddo a professora e organizadora desta obra,
Adriana Miola, que, com sua sabedoria e humanidade, inspira caminhos e
fortalece sonhos. Sua presenca é exemplo de coragem e delicadeza, de rigor
académico aliado a sensibilidade, razdo pela qual deposito nela minha mais
sincera admiragdo ¢ a reconhe¢o como inspiracdo que ultrapassa os limites do
espago académico.

Referéncias

Abreu, Alberto Bezerra de; Alvaro Vieira Pinto (2012). Os (ab) usos ideolégicos da
tecnologia em questio.

Almeida, Maria; Valente, José (2021). Letramento digital na educacéo basica:
desafios e possibilidades. Sdo Paulo: Editora Educacdo Digital.

Brasil (2016). Constituicdo da Repiblica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia,
DF: Presidéncia da Republica. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm. Acesso em: 1
jan. 2017.

Cota Machado, Silvia; Dos Santos Reda de Souza, Amanda (2023). Desafios das
escolas contemporaneas: impactos do letramento digital na formag&o de estudantes da
geracdo Z. Linguagens, Educacio e Sociedade, [S. 1.], v. 27, n. 53, p. 96-117. DOI:
10.26694/rles.v27153.3629. Disponivel em:
https://periodicos.ufpi.br/index.php/lingedusoc/article/view/3629. Acesso em: 27
maio 2025.

Freire, Paulo (1979). Educacdo e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

Freire, Paulo (1996). Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 25. ed. Sao Paulo: Paz e Terra.

Torc, Tiago (2015). Alexandria. In: IORC, Tiago. Troco likes. [S.L]: Slap. Faixa 7.

Menezes, V. L. M. A.; Aragjo Junior, J. S.; Santos, L. K. P. M. (2023). Camaras de
eco e filtros-bolha no contexto da gestdo algoritmica da ateng@o: refletindo sobre os
desafios contemporaneos do letramento a luz da BNCCEM. Revista Littera, Sao
Luis, v. 14, n. 28, p. 65-83, set./dez.

45



Porcheddu, Alba (2009). Zygmunt Bauman: entrevista sobre a educac@o. Desafios

pedagdgicos e modernidade liquida. Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, p. 661-
684.

Silva, M. M.; Cendon, B. V. (2022). Estratégia, método e contetido: trés componentes

para compreensdo das campanhas contemporaneas de desinformagdo. BiblioCanto,
Natal, v. 8, n. 1, p. 21-44.

Santos, Milton (1998). Meio técnico cientifico informacional. Sao Paulo: Hucitec.

46



4- O amor em estacdes: proposta de
metodologia ativa para o ensino de Filosofia
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Introducio

Com as tecnologias da informagdo ¢ da comunicacdo, houve muitas
mudangas na forma como as pessoas trabalham, estudam e se comunicam. O
acesso a essas tecnologias promove a agilidade no movimento das informagoes
de um modo surpreendente, como se observa com a propagagdo de informagdes
em redes sociais.

Sendo a escola um espago de convivio social, as transformagdes
advindas das TICs refletem alteracdes nas formas de ensinar, com isso, novas
praticas de ensino vao surgindo sob novas abordagens. Nesse contexto, convém
mencionar as metodologias ativas de aprendizagem. Mas o que sdo essas
metodologias? “Elas sdo metodologias nas quais o aluno ¢ o protagonista
central, enquanto os professores sao mediadores ou facilitadores do processo”
Lovato et al. (2018, p. 157). Nesse sentido, o estudante € o sujeito da propria
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aprendizagem, ¢ ele quem constrdi seu conhecimento por meio da interagao
com o conteudo estudado, dando mais significado ao que esta sendo elaborado.

Conforme afirma Ausubel (2003, p. 81), “A aprendizagem significativa
¢ tdo importante no processo de educagdo por ser o mecanismo humano por
exceléncia para a aquisi¢@o e o armazenamento da vasta quantidade de ideias e
de informagdes representadas por qualquer area de conhecimentos”. Desse
modo, quando o professor faz uso de metodologias que ddo significado ao que
esta sendo ensinado, cria uma conexdo maior entre estudante e conteudo,
tornando o aprendizado mais envolvente e facil de entender. Nesse processo,
os alunos tendem a se motivar mais, compreender melhor o que estdo
aprendendo e aplicar esse conhecimento de forma mais efetiva no seu cotidiano.

“Quando os estudantes personalizam a sua aprendizagem, eles
participam ativamente, dirigindo seu processo ¢ escolhendo uma forma de
aprender melhor” (Bacich, et al, 2015, p. 10). Dessa maneira, os estudantes
tétm a oportunidade de personalizar sua aprendizagem, eles se tornam
protagonistas do seu proprio processo, 0 que aumenta o engajamento €
entendimento mais profundo do conteudo.

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo apresentar uma
proposta de utilizacdo da metodologia ativa rotagdo por estagOes aplicada a
contetidos do componente curricular de Filosofia em turmas do ensino médio
e, assim, contribuir com um aprendizado mais significativo.

Estacoes de aprendizagem

Estacdes de aprendizagem “¢ uma estratégia de ensino hibrido que
busca proporcionar momentos dindmicos e experiéncias distintas no
aprendizado de um tema especifico. Estimula a conversa entre alunos e
fortalece o papel do professor como mentor” (Pimentel, et al., 2022, p. 46).
Com isso, essa metodologia consiste em dividir os estudantes em pequenos
grupos, que passam por diferentes estacdes de aprendizagem, cada uma com
uma atividade especifica de um mesmo contetido. Assim, eles rotacionam entre
as estagcdes, 0 que promove maior interacdo e autonomia por meio de um
aprendizado colaborativo.

Os estudantes sdo organizados em grupos, cada um dos quais
realiza uma tarefa, de acordo com os objetivos do professor para
a aula em questdo. Podem ser realizadas atividades escritas,
leituras, entre outras. Um dos grupos estara envolvido com
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propostas on-line que, de certa forma, independem do

’

acompanhamento direto do professor. E importante valorizar
momentos em que os estudantes possam trabalhar de forma
colaborativa e aqueles em que possam fazé-lo individualmente.
Em um dos grupos, o professor pode estar presente de forma mais
proxima, garantindo o acompanhamento de estudantes que
precisam de mais atengdo (Bacich, et al., 2015, p. 12).

Na presente proposta de aula, sera recomendada a estratégia de rotago
por estagdes. Serdo quatros estagdes de trabalho com atividades voltadas a
compreensao das concepgdes filosoficas sobre o amor. Cada uma das estagdes
de aprendizagem sera nomeada com um dos filésofos que estavam presentes no
dialogo “O Banquete” de Platdo, pois neste dialogo um grupo de convidados se
reine em um banquete ¢ cada um deles faz discursos elogiando o amor, suas
diferentes formas e significados, numa mistura de filosofia, poesia e dialogo.

E importante registrar que

Para preparar uma aula € necessario ter criatividade, planejamento
e dispor de tecnologia. O modelo das estacdes de aprendizagem
prioriza uma espécie de circuito, ou seja, os alunos podem ser
divididos em grupos e, por um tempo previamente determinado
pelo professor, revezam-se em atividades distintas sobre o mesmo
tema central. Ou, entfo, dependendo do tamanho da turma, todos
podem passar juntos por todas as estacdes. No caso de
revezamento, cada estacdo deve ter um aprendizado
independente, ou seja, comeco, meio e fim e sem exigir
conhecimento prévio para sua execucdo didlogo (Pimentel, et al.,
2022, p. 46).

Nessa perspectiva, a figura do professor assume um papel muito além
daquele de transmitir conteudos. Ele ¢ capaz de reunir elementos como
criatividade, planejamento e tecnologia, incorporando metodologias ativas e
fazendo uso consciente das ferramentas digitais disponiveis. Em outras
palavras, com o modelo de estagcdes de aprendizagem o professor consegue
ampliar as possibilidades didaticas por meio de praticas que tornam a aula mais
envolvente e significativa, além de favorecer a interatividade e o acesso a
diferentes recursos e formas de aprender. Além disso, esse modelo contribui
para a personalizacdo do ensino, permitindo ao professor acompanhar as
dificuldades e os avancos de cada grupo de modo que sua intervencao seja mais
direcionada e com efetiva intencionalidade pedagogica.
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Nos quadros a seguir, estdo descritas as estacdes de aprendizagem
propostas neste ensaio, bem como seus objetivos e desdobramentos. Cada
estacdo foi planejada para promover a participagdo ativa dos estudantes,
possibilitando a construgdo de conhecimento de forma significativa e
relacionando os contetdos filosoficos as experiéncias prévias dos alunos. As
atividades foram organizadas de modo a estimular o pensamento critico e a
reflexdo ética, tornando os estudantes protagonistas no processo de

aprendizagem.

Quadro 1: Estagao Socrates

Tema Objetivo Instrugdes
Amor: Refletir Montar quebra-cabecas com os principais
concepgdes | sobre as | conceitos do texto base disponivel na
filosoficas | diferentes estacdo. Aqui, sugere-se o texto “Amor:
concepgdes | concepgoes filosoficas”, disponivel no livro
filosoficas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
do amor. da Colegdo Conexdes (ver referéncia), ¢ se

a escola ndo dispuser deste livro, devem ser
disponibilizadas copias impressas do texto.
Um aluno (a) fara as perguntas que estdo
no verso de cada pega. As respectivas
respostas estardo numa tabela de
montagem. Ao final da conjugacio de
perguntas com respostas, uma imagem sera
construida e, assim, o quebra-cabegas estara
concluido. E interessante que sejam
disponibilizados no minimo 4 quebra-
cabecas. Se o professor preferir, pode
determinar que as pecas sejam coladas e
assim cada equipe produzirda uma
representacdo visual e estas poderdo ser
socializadas ao final das estac¢des.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).
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Quadro 2: Estacdo Fedro

Tema Objetivo Instrucdes
Amor feliz e | Analisar Para esta estagdo, sugere-se a leitura do
amor infeliz | diferentes texto “Amor feliz, amor infeliz”’, também
formas de | disponivel no livro de Ciéncias Humanas e
vivéncia Sociais Aplicadas da Colegdo Conexdes
amorosa (ver referéncia), e se a escola ndo dispuser
por meio | deste livro, devem ser disponibilizadas
de leitura | copias impressas do texto.
compartilh | O texto deve ser lido com atengdo,
ada e | destacando palavras-chave. Em seguida, os
construgdo | alunos devem organizar um mapa mental
de mapas | com base nas leituras, usando figurinhas
mentais. impressas (ja disponibilizadas na estagdo)
para ilustrar as ideias de modo a destacar
semelhangas e diferencas entre o amor feliz
e o amor infeliz. Se o professor preferir,
pode optar pela interpretacdo visual do
texto.
Materiais como cola, tesoura e papel sulfite
devem ser disponibilizados nesta estagao.

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Quadro 3: Estacdo Apolodoro

Tema Objetivo Instrugdes
O amor na | Refletir Leitura e roda de conversa por meio de texto
visdo  de | sobre a | sobre o amor em Santo Agostinho. Nesta
Santo perspectiva | estagdo, os alunos poderio fazer uso do
Agostinho | agostiniana | celular para realizar pesquisa sobre o tema.
sobre o | As seguintes perguntas devem ser o norte
amor e sua | dessa conversa:
ligagdo Para Santo Agostinho, por que o amor deve
com o | ser voltado a Deus?
divino. Como esse tipo de amor aparece (ou nao) no
mundo atual?

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).
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Quadro 4: Estagdo Agaton

Tema Objetivo Instrucdes
O amor | Identificar Sugere-se que esta estacdo seja no laboratdrio
na diferentes de informatica. Em escolas sem este espago,

musica | representagdes | a estagdo pode ser realizada em outro espaco

do amor na | alternativo com uso do celular. Assim, os

cultura estudantes devem pesquisar na Internet letras
musical. de musicas que falem sobre o amor.
Ao realizar a pesquisa, os estudantes devem
registrar respostas aos seguintes

questionamentos: “Qual visdo do amor esta
sendo representada em cada uma das
musicas? Por qué?”

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

Como conduzir as estagdes de aprendizagem

Para garantir que a proposta seja desenvolvida de forma organizada e

que os objetivos sejam alcangados, ¢ necessario que o professor observe
algumas recomendagdes praticas. Essas orientagdes visam facilitar a dindmica
das atividades, otimizar o tempo de cada estacdo e assegurar a participagdo ativa
de todos os estudantes.

As equipes devem ter, no maximo, 10 estudantes para que se evite a
dispersao;

A duragao das atividades em cada uma das estagdes deve ter tempo similar;

As estagdes devem ser organizadas pelo professor(a) antecipadamente,
evitando tumulto no inicio da aula;

E importante que o professor combine com a coordenagio e com professor
parceiro sobre tempo da aula, pois, dependendo da carga-horaria do
componente, serd necessario um tempo maior para que todas as equipes
passem por todas as estagoes;

E interessante que cada equipe eleja um representante, pois facilita a
comunicacdo do professor com os grupos, uma vez que ele deve
acompanhar as atividades em todas as estacdes e em todas as equipes;

Ap6s todas as equipes passarem em cada uma das estagdes, € interessante
que seja realizada uma discussdo geral sobre o que foi aprendido na aula;
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e [FEsta proposta também pode ser desenvolvida na perspectiva da
interdisciplinaridade, buscando uma reflexdo mais ampla e integrada do
conhecimento.

Seguindo essas recomendagdes, o professor assegura que as estagoes
de aprendizagem ocorram de maneira organizada e produtiva, promovendo um
ambiente colaborativo e engajador. Dessa forma, os estudantes podem
participar ativamente das atividades, refletir sobre os conteiidos propostos ¢
consolidar de forma significativa os conceitos abordados, tornando a
experiéncia de aprendizagem prazerosa.

Como a aprendizagem significativa sustenta a proposta das
estacoes

Conforme se observa nos quadros da se¢do anterior, nesta proposta de
trabalho, a aprendizagem significativa é o ponto central para que o estudante se
sinta interessado pelas atividades de cada uma das esta¢des, pois ele pode
relacionar novos conhecimentos com conhecimentos ja existentes na sua
estrutura cognitiva, promovendo, assim, uma compreensdo mais profunda e
duradoura, desenvolvendo ainda o pensamento critico, autonomia e capacidade
de aplicar conhecimentos em diferentes situacdes.

A discussdo sobre aprendizagem significativa traz luz ao pensamento
do psicélogo David Ausubel:

Em primeiro lugar, o conhecimento que se adquire de maneira
significativa ¢ retido e lembrado por mais tempo. Em segundo,
aumenta a capacidade de aprender outros contetidos de uma
maneira mais facil, mesmo se a informagao original for esquecida.
E, em terceiro, uma vez esquecida, facilita a aprendizagem
seguinte — a “reaprendizagem”, para dizer de outra maneira. A
explicacdo dessas vantagens estd nos processos especificos por
meio dos quais se produz a aprendizagem significativa onde se
implica, como um processo central, a interagdo entre a estrutura
cognitiva prévia do aluno e o conteudo de aprendizagem. Essa
interacao traduz-se em um processo de modificagdo mutua tanto
da estrutura cognitiva inicial como do contetido que € preciso
aprender, constituindo o nucleo da aprendizagem significativa, o
que ¢ crucial para entender as propriedades e a potencialidade.
(Pelizzari, et al., 2002, p, 39)
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Desse modo, percebem-se as vantagens da aprendizagem significativa
em comparacdo com a aprendizagem memoristica, segundo a teoria de
Ausubel. Destaca-se que o conhecimento adquirido de maneira significativa
tende a ser mais duradouro devido a relagdo das novas informagdes com
conhecimentos prévios. Uma vez que o aluno constréi uma base de
conhecimentos significativos, ele consegue aprender outros conteidos com
maior facilidade, tornando o processo de aprendizagem continuo e menos
trabalhoso.

Dessa forma, a aprendizagem torna-se ativa e significativa
desenvolvendo-se de modo gradual por multiplos caminhos, com ritmos,
movimentos ¢ formatos variados, que se combinam como um mosaico
dinamico, repleto de diferentes focos, cores e sinteses, resultado das interagdes
pessoais, sociais € culturais as quais pertencemos. (Moran, 2018)

Nesse processo, cada estudante constroi seu proprio conhecimento ao
interagir com os colegas e com os conteidos, estabelecendo conexdes entre
experiéncias prévias e novas informagdes. Essa abordagem favorece a
autonomia, o pensamento critico e a capacidade de aplicar os aprendizados em
diferentes contextos, reforcando a ideia de que a aprendizagem significativa
ndo ocorre como um conjunto integrado de experiéncias interdependentes.

Pelizzari et al. (2002) evidenciam um dos principios centrais da teoria
de aprendizagem significativa de Ausubel: a importancia da conexdo entre
novos contetdos e os conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva do
aluno. Quando essa relagdo ¢ feita de maneira substancial e relevante, o
aprendizado se torna profundo, duradouro e aplicavel a diferentes contextos.
Por outro lado, se o vinculo entre o novo contetido e o conhecimento prévio for
fraco ou arbitrario, a aprendizagem tende a ser mecanica, baseada apenas em
memorizagao, e dificilmente se consolida ou se transfere para novas situagdes.

Assim, o destaque ndo esta apenas na apresentacdo do conteudo, mas
na forma como ele ¢ conectado a experiéncia e a compreensdo prévia do
estudante, fortalecendo a construcdo ativa do conhecimento. Por isso, a
proposta de rotacdo por estacdes se mostra especialmente adequada, pois
permite que os alunos explorem os conteudos de diferentes maneiras,
relacionando-os as suas experiéncias prévias e promovendo interagdes
colaborativas. Dessa forma, cada estudante pode construir o conhecimento de
maneira ativa e significativa, consolidando conceitos, desenvolvendo
habilidades cognitivas e sociais e tornando a aprendizagem mais concreta,
duradoura e aplicavel em contextos variados.
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Consideracoes finais

Diante dos desafios da educacdo contemporanea, as metodologias
ativas surgem como ferramentas essenciais para promover uma aprendizagem
mais dindmica, critica e significativa. Ao colocar o estudante como protagonista
do processo educativo, essas abordagens valorizam o engajamento, a
autonomia e a constru¢do do conhecimento a partir da realidade e dos interesses
dos alunos. Nesse contexto, a aprendizagem deixa de ser mera memorizacao de
conteudos e passa a ser vivida de forma concreta, com sentido e aplicabilidade.

A implementacdo de metodologias ativas, como o modelo rotagdo por
estagdes aqui sugerido, demonstra-se uma estratégia que contribui com a
aproximac@o dos alunos com o conhecimento de maneira significativa. Ao
integrar teoria e pratica, essas metodologias estimulam n3o apenas a
compreensao dos contetidos, mas também o desenvolvimento de competéncias
essenciais, como pensamento critico, colaboragdo e autonomia. Desse modo, a
educagdo deixa de ser um processo passivo e se transforma em uma experiéncia
participativa, capaz de preparar os estudantes para enfrentar desafios, atuar de
forma consciente e responsavel na sociedade, além de fortalecer a construgio
compartilhada do conhecimento.

Dessa forma, ao combinar metodologias ativas, aprendizagem
significativa e trabalho coletivo, a proposta de rotacdo por estagdes evidencia
que a educagdo torna-se um processo vivo e transformador. Ao abordar o
contetdo sugerido, os estudantes ndo apenas assimilam conceitos filosoficos,
mas também refletem sobre valores, emoc¢des e relacdes humanas. Nesse
contexto, os alunos tornam-se protagonistas, aprendendo de maneira concreta,
colaborativa e reflexiva, desenvolvendo habilidades cognitivas, sociais e éticas,
capazes de compreender e aplicar o conhecimento de forma significativa.

Assim, a escola vai além da transmissdo de conteudos, formando
sujeitos capazes de interagir com empatia e responsabilidade, contribuindo
positivamente para a consolidag¢do da aprendizagem.
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rotagao por estagdes: uma proposta ativa
para o desenvolvimento do pensamento
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Introducio

O ensino de Ciéncias no ensino fundamental ainda se depara com o
desafio de construir praticas que transcendam a mera transmissao de contetdos,
tornando-se efetivamente significativo e pertinente a realidade dos estudantes
(Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2010; Branco et al, 2018). Em muitos
casos, os conteudos s3o apresentados de maneira fragmentada e
descontextualizada, o que dificulta a compreensdo de fendmenos naturais e sua
relagdo com o cotidiano (Gerhard, 2012; Gramowski, 2014). Nesse cenario, 0s
temas ligados a Ecologia, como cadeias alimentares e relacdes ecologicas,
revelam-se estratégicos por permitirem conexdes entre o ambiente natural e as
vivéncias dos alunos, visto que todos estdo inseridos em ecossistemas e
interagem, direta ou indiretamente, com diferentes organismos e niveis troficos.

Para que essas conexdes sejam efetivas, ¢ preciso repensar praticas
pedagdgicas, que superem modelos tradicionais centrados na exposicao oral e
na memorizagdo de contetido. As metodologias ativas vém se consolidando
como alternativas promissoras para esse desafio (Nascimento; Coutinho, 2016;
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Paiva et al., 2016), ao promoverem o protagonismo estudantil, a colaboragio e
a construgao significativa do conhecimento (Costa; Venturi, 2021).

Conforme Freire (1996), ensinar exige uma compreensdo critica da
realidade e o didlogo como caminho relevante para a construgdo do saber. Nesse
sentido, a proposta de rotagdo por estagdes permite ampliar o repertério dos
estudantes por meio da experiéncia, da investigacdo e do trabalho em grupo
(Lima-Junior et al., 2023), dialogando com os principios freirianos de educagio
critica e dialégica. Mortimer e Scott (2002) ressaltam que a aprendizagem em
Ciéncias deve ir além da memorizagdo de fatos, possibilitando ao aluno
compreender conceitos por meio da interagdo discursiva. Pedro Demo (2004)
reforga essa perspectiva ao afirmar que “educar pela pesquisa” implica
transformar a sala de aula em um espago de investigagao ativa.

Além disso, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece
como uma das competéncias gerais da educacdo basica a capacidade de
compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (Brasil, 2018). A proposta aqui
apresentada dialoga com esse principio ao integrar recursos variados em uma
experiéncia ativa de aprendizagem.

Nos tultimos anos, diferentes pesquisas t€ém explorado o uso de
metodologias ativas no ensino de Ciéncias e Ecologia, com resultados positivos
na aprendizagem e no engajamento dos estudantes. Ribeiro e Amorim (2022)
destacaram o aumento do interesse ¢ da compreensdo conceitual em praticas
ludicas, enquanto Valgas et al. (2022) aplicaram um jogo pedagdgico ecologico
e verificaram melhora significativa na identificacdo de relacdes entre
organismos. Corréa ef al. (2024) implementaram a aprendizagem baseada em
jogos no ensino médio, evidenciando ganhos em motivacdo e retencao
conceitual. Vieira (2024) e Santos et al. (2020) mostraram que a rotagdo por
estacdes pode potencializar a personalizacdo do ensino e o trabalho
colaborativo, confirmando seu potencial para o ensino de Ecologia.

Apesar desses avangos, ainda ha uma lacuna no que diz respeito a
investigacdes que combinem a abordagem de rotagdo por estagdes com o ensino
de cadeias alimentares e relagdes ecologicas em contextos rurais e com turmas
heterogéneas dos anos finais do ensino fundamental. A maior parte dos estudos
concentra-se em ambientes urbanos ou em escolas com maior acesso a recursos
tecnologicos (Ferreira et al., 2007; Azevedo; Neves, 2021), deixando pouco
documentadas as adaptagcdes necessarias para realidades com limitagdes
estruturais, caracteristicas da educa¢do do campo (Munarim; Locks, 2012).
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Nesse sentido, o presente estudo busca contribuir para preencher essa lacuna,
propondo e analisando uma sequéncia didatica fundamentada nessa
metodologia, aplicada a um contexto especifico da rede publica rural, de forma
a compreender seu potencial ¢ seus limites para o desenvolvimento do
pensamento cientifico e da consciéncia ambiental critica.

A questdo norteadora desta pesquisa é: de que forma as metodologias
ativas podem contribuir para tornar o ensino de Ecologia mais significativo e
conectado a realidade dos estudantes dos anos finais do ensino fundamental?

O objetivo € apresentar uma proposta baseada na rotag@o por estagoes,
visando ao desenvolvimento dos conceitos de cadeia alimentar e relagOes
ecologicas, bem como a promog¢ao do pensamento critico, da argumentagio ¢
da colaboracdo entre os estudantes.

Este capitulo adota uma abordagem de pesquisa qualitativa, com
carater interventivo (Teixeira; Megid, 2017; Thiollent, 2018), estruturada em
seis segOes: introdugdo, referencial teodrico, metodologia, resultados e
discussdo, limitacdes e potencialidades e consideracdes finais. A escolha pela
pesquisa de natureza interventiva justifica-se por sua capacidade de investigar
¢ transformar simultanecamente a realidade educacional, promovendo a
participacdo ativa dos sujeitos no processo de constru¢do do conhecimento
(Thiollent; Colette, 2014).

A investigacdo ancora-se em um contexto real da educagdo publica
rural e busca evidenciar os efeitos de praticas pedagogicas inovadoras para a
formacgao de sujeitos criticos e ambientalmente conscientes. Nessa perspectiva,
adota-se o conceito de educagdo ambiental critica proposto por Loureiro (2007)
e Guimaraes (2004), que busca superar abordagens meramente informativas ou
comportamentalistas, promovendo uma compreensdo critica das relagdes
sociedade-natureza e o desenvolvimento da consciéncia ambiental
transformadora (Lima, 2009; Segura, 2001).

Referencial teorico

O referencial tedrico que sustenta este trabalho esta dividido em trés
eixos principais. O primeiro aborda as metodologias ativas no ensino de
Ciéncias, com énfase na rotagdo por estagdes como estratégia didatica central.
O segundo discute a Ecologia como eixo tematico interdisciplinar e relevante
para a formacdo de sujeitos criticos e ambientalmente conscientes. Por fim, o
terceiro eixo trata da integracdo das Tecnologias da Informagao e Comunicagao
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(TIC), ressaltando o papel mediador das TIC no processo de ensino-
aprendizagem. Esses eixos se articulam para fundamentar, em bases tedricas e
empiricas, a proposta pedagogica implementada neste estudo.

Metodologias ativas e o ensino de Ciéncias

A transformagdo do ensino de Ciéncias no contexto da educagdo basica
requer, antes de tudo, uma ruptura com praticas tradicionalmente transmissivas,
centradas na exposicdo do professor ¢ na memorizagdo de contetdos
desarticulados da realidade dos estudantes. Esse modelo, ainda comum, tem se
mostrado insuficiente diante das demandas de uma sociedade que exige
competéncias como pensamento critico, criatividade, colaboragdo ¢ autonomia
(Delors, 1998).

As metodologias ativas surgem como alternativas promissoras nesse
cenario, por promoverem aprendizagens significativas a partir da participagdo
efetiva do estudante (Cunha et al., 2024). Entre elas, destaca-se a rotagdo por
estagdes, metodologia que organiza a sala de aula em diferentes espagos de
aprendizagem, cada um com propostas didaticas especificas e que valoriza a
pluralidade de estratégias e linguagens (Horn; Staker, 2015). Bacich ¢ Moran
(2018) destacam que esse modelo favorece o protagonismo discente ¢ a
corresponsabilidade no processo educativo, pois estimula a tomada de decisdes,
o trabalho em grupo ¢ a resolucdo de problemas.

Diversos estudos empiricos tém evidenciado o potencial da rotagdo por
estacdes no ensino de Ciéncias. Lima (2019) aplicou essa metodologia no
ensino de Botanica e observou aumento na participagdo ativa dos alunos e na
personaliza¢do da aprendizagem. Rocha e Oliveira (2021) relataram que, no
ensino de Fisica, a rotagdo por estagdes favoreceu a compreensao de conceitos
abstratos por meio de atividades investigativas em pequenos grupos. Gomes et
al. (2022) implementaram a estratégia no ensino de Ecologia em turmas do
ensino médio e destacaram ganhos na argumentacdo cientifica e no
engajamento dos estudantes, mesmo em contextos com recursos limitados.
Esses resultados sugerem que a organizacao do espago e do tempo didatico,
aliada a mediacdo intencional do professor, contribui para ampliar a
aprendizagem significativa.

A fundamentacgdo pedagdgica da metodologia ativa também se ancora
nos estudos de Vygotsky (1991), ao valorizar o papel das interagdes sociais e
da mediacdo pedagodgica no desenvolvimento das fungdes cognitivas. O
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), central em sua teoria,
justifica a importancia de propor desafios mediados e cooperativos que
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estimulem avangos cognitivos. Do mesmo modo, Freire (1996) ressalta que o
dialogo ¢ a base da acgdo educativa, sendo o professor um mediador que cria
condigOes para que o aluno se aproprie criticamente do conhecimento.

Demo (2004) defende que o ensino deve ser centrado na pesquisa, isto
¢, na atitude investigativa diante do conhecimento. Para ele, educar pela
pesquisa implica transformar o estudante em sujeito ativo da aprendizagem,
sendo capaz de formular perguntas, investigar e construir respostas a partir de
situagoes reais.

A teoria da aprendizagem significativa, proposta por Ausubel (2003),
também contribui para fundamentar a proposta didatica deste estudo. Para o
autor, a aprendizagem ocorre de forma mais efetiva quando os novos
conhecimentos se integram a estruturas cognitivas ja existentes nos estudantes.
Isso requer que o contetido seja potencialmente significativo e que o aluno
esteja disposto a aprender.

No contexto das metodologias ativas, a avaliacdo assume papel
formativo e continuo, acompanhando o processo ¢ ndo apenas o produto da
aprendizagem. Luckesi (2011) afirma que a avaliagdo deve ser um ato
pedagogico voltado a melhoria do ensino e a promogao da aprendizagem, e ndo
um instrumento punitivo. Em propostas como a rotagdo por estacdes, a
avaliagdo pode incluir observagdo sistematica, registros reflexivos,
autoavaliagdo e produc¢do colaborativa, permitindo que o professor acompanhe
o progresso dos estudantes em multiplas dimensdes. Fernandes (2020)
acrescenta que a avalia¢do formativa em metodologias ativas demanda critérios
claros e feedbacks frequentes, de modo que o estudante compreenda seu
percurso e saiba como avangar. Assim, a avaliacdo deixa de ser um momento
isolado e passa a ser integrada a propria dindmica da aula.

A Ecologia como eixo estruturante do conhecimento

A Ecologia como tema central da sequéncia didatica desenvolvida
neste estudo deve-se ao seu carater interdisciplinar e a sua relagdo direta com
os desafios ambientais enfrentados contemporaneamente (Silva, 2015).
Trabalhar conteudos como cadeias alimentares e relagcdes ecoldgicas permite
que os alunos compreendam as interdependéncias entre os seres vivos € 0s
impactos das acdes humanas sobre os ecossistemas (Silva; Aratjo, 2023).

Reigota (2010) sustenta que a educagdo ambiental deve transcender
abordagens meramente informativas ou moralistas, favorecendo praticas que
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estimulem a reflexdo critica, o pensamento auténomo ¢ a agao cidada. Quando
articulada a contextos vividos pelos estudantes, a Ecologia ganha poténcia
educativa, promovendo ndo apenas a aquisi¢do de saberes cientificos, mas a
construgdo de valores como empatia, cuidado e responsabilidade
socioambiental.

Do mesmo modo, Sauvé (2005) defende uma concepgdo ampliada de
educagdo ambiental, voltada ao fortalecimento do senso de pertencimento dos
sujeitos a0 meio ambiente ¢ ao engajamento ético diante das problematicas
ecologicas. A abordagem ativa e contextualizada, como a proposta neste artigo,
permite que os estudantes desenvolvam uma percepgao critica sobre o lugar que
ocupam nos sistemas ecologicos e os impactos que suas agdes podem gerar.

Estudos empiricos reforcam essa perspectiva. Oliveira e Ferreira
(2021) implementaram atividades de ensino investigativo em Ecologia com
turmas do 7° ano e observaram melhora significativa na capacidade de analise
das inter-relagdes ecoldgicas. Ja Martins et al. (2023) aplicaram uma sequéncia
didatica sobre cadeias alimentares em contexto rural e identificaram aumento
da participagdo e da aplicagdo de conceitos em situagdes do cotidiano. Esses
resultados indicam que propostas que integram Ecologia ¢ metodologias
participativas potencializam o engajamento ¢ a aprendizagem conceitual.

As Tecnologias da Informaciao e Comunica¢do como mediadoras da
aprendizagem

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) ocupam papel
cada vez mais relevante na mediagdo pedagogica contemporanea (Correia;
Santos, 2013). Quando bem integradas ao planejamento didatico, ampliam as
possibilidades de expressdo, investigacdo e producdo de conhecimento por
parte dos estudantes. No entanto, seu uso nao deve ser meramente instrumental
ou superficial.

Kenski (2012) adverte que o valor pedagodgico das TIC reside na
capacidade de fomentar a autoria, a interatividade e produgdes colaborativas.
Em vez de se restringir a exibicao de videos ou slides, sua utilizacao deve ser
orientada por uma intencionalidade educativa critica e significativa. Na
proposta desenvolvida, as TIC foram inseridas de forma organica, desde a
consulta a bancos de imagens e videos até o uso de jogos digitais e aplicativos
educativos, ampliando o acesso ao contetido e personalizando a experiéncia de
aprendizagem.
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Segundo Bittencourt et al. (2022), o uso de tecnologias digitais no
ensino de Ciéncias deve priorizar a investigacdo, a resolugdo de problemas ¢ a
aprendizagem baseada em projetos. Essa perspectiva esta alinhada a proposta
de rotacdo por estacdes, que permite diversificar as formas de acesso ao
conhecimento e personalizar a aprendizagem. Para Costa e Silva (2023), a
articulacdo entre TIC e metodologias ativas, como a rota¢do por estagdes,
promove ndo s6 a diversificacdo das estratégias de ensino, mas também
contribui para o fortalecimento das competéncias digitais, cognitivas e
socioemocionais dos estudantes, além de favorecer a equidade no acesso ao
conhecimento e o desenvolvimento de uma postura critica diante das
informagdes disponiveis no meio digital.

Resultados empiricos corroboram essa integracdo. Barbosa et al.
(2020) desenvolveram uma sequéncia de Ecologia mediada por tablets e
aplicativos de realidade aumentada, constatando maior interesse e participagao
dos alunos em todas as etapas da atividade. J4 Almeida ¢ Costa (2022)
aplicaram TIC no ensino de Ciéncias por meio de metodologias ativas e
observaram que a combinagdo de recursos digitais com atividades colaborativas
favoreceu tanto a compreensdo conceitual quanto o engajamento emocional dos
estudantes.

Metodologia

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, de natureza aplicada
(Matta; Silva; Boaventura, 2014) e com carater interventivo, ancorada nos
principios da pesquisa-acdo pedagogica. De acordo com Bogdan e Biklen
(1994), a pesquisa qualitativa busca compreender os fendmenos em seu
contexto natural, considerando as percepcdes dos participantes como elementos
centrais para a andlise. J4 Thiollent (2011) define a pesquisa-a¢do como um
processo investigativo que ocorre em interagdo com os sujeitos envolvidos,
visando a transformacao da pratica a partir da acdo-reflexdo colaborativa.

Amostra e contexto

A proposta foi desenvolvida em uma turma do 7° ano do ensino
fundamental II, composta por 20 estudantes, de ambos os sexos, com idades
entre 12 e 14 anos, em uma escola publica da zona rural do municipio de
Arapiraca, Alagoas. O perfil socioecondmico predominante era de familias de
baixa renda. Os registros escolares indicavam desempenho académico

63



heterogéneo: parte dos estudantes apresentava bom rendimento em Ciéncias,
enquanto outro grupo demonstrava dificuldades na leitura, escrita e
compreensao conceitual. Nao houve desisténcias durante a aplica¢do; em dois
encontros, ocorreram auséncias pontuais (maximo de dois alunos por sessio),
sem prejuizo da execugdo geral.

O tamanho da amostra foi definido pela totalidade da turma disponivel,
considerando a natureza exploratdria e interventiva da pesquisa, em que a
representatividade estatistica ndo € prioritaria, mas, sim, a analise aprofundada
do contexto e das interagoes (Minayo, 2017).

Procedimentos

Como metodologia de ensino, adotou-se a rota¢do por estagdes de
aprendizagem, uma das estratégias das metodologias ativas que organiza a sala
em diferentes espagos-tempos, cada qual com propostas didaticas proprias,
articuladas a objetivos comuns e complementares (Bacich; Moran,2018).

A interven¢ao ocorreu em quatro encontros consecutivos de 50 minutos
cada. A turma foi dividida em quatro grupos homogéneos quanto ao nimero de
participantes (cinco estudantes por grupo), buscando equilibrio em termos de
género ¢ nivel de desempenho académico (Torres; Irala, 2014). Cada grupo
permaneceu em uma estacdo por aproximadamente 12 minutos, com dois
minutos para transi¢ao entre atividades.

O professor atuou como mediador, incentivando o didlogo, a
cooperacdo e a reflexdo critica ao longo das atividades (Moran, 2015). A
organizacao prévia incluiu a definicdo clara das regras de circulagdo, o preparo
dos materiais e a explicacdo inicial sobre a sequéncia das estagdes.

Instrumentos e validacao

Foram utilizados trés instrumentos principais para coleta de dados:

1. Observagdes sistematicas durante a realizagdo das atividades,
registradas em protocolo previamente estruturado com categorias como
engajamento, interagdo, uso de vocabulario cientifico e resolucdo de
problemas (Cardoso; Pestana, 2024).

2. Produgdes escritas dos estudantes (respostas a questdes e registros das
atividades), que possibilitaram avaliar a compreensdo conceitual e a
capacidade de aplicacdo dos contetdos.
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3. Questionario de autoavaliagdo com perguntas abertas e escala de
avaliac@o de 0 a 10 sobre a experiéncia de aprendizagem.

Os instrumentos foram validados por meio de avaliagdo por
especialistas (Coluci; Alexandre; Milani, 2015): dois professores da area de
Ciéncias e um pesquisador em metodologias ativas revisaram as atividades e os
questionarios para garantir adequagdo pedagogica, clareza e alinhamento aos
objetivos da pesquisa.

Analise dos dados

A analise seguiu abordagem interpretativa de natureza descritiva,
centrada na avaliagdo formativa (Zabala, 1998; Luckesi, 2011). As respostas
foram categorizadas de forma mista: inicialmente, as categorias analiticas
foram definidas a priori (por exemplo: engajamento, compreensdo conceitual,
argumentagdo cientifica, contextualizacdo), mas a analise de contetudo (Bardin,
2011) permitiu o surgimento de subcategorias a posteriori (como o uso de
exemplos locais, expressdes de cooperacdo). Dois pesquisadores realizaram a
categorizagdo de forma independente, e divergéncias foram discutidas até
atingir consenso, garantindo fidedignidade interavaliadora.

A triangulacdo dos dados (observagdes, produgdes escritas ¢
autoavaliacdes) buscou identificar padrdes e convergéncias, aumentando a
robustez interpretativa e a validade interna da andlise (Denzin, 1989).

Resultados e discussao

A analise foi estruturada com base nas quatro categorias principais
definidas previamente na etapa metodologica: engajamento, compreensao
conceitual, argumentacdo cientifica e contextualizacdo, além de duas
subcategorias emergentes identificadas durante a analise de conteudo, uso de
exemplos locais e expressdes de cooperacao.

Embora a turma fosse composta por 20 estudantes, o numero de
respostas validas (N) variou entre as estagdes em razao de auséncias pontuais,
fichas incompletas/ilegiveis e da organizagdo em grupos ou rodizio. Por isso,
em cada resultado ¢ indicado o total especifico de produgdes analisadas. O
indice de concordancia interavaliador foi de 0,87 (Kappa de Cohen) no
conjunto dos dados, atingindo 0,90 na Estagdo 3, o que indica alta consisténcia
(Matos, 2014).
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Estacdo 1 — Montagem da cadeia alimentar

Nesta estagdo, foram analisadas 15 produgdes validas, das quais 14
(93%) classificaram corretamente ao menos trés niveis troficos. O critério para
acerto foi a correspondéncia correta entre os organismos apresentados e sua
funcdo ecologica. O erro mais frequente foi a confusdo quanto ao papel dos
decompositores, presente em aproximadamente 20% das respostas (Junior;
Ceara; Santa Fé, 2017). Esse achado dialoga com Lima (2019), que identificou
lacunas semelhantes no ensino de Boténica ao aplicar rotagdo por estagdes,
reforgando a necessidade de retomada do contetido em atividades posteriores.

No aspecto qualitativo, observou-se alto engajamento (todos os grupos
participaram ativamente), com manifestagdes frequentes da subcategoria
expressoes de cooperagdo, como troca de ideias e divisdo de tarefas. Esse
comportamento ¢ consistente com Bacich e Moran (2018), que destacam a
rotagdo por estacdes como favorecedora de interagdes colaborativas.

Estacao 2 — Jogo da memoria ecoldgica

Na autoavaliagdo, 70% (14/20) dos estudantes consideraram esta a
atividade mais atrativa. Em termos de desempenho, cada aluno realizou duas
tentativas, totalizando 40 associagdes, das quais 33 (83%) foram corretas. O
critério de acerto foi a correspondéncia exata entre conceito e exemplo ilustrado
nas cartas.

A ludicidade evidenciou ganhos no engajamento e na compreensao
conceitual (Ferreira, 2023), confirmando os achados de Oliveira et al. (2017),
que associaram jogos didaticos ao aumento da motivacdo e da retengdo
conceitual em Ecologia. O trabalho em dupla ou trio favoreceu trocas
discursivas ricas, com argumentacgdes curtas, mas fundamentadas (Torres; Irala,
2014), demonstrando que a atividade contemplou simultaneamente as
categorias argumentacdo cientifica e contextualizagdo, ja que alguns alunos
citaram exemplos do cotidiano.

Estacido 3 — Situacio-problema

Foram produzidas 12 respostas coletivas (duplas/trios em rodizio), das
quais 11 (92%) identificaram corretamente a0 menos um impacto ecologico
decorrente da alteracdo proposta no enunciado (Ribeiro; Passos; Salgado,
2020). Os critérios de avaliacdo incluiram: a) uso de terminologia cientifica
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adequada; b) identificagdo de relagcdes de causa e efeito no ecossistema; c)
coeréncia da justificativa.

As discussdes foram gravadas em anotacdes de campo, ¢ o alto indice
de concordancia interavaliadores (0,90) refor¢a a confiabilidade dos resultados.

A categoria predominante foi argumentacdo cientifica, com termos
como "desequilibrio”, "cadeia alimentar" e "impacto ambiental". Respostas
como a de um estudante "Se tirar o gato, vai ter muita formiga e lagartixa"
ilustram a capacidade de antecipar consequéncias ecologicas, habilidade
também relatada em estudos de Gomes et al. (2022) em turmas do ensino
médio.

Estacao 4 — Producao individual escrita

Nesta etapa, foram analisadas 17 produgdes validas, das quais 14 (82%)
apresentaram respostas coerentes e contextualizadas para ambas as questdes
propostas. Os critérios de avaliagdo incluiram clareza textual, uso de conceitos
trabalhados nas estagdes anteriores ¢ aplicagdo a exemplos reais ou hipotéticos
(Giraldi, 2012).

Destacou-se a categoria contextualizagao, sobretudo pela subcategoria
uso de exemplos locais, como no registro: "No meu bairro, vejo muitas
formigas perto dos restos de comida. Depois, aparecem lagartixas. Isso mostra
uma cadeia alimentar simples." Essa transferéncia de conceitos para a realidade
do estudante esta alinhada a Ausubel (2003), que defende a aprendizagem
significativa ancorada nas experiéncias prévias.

Discussao

Os resultados quantitativos e qualitativos indicam que a metodologia
de rotagdo por estagdes favoreceu tanto a apropriacdo conceitual quanto o
desenvolvimento de habilidades de colabora¢do e argumentacdo cientifica.
Contudo, ¢ preciso considerar fatores confundidores que podem ter
influenciado o desempenho (Guilherme; Cheron, 2021), como:

e motivacao prévia elevada devido ao carater ludico das atividades;
e familiaridade dos alunos com alguns contetdos;

e presenca do professor-pesquisador como mediador, o que pode ter
gerado viés positivo.
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A transferibilidade desses resultados para outros contextos requer
atengdo (Martins et al., 2023). Embora a proposta possa ser adaptada a escolas
urbanas ou rurais, ajustes na carga horaria, na formagdo docente ¢ na
disponibilidade de materiais sdo necessarios (Menezes, 2021). Em ambientes
com maior acesso a TIC, é possivel incluir recursos digitais em cada estacao,
como sugerem Souza et al. (2023) e Minineli (2022), potencializando a
personalizagdo e 0 acompanhamento em tempo real.

Em comparagido com trabalhos similares (Oliveira ef al., 2017; Gomes
et al., 2022; Lima, 2019), os achados deste estudo reforcam que metodologias
ativas, quando aplicadas de forma planejada e com instrumentos validados
(Silva et al., 2021), elevam o engajamento e a compreensdo conceitual.
Contudo, a analise também evidencia a necessidade de revisitar conceitos mais
complexos (como decompositores), incorporar mais momentos de retomada e
considerar um acompanhamento longitudinal para verificar a consolidagdo do
aprendizado (Gaya; Bruel, 2019).

Limitacoes e potencialidades

Reconhecer os limites e as poténcias de uma proposta pedagogica é
fundamental em estudos interventivos, pois permite aprimorar futuras
aplicacdes e compartilhar a experiéncia de forma critica com outros educadores
e pesquisadores.

Limitacoes identificadas

As principais limitagcdes observadas incluem: tempo reduzido de
intervencao (apenas quatro encontros de minutos), limitando o aprofundamento
conceitual; amostra pequena e ndo probabilistica (n= 20), restringindo a
generalizagdo dos resultados; auséncia de acompanhamento longitudinal para
verificar a retengdo de conceitos; possivel viés do pesquisador na atuacao
simultanea como mediador e avaliador; e condi¢cdes contextuais especificas
(perfil socioecondmico, localizagdo rural, limitagdes de infraestrutura) que
podem nao refletir outras realidades.

Para mitigar essas limitacdes em estudos futuros, propdem-se:
ampliagdo do tempo de aplicacdo com momentos de retomada; replicacdo em
amostras diversificadas; acompanhamento longitudinal da consolidagdo do
aprendizado; separacdo de fungdes entre mediador e pesquisador; e adaptacao
de recursos para diferentes contextos.
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Potencialidades evidenciadas

Apesar das limitagOes, a proposta demonstrou importantes pontos
fortes: elevado engajamento dos estudantes, evidenciado pela participacdo ativa
em todas as estacOes; flexibilidade e adaptabilidade da metodologia, mesmo
diante de restricdes estruturais; fortalecimento de competéncias cientificas
(argumentacdo, analise sistémica, contextualizagdo) e socioemocionais
(cooperagdo, comunicagdo); e integragao entre teoria e pratica, aproximando os
conceitos de cadeia alimentar e relagdes ecologicas da realidade cotidiana dos
alunos.

Essas potencialidades reforgam que, quando planejada com
intencionalidade pedagogica e sensibilidade ao contexto, a rotagdo por estagdes
pode ser um recurso potente para o ensino de Ciéncias e para o desenvolvimento
do pensamento cientifico no ensino fundamental.

Consideracoes finais

A aplicacdo da metodologia de rotagdo por estagdes no ensino de
cadeias alimentares e relagdes ecoldgicas sinalizou um importante potencial
para transformar a experiéncia de aprendizagem em Ciéncias. Os resultados
evidenciaram ndo apenas ganhos conceituais, mas também avangos em
competéncias investigativas, argumentativas e colaborativas, que constituem
pilares do pensamento cientifico. Mais do que reproduzir defini¢des, os alunos
mostraram-se capazes de aplicar o conhecimento a situagdes reais, refletir sobre
os impactos ecoldgicos de acdes humanas e propor hipdteses baseadas em
raciocinio cientifico (Segura, 2001).

Esses achados estdo alinhados & proposta de uma educagdo que
ultrapassa a logica conteudista e prioriza o desenvolvimento de competéncias
integradas, cognitivas, socioemocionais e comunicativas, como propde a
BNCC (Brasil, 2018). A rotacdo por estacdes mostrou-se uma estratégia com
forte potencial para conjugar multiplas linguagens, promover a cooperagao
entre os estudantes ¢ favorecer a autonomia na construgao do saber.

O protagonismo discente, estimulado pela mediacdo dialogica do
professor (Sanceverino, 2016), permitiu que os alunos se reconhecessem como
sujeitos ativos do processo educativo. Essa mudanga de postura rompe com o
paradigma da passividade e amplia o alcance formativo da escola. Como
destaca Freire (1996), ensinar ¢ um ato de liberdade, e aprender é um processo
de descoberta coletiva e transformadora.
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Assim, esta proposta contribui com o aprimoramento das praticas
pedagogicas em Ciéncias e reforga a importancia de metodologias que
valorizem o contexto, o didlogo e a participacdo dos estudantes. Que essa
experiéncia possa inspirar novas praticas ¢ investigagOes, fortalecendo o
compromisso da escola com uma educag@o mais critica, reflexiva e conectada
com a vida.
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6- Metodologias ativas e tecnologias
digitais no ensino de Historia: relato de
experiéncia com uma turma do 72 ano do
ensino fundamental

Mariana Carneiro Cavalcante '°

Consideracoes iniciais

O avanco das tecnologias digitais tem provocado transformagdes
significativas no campo educacional, exigindo dos professores novas posturas,
estratégias e ferramentas pedagogicas. Nesse cenario, as metodologias ativas
tém ganhado espaco como alternativas ao modelo tradicional de ensino,
favorecendo maior engajamento, protagonismo e o desenvolvimento de
competéncias por parte dos estudantes. Para Perrenoud (2000), a docéncia
contemporanea exige que o professor atue como um “engenheiro de situagdes
de aprendizagem”, capaz de articular saberes pedagdgicos, tecnoldgicos e
didaticos de forma critica e contextualizada.

Entre as metodologias ativas, destaca-se a rotagdo por estagdes, que
organiza a sala em diferentes ambientes ou atividades, incentivando a
autonomia, colabora¢do e pensamento critico. Esse modelo dialoga com os
principios do ensino hibrido ao integrar momentos presenciais e virtuais de
forma complementar, possibilitando a personalizacao e o aprofundamento dos
contetdos (HORN; STAKER, 2014).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ressalta a importancia de
praticas que promovam a constru¢ao ativa do conhecimento e incentivem o uso
integrado das tecnologias digitais, articulando competéncias cognitivas,
socioemocionais e comunicacionais (BRASIL, 2017). Tal perspectiva reforca
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a necessidade de repensar praticas escolares ainda marcadas por modelos
transmissivos e centrados exclusivamente na figura do professor.

Nesse contexto, Bacich ¢ Moran (2018) destacam que metodologias
ativas, aliadas ao wuso critico das tecnologias digitais, fortalecem a
aprendizagem centrada no estudante e o desenvolvimento de competéncias
mais amplas. De modo semelhante, Valente (2011) ressalta que a insergdo das
Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TICs) na escola torna-se
significativa apenas quando integrada a projetos pedagogicos que favoregam a
construgdo ativa do conhecimento.

Este trabalho analisa uma experiéncia pedagdgica desenvolvida com
uma turma do 7° ano do ensino fundamental em uma escola particular
localizada no interior de Alagoas, nas aulas de Historia, utilizando a rotag¢ao por
estagdes como estratégia metodologica e o jogo Kahoot como recurso em uma
das etapas. A proposta buscou tornar o processo de ensino-aprendizagem mais
dindmico, significativo e alinhado as formas contemporaneas de aprender,
explorando o potencial das tecnologias digitais para promover a participacao
ativa dos alunos e aproximar os contetidos histéricos de sua realidade cotidiana.

Fundamentacido tedrica e percurso metodologico da experiéncia
pedagogica

Este topico apresenta os principais aportes tedricos que fundamentam
a proposta pedagogica desenvolvida, com énfase na utilizacdo de metodologias
ativas e tecnologias digitais no ensino de Historia. Além disso, descreve os
procedimentos metodoldgicos adotados para a realizacdo da experiéncia em
sala de aula, destacando os caminhos escolhidos para sua aplicag@o, andlise e
reflexdo.

As metodologias ativas vém se consolidando como alternativas
potentes as praticas pedagogicas tradicionais, pois promovem maior
participacdo, autonomia e engajamento dos estudantes. Assim, favorecem a
formacdo de sujeitos capazes de agir de modo reflexivo, criativo e autdnomo,
assumindo um papel central no processo de aprendizagem.

Sob essa perspectiva, a (re)significagdo da sala de aula como espago de
interagdo entre sujeitos historicos e conhecimento, lugar de debate, curiosidade,
questionamento, divida, proposicdo e tomada de posi¢ao, contribui para o
protagonismo estudantil e para o desenvolvimento da autonomia (DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017, p. 285).
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Entre as diversas abordagens, destaca-se a rotagdo por estagdes, que
organiza o espago da sala em atividades simultaneas, favorecendo multiplas
formas de aprendizagem. Essa proposta dialoga diretamente com os principios
do ensino hibrido, que articula momentos presenciais e remotos, formais e
informais, conforme sistematizam Horn e Staker (2015).

De acordo com Bacich e Moran (2018, p. 35), “as metodologias ativas
colocam o estudante como protagonista de seu processo de aprendizagem,
incentivando a colaboracdo e a resolugdo de problemas reais”. Essa visdo
conecta-se de forma especial ao ensino de Historia, area que exige praticas
voltadas ao pensamento critico e a consciéncia historica, permitindo ao aluno
interpretar o mundo em que vive por meio de multiplas fontes e linguagens.

Valente, Almeida e Geraldini (2017, p. 464) definem metodologias
ativas como:

[...] estratégias pedagodgicas para criar oportunidades de ensino
nas quais os alunos passam a ter um comportamento mais ativo,
envolvendo-os de modo que eles sejam mais engajados,
realizando atividades que possam auxiliar o estabelecimento de
relagdes com o contexto, o desenvolvimento de estratégias
cognitivas e o processo de constru¢do de conhecimento.

Esse protagonismo requer que a escola se aproxime das vivéncias
cotidianas dos estudantes, o que inclui a incorporacdo critica e reflexiva das
tecnologias digitais nos processos de ensino-aprendizagem. Entretanto,
observa-se que, em muitos contextos, o ensino de Historia ainda € conduzido
de maneira pouco atrativa para o aluno contemporaneo, o chamado “nativo
digital”. Como ressalta Nemi (2009), ao longo dos anos as disciplinas de
Geografia e Historia foram frequentemente tratadas como meramente
decorativas, em que os estudantes apenas replicam mecanicamente oS
contetdos transmitidos pelos professores.

A integracdo entre tecnologias e ensino de Historia exige, portanto,
planejamento, intencionalidade pedagogica e alinhamento com os objetivos
formativos. Ao adotar metodologias ativas, o professor precisa desafiar o aluno
a “promover as condic¢des de construir, refletir, compreender, transformar, sem
perder de vista o respeito a autonomia e dignidade deste outro” (DIESEL,;
BALDEZ; MARTINS, 2017, p. 278).

Nesse contexto, o jogo Kahoot surge como recurso potente, pois
possibilita a criagdo de quizzes interativos e ludicos, favorecendo a participacao
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coletiva, o feedback imediato e a revisdo de conteudos de maneira engajada.
Todavia, seu uso deve estar articulado a estratégias didaticas mais amplas,
capazes de estimular reflexdo e aprofundamento.

A formagao da consciéncia histdrica, entendida como a capacidade de
compreender o tempo e elaborar sentidos para a experiéncia humana, demanda
praticas que ultrapassem a simples memorizagao de fatos e datas. Como propoe
Riisen (2001), o ensino de Histéria deve contribuir para que os sujeitos
organizem suas experiéncias temporais em narrativas significativas. Para isso,
¢ essencial que o trabalho pedagogico esteja sustentado por metodologias que
incentivem a participaco, o pensamento critico e a articulagdo entre passado e
presente.

Assim, as bases teoricas aqui apresentadas permitem compreender de
que maneira as metodologias ativas, associadas ao uso intencional de
tecnologias digitais, podem tornar o ensino de Historia mais significativo. Esses
fundamentos sustentam a experiéncia pedagogica descrita a seguir, realizada
com uma turma do 7° ano do ensino fundamental, em uma escola particular no
interior de Alagoas.

Procedimentos metodoldgicos e descri¢cao da experiéncia

A proposta metodologica deste trabalho articula duas estratégias
complementares de ensino-aprendizagem: a sala de aula invertida e a rotagdo
por estacdes. Ambas integram o escopo das metodologias ativas e partem do
pressuposto de que o estudante deve ocupar uma posi¢do central no processo
educativo, desenvolvendo autonomia intelectual, protagonismo e capacidade de
colaboracdo (BACICH; MORAN, 2018; VALENTE et al., 2017).

A sala de aula invertida, conforme conceituada por Bergmann e Sams
(2012), desloca o momento de exposi¢cdo dos contetidos para o ambiente
extraclasse, por meio de materiais previamente disponibilizados, a fim de
reservar o tempo em sala para atividades praticas, resolucdo de problemas,
trocas discursivas e aprofundamentos coletivos. Tal proposta rompe com o
modelo tradicional centrado na transmissdo e se alinha ao paradigma da
aprendizagem ativa e significativa, conforme postulada por autores como
Ausubel (2003), ao valorizar os conhecimentos prévios dos alunos como ponto
de partida para novas construgdes cognitivas.

A segunda estratégia mobilizada foi a rotagdo por estagdes, uma
abordagem inspirada no ensino hibrido que organiza o tempo e o espago da aula
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em diferentes atividades rotativas. Cada estagdo propde uma tarefa com
enfoque especifico, permitindo a diversificagdo de linguagens, a adaptagdo as
multiplas inteligéncias e a personalizagdo do percurso formativo (HORN;
STAKER, 2015). Essa organizacdo descentraliza o professor como fonte tnica
do saber, transformando-o em mediador e facilitador de experiéncias de
aprendizagem distribuidas.

A experiéncia foi desenvolvida ao longo de dois encontros
consecutivos, com dura¢do de 50 minutos cada, em uma turma do 7° ano do
ensino fundamental de uma escola particular localizada no municipio de
Arapiraca, Alagoas. A turma, composta por 10 estudantes, foi organizada em
um Unico grupo que circulou sequencialmente por trés estacdes de
aprendizagem. A decisdo metodologica de ndo fracionar a turma em subgrupos
foi motivada nao apenas pelo nimero reduzido de alunos, mas também pelo
desejo de garantir maior coesdo, dialogo coletivo e acompanhamento préximo
da mediagdo docente. Essa escolha revelou-se adequada, contribuindo para o
foco, o envolvimento coletivo e o uso eficaz do tempo pedagdgico disponivel.

As trés estagOes foram planejadas de maneira integrada, com o objetivo
comum de promover o aprofundamento dos contetidos relativos a Expansdo
Maritima Europeia. Os conceitos-chave abordados incluiram colonizagéo,
eurocentrismo, comércio de especiarias, navegacao e impactos sobre os povos
originarios. A seguir, descreve-se a dindmica de cada estagdo:

Estacdo 1 — Apresentacdes com o Canva: Os estudantes, organizados
previamente em duplas, apresentaram subtemas sobre a Expansdo Maritima
Europeia, com base em pesquisas realizadas em casa. As apresentagoes,
elaboradas na plataforma Canva, permitiram a utilizagdo de maultiplas
linguagens (texto, imagem, mapa, linha do tempo), favorecendo o
protagonismo discente e a apropriacdo critica dos conteudos. Esta etapa
corresponde ao momento de devolutiva da sala de aula invertida.

Estacdo 2 — Debate mediado: Nesta etapa, os estudantes participaram
de um debate oral sobre os impactos histdricos e sociais da expansao maritima.
A media¢do da professora foi conduzida de forma dialdgica, seguindo os
principios freirianos de escuta, problematizacdo e valorizagdo das falas dos
estudantes. As perguntas emergiram organicamente, a partir das contribuicdes
dos alunos, sem o uso de roteiro estruturado. A construgdo coletiva do
conhecimento foi favorecida por essa abordagem aberta, centrada nas
interagdes e no pensamento histérico em movimento.
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Estagdo 3 — Quiz interativo com o Kahoot: Os estudantes responderam
a um quiz digital com cinco questdes elaboradas a partir dos contetidos da
sequéncia didatica. A atividade foi realizada por meio do aplicativo Kahoot, em
duplas, devido a restrigdo de uso de celulares em sala de aula conforme
estabelece a Lei n° 14.988/2024. Para viabilizar a acdo, a professora
disponibilizou seu proprio notebook e celular, organizando um revezamento
entre os grupos. Apesar das limitagdes logisticas, o entusiasmo com a atividade
foi evidente, e o quiz funcionou como instrumento avaliativo ¢ mobilizador de
conhecimentos.

O uso combinado das metodologias ativas possibilitou aos estudantes
mobilizar saberes prévios, engajar-se em processos de reflexdo critica e
dialogar com os colegas a partir de multiplas perspectivas. A experiéncia exigiu
da professora uma postura pedagogica flexivel, sensivel ao contexto e aberta a
imprevisibilidade das interagdes, em consonancia com Freire (1996), que
defende a educagdo como pratica da liberdade e a escuta como fundamento da
acdo docente. Além disso, ao integrar plataformas digitais, estratégias
discursivas e colaboragdo entre pares, a proposta mostrou-se alinhada as
demandas contemporanecas de wuma cultura digital que interpela
permanentemente o fazer pedagogico.

Analise e discussao dos resultados

A aplicacdo das metodologias ativas de rotacdo por estacdes e sala de
aula invertida revelou aspectos significativos ndo apenas sobre os processos de
ensino e de aprendizagem, mas também sobre a forma como os estudantes se
relacionam com o uso das tecnologias digitais em contextos educativos.
Embora fagam parte de uma geracdo frequentemente caracterizada como
“nativa digital”, os alunos demonstraram limitagdes no uso das ferramentas
tecnologicas com finalidades pedagdgicas. Apenas uma estudante, por
exemplo, utilizou o Canva com dominio técnico e clareza conceitual, revelando
nao apenas familiaridade com a plataforma, mas também a capacidade de
mobilizar recursos visuais com intencionalidade didatica.

Esse dado refor¢a o paradoxo apontado por Prensky (2001), autor que
cunhou o termo nativos digitais, mas que, posteriormente, reconheceu que o
contato precoce com tecnologias ndo garante, por si sO, um letramento digital
pedagdgico. Nesse contexto, a mediacdo docente torna-se indispensavel para
transformar o uso da tecnologia em uma experiéncia significativa de
aprendizagem. Como argumenta Kenski (2012), o uso das tecnologias na
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educagdo exige planejamento, sentido formativo e articulagdo com objetivos de
aprendizagem, caso contrario, pode se restringir a distracdo ou ao uso
superficial dos recursos disponiveis.

Além das competéncias técnicas, a experiéncia também revelou
fragilidades no desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como a
expressao oral e a autoconfianga. Muitos estudantes demonstraram nervosismo
ao se apresentar diante dos colegas, mesmo sob o acolhimento e apoio da
professora. Tal dificuldade parece refletir uma cultura escolar ainda marcada
por praticas transmissivas e pela centralidade da voz docente, em detrimento de
experiéncias que promovam a escuta ativa, a autoria € o protagonismo
estudantil.

Esse quadro dialoga com o diagndstico critico de Paulo Freire (1996),
em seu livro Pedagogia da autonomia, segundo o qual a educagdo tradicional
tende a reduzir os alunos a condigdo de receptores passivos, silenciados em sua
criatividade. De acordo com Freire (1996), uma educagdo verdadeiramente
emancipadora deve ser problematizadora, estimulando a reflexdo critica ¢ a
construgdo coletiva do saber. Em oposigdo, a chamada educagdo bancaria reduz
o estudante a um receptor passivo, que apenas memoriza € repete contetdos
transmitidos pelo professor. Nesse modelo, o ato de ensinar é visto como
“depositar” informagdes em mentes vazias, transformando os alunos em meros
objetos do processo, sem autonomia nem autoria sobre a propria aprendizagem.
Por isso, para o autor, ndo ha lugar para um estudante domesticado, mas, sim,
para sujeitos ativos que, no dialogo com o professor, constroem e reconstroem
o conhecimento a partir de sua realidade e de suas experiéncias.

Essa reflexdo reforca a importincia de praticas pedagogicas que
favorecam o didlogo, a autoria e a escuta, respeitando os tempos de
aprendizagem dos estudantes e reconhecendo suas multiplas formas de
expressao.

A atividade com o Kahoot, apesar das restrigdes impostas pela
legislacao sobre o uso de dispositivos moveis em sala de aula, obteve resultados
bastante positivos. Todas as duplas participantes acertaram as cinco questdes
do quiz, o que sinaliza uma apropriagao efetiva dos contetidos. Mais do que
avaliar o desempenho, o quiz funcionou como termdémetro da aprendizagem
coletiva e como um espaco ludico de mobilizagdo de saberes. Segundo Moran
(2015), tecnologias digitais, quando inseridas em propostas participativas,
favorecem ndo apenas o engajamento, mas também a retengao e a aplicagdo do
conhecimento de forma duradoura e contextualizada.
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Do ponto de vista pedagogico, a experiéncia revelou que a combinagao
entre sala de aula invertida e rotagdo por estacdes constitui uma alternativa
promissora e adaptavel, mesmo em contextos com numero reduzido de alunos
ou com limita¢des infraestruturais. Sua viabilidade depende, sobretudo, da
postura criativa, responsiva e sensivel do professor, conforme defende Freire
(1996), ao enfatizar a importancia da escuta atenta e do compromisso com a
formagdo integral dos educandos.

A proposta contribuiu significativamente para dinamizar o ensino de
Historia, ao estimular a analise critica de processos historicos como a Expansao
Maritima Europeia, com atengdo a conceitos como colonizagdo, eurocentrismo,
comércio de especiarias, rotas de navegacdo e impactos sobre os povos
originarios. As trés estacdes foram estruturadas de modo complementar: na
primeira, os alunos sistematizaram e apresentaram seus conhecimentos por
meio do Canva; na segunda, debateram coletivamente as consequéncias
historicas do processo colonial; € na terceira, revisaram os conteudos de forma
ludica com o Kahoot.

As percepcdes dos estudantes, colhidas de forma espontanea durante as
atividades, revelam os efeitos pedagogicos dessas estratégias. Uma aluna
relatou: “Usar o Canva me ajudou a organizar melhor as ideias,
principalmente com os mapas mentais”’, demonstrando a valorizacdo dos
recursos visuais como suporte a constru¢do do pensamento. Outro aluno
afirmou: “Jogar Kahoot foi bom porque saiu da rotina de so escrever e ler”,
ressaltando a importancia da ludicidade como elemento de engajamento. Essas
falas reforcam que metodologias ativas, quando bem planejadas e
contextualizadas, contribuem para aprendizagens mais significativas,
colaborativas e conectadas as vivéncias dos estudantes.

Consideracoes finais

A experiéncia relatada neste ensaio demonstrou que a articulacdo entre
metodologias ativas e tecnologias digitais oferece caminhos concretos para
tornar o ensino de Histéria mais dindmico, participativo e formativo. A
aplicacdo integrada da sala de aula invertida e da rotag@o por estacdes revelou-
se uma estratégia pedagogica valida, mesmo em contextos com recursos
limitados e turmas pequenas, ao permitir a diversificagdo das praticas, a
valorizagdo da autoria estudantil e o aprofundamento dos conteudos por meio
da ludicidade e da mediagdo qualificada.
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Os resultados obtidos apontam que os estudantes, quando inseridos em
propostas que combinam desafios cognitivos, interagdo e recursos digitais,
respondem com maior engajamento ¢ senso de pertencimento a aprendizagem.
Ferramentas como o Kahoot e o Canva, ao serem utilizadas de forma planejada
e com objetivos pedagogicos claros, funcionaram ndo apenas como recursos
motivacionais, mas como instrumentos de construcdo e reorganizacdo do
conhecimento historico, contribuindo para a compreensdo de conceitos
complexos como colonizago, eurocentrismo e expansao maritima.

Por outro lado, a experiéncia também evidenciou desafios relevantes,
como a fragilidade no letramento digital com finalidade educativa e a
inseguranca diante de situagdes de exposicao oral. Esses elementos indicam que
a simples inser¢do de tecnologia ou de metodologias ativas ndo garante, por si
s0, o desenvolvimento de competéncias mais amplas: é necessario que tais
praticas estejam integradas a propostas didaticas intencionais, sensiveis ao
contexto e capazes de promover a participacdo efetiva dos estudantes.

A anélise aqui empreendida reafirma que o ensino de Histéria demanda
ndo apenas dominio de conteudo, mas também a constru¢do de ambientes de
aprendizagem que estimulem a investigacdo, o dialogo ¢ a colaboragdo. Nesse
sentido, este trabalho contribui para o debate sobre praticas pedagdgicas
inovadoras e refor¢a a importancia de investir na formagao continuada de
professores, com énfase na integracdo critica entre didatica, metodologias
ativas e cultura digital.

Como desdobramento, recomenda-se que novas pesquisas explorem o
impacto dessas estratégias em diferentes etapas da escolarizacdo, investiguem
sua permanéncia ao longo do tempo ou as associem a formagdo de habilidades
historicas especificas, como analise de fontes, interpretacdo temporal e
construg¢do de narrativas. Em uma época marcada por multiplas mediacdes e
desafios educacionais complexos, inovar na pratica docente ndo ¢ apenas uma
possibilidade, ¢ uma exigéncia ética e pedagdgica para quem se propde a formar
sujeitos historicamente conscientes.
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7- Cultura digital e formagao em servico:
reflexdes sobre a utilizagdao das TICs em
uma escola publica da rede estadual de

Alagoas

André Camilo da Silva'®

1. Introducao

O presente trabalho foi produzido a partir da disciplina TICs aplicadas
ao ensino ¢ a formacgao de professores, cursada no Programa de P6s-Graduagdo
em Ensino ¢ Formagao de Professores da Universidade Federal de Alagoas. Em
linhas gerais, a ementa da disciplina buscou discutir sobre os novos paradigmas
sociais e os processos de informatizagdo da sociedade, abarcando assim
dispositivos e interfaces no ensino e na aprendizagem, bem como estratégias
pedagdgicas com o uso de tecnologias de informag@o e comunicagao.

Vale a pena salientar que as discussoes teoricas e metodologicas foram
de suma importancia para construir um esteio solido acerca das tematicas
abordadas. E nesse contexto que se desenvolve este estudo, inspirado no
conteido da disciplina e nos debates sobre os processos de formagdo de
professores para os desafios ligados a insercao das tecnologias nas escolas de
educagdo bésica, que vem ganhando for¢a devido ao avango técnico-cientifico
que as sociedades contemporaneas apresentam.

Diante disso, este ensaio intitulado “Cultura digital e formacao docente
continuada em servico: reflexdes sobre a utilizagdo das TICs em uma escola
publica da rede estadual de Alagoas” tem por objetivo discutir como os
docentes dessa institui¢do lidam com a questdo das TICs em seu processo
formativo continuo e cotidiano.

16 Dados do autor.

85



Em sintese, serdo apresentadas duas segdes: a primeira consiste em
consideragdes gerais sobre formacao docente na perspectiva continuada e os
desafios existentes para a inser¢do de professores nos contextos de cultura
digital; a segunda traz a analise de dados, realizada a partir das respostas
concebidas pelos professores que participaram da pesquisa.

2. Desafios para a formaciio docente continuada no contexto da cultura
digital

E bastante ampla a discussdo sobre as interfaces entre a profissdo

docente e as mudangas sociais, politicas, tecnoldgicas e culturais do mundo

contemporaneo. Nesse cenario de constantes transformagdes, vé-se a

necessidade de debater sobre os fazeres pedagdgicos no cotidiano das escolas

de educacdo basica, visando atingir o éxito no processo de ensino e de

aprendizagem. Contudo, é mister refletir a partir dos processos basilares que
estruturam a educacdo e um deles é, certamente, o da formacdo docente.

Dito isso, é sabido que na literatura académica existem diferentes
olhares sobre o que é formagdo docente, obviamente com diferencas entre eles,
mas também complementaridades. Delimitando teoricamente a ideia que sera
desenvolvida aqui, toma-se por norte um conjunto de estudos que compreende
a formagdo como um processo continuo, simbdlico, coletivo e pautado nas
experiéncias. Com isso, destaca-se a abordagem de Tardif (2014) ao apontar
que a formagdo do educador deve se efetivar levando em consideragdo uma
diversidade de saberes ¢ de processos em sua carreira profissional.

E nesse sentido que Coimbra (2020, p. 3) afirma que a formagdo “¢
compreendida como lugar de vida e morada do/a professor/a, em que sua
existéncia profissional seja, permanentemente, acompanhada por processos
formativos, sejam eles de inicio, meio ou fim da carreira”. Isto é, sempre havera
0 que ensinar e sempre haverd o que aprender, tal qual foi a méxima de Freire
(1996) no classico Pedagogia da Autonomia, representando um marco para
geracdes de educadores e um pensamento atento a educacdo na perspectiva
humanizadora, ao compreender que os seres humanos s3o seres inacabados e
em constante formacao.

Partindo dessa premissa, ¢ valido enfatizar que a formagdo inicial
académica na universidade, por si s6, ndo € suficiente para o desenvolvimento
do trabalho docente, tendo em vista as continuas transformagdes no cotidiano
das comunidades escolares e que reverberam nas praticas didrias dos
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professores. A partir disso, Tardif (2014, p. 249) assinala que “os profissionais
devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apos
seus estudos universitarios iniciais”, isto é, trata-se de um processo dindmico,
continuo e cumulativo através do qual ocorre a aquisi¢do de saberes ¢ as
constantes reflexdes sobre as praticas e suas necessidades de transformagao no
decorrer do tempo.

Diversos sdo os desafios que se apresentam nesse processo formativo,
uma vez que para haver formagdo na perspectiva continuada € necessario ter
clareza de que existem diferentes agentes envolvidos € ndo pode ser o professor
responsabilizado por desenvolver ou ndo habilidades de forma rapida. Isso ¢
dito porque, para o cenario do século XXI, exige-se que o ensino se concatene
a realidade, que é permeada atualmente pela presenca das tecnologias
avancadas. Nesse contexto, convém salientar que a necessidade pela imersao
dos profissionais da educacdo na cultura digital precisa ser pensada de forma
séria e ndo como passe de magica.

Tomando por referéncia a necessidade pela inser¢do dos profissionais
na cultura digital, vé-se que no cendrio atual os professores apresentam
dificuldades para lidar com tais ferramentas. Sabe-se que apesar da maioria dos
professores brasileiros considerar o uso de tecnologias como muito ou
extremamente importante para o aprendizado dos estudantes, ¢ muito comum
que esses docentes digam ter baixo nivel de apropriacao no uso das tecnologias.

Com isso, observa-se que as propostas de qualificacao e formacao de
professores para a cultura digital emergem como um caminho a ser trilhado no
sentido de colaborar para a melhoria das praticas de ensino, bem como para
mitigar o sentimento de impoténcia existente por parte dos docentes no que
tange ao uso de ferramentas tecnologicas. E mister ressaltar também que as
exigéncias do mundo contemporineo requerem uma ressignificagdo dos objetos
de conhecimento, métodos e estratégias educativas no processo de ensino e
aprendizagem.

Entretanto, sabe-se que a implementacao das tecnologias digitais em
uma rede de ensino é um processo complexo, que deve ser feito com a
participacdo ativa e formag@o continuada dos principais atores envolvidos em
sua operacgao. Destarte, vale afirmar que o professor nao precisa ser o detentor
do conhecimento técnico sobre o uso das ferramentas disponiveis, ou seja, ndo
se espera que o trabalho docente seja pautado no dominio pleno dessas
tecnologias, mas, sim, que amplie possibilidades. Nesta perspectiva, Silva
(2019, p. 30) assinala:
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A formagdo do professor usando tecnologias pedagogica-digitais
desenvolve-se numa abordagem que privilegia as multiplas
interacdes entre os participantes do processo de ensino e
aprendizagem, pode viabilizar a abordagem da formagao reflexiva
e contextualizada permitindo ao formador conhecer e participar
do dia a dia do professor-cursista na sua realidade escolar que se
depara com grande aparato tecnologico que habita o
conhecimento dos alunos. As tecnologias e midias digitais devem
fazer parte do repertério do professor que ao incorpora-las ao
processo de ensino e aprendizagem devera refletir sobre suas
finalidades enquanto ferramenta de aprendizagem.

Ante o exposto, consolida-se a linha de raciocinio aqui tragada, uma
vez que ao se pretender introduzir as tecnologias da comunicagdo e da
informagdo no processo de formacdo continuada de professores, vale destacar
que isso enseja um reconhecimento do territorio sobre o qual se pretende
intervir.

3. O papel das TICs na formaciao docente continuada na escola
analisada

Situada no municipio de Anadia, no interior do estado de Alagoas, a
escola possui um quadro composto por 24 professores lotados € em exercicio
em sala de aula, acrescidos de 1 gestora geral, 1 gestor adjunto, 2 coordenadores
pedagdgicos, 1 professor de educacdo especial e 1 articulador de ensino (que é
o professor lotado na funcdo de formador dos demais professores, organizando
e mediando as formagdes na escola). A institui¢do conta com 577 estudantes
matriculados e distribuidos em 14 turmas do ensino médio diurno e 160
estudantes distribuidos em 4 turmas da Educacdo de Jovens e Adultos na
modalidade EJA Modular no periodo noturno. Em termos de estrutura
tecnologica, a escola possui somente 1 laboratério de informdtica com 5
maquinas em funcionamento, mas cada professor possui notebook, pois o
governo do estado fornece subsidio financeiro para a aquisicdo por parte do
docente.

Dialogando com o territdrio, ¢ mister salientar que a escola € a tinica da
rede estadual e que também possui exclusiva oferta do ensino médio na cidade.
Desta feita, em tese, exceto aqueles que se deslocam para estudar em escolas
privadas de municipios vizinhos, a instituicdo atende todos os demais cidadaos
que perpassam o ensino médio. Constata-se que ha disparidades
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socioecondmicas entre os estudantes atendidos na instituicdo, variando a
depender das turmas e dos turnos de aulas.

No que diz respeito a formagdo docente continuada, a institui¢ao conta
com uma estrutura de horarios semanais para a realizagdo dos momentos
formativos, também chamados de HTPC, como parte da carga horaria
remunerada dos professores. As formagdes ocorrem com a mediagdo de um
professor que desempenha a func¢do de Articulador de Ensino, buscando
agregar as vivéncias dos profissionais em seu ambiente de trabalho, com o
intuito de aprimorar as praticas pedagdgicas a partir da aquisi¢do de saberes ¢
troca de experiéncias entre os pares.

Entre as muitas possibilidades de abordagens tematicas, os momentos
formativos, ao se pautarem na realidade vivenciada pelos docentes, também
tratam sobre temas ligados a cultura digital e a formagdo dos professores para
o0 uso das TICs. Visando contribuir ainda mais no processo formativo, aplicou-
se um questionario via Google Forms para os professores da referida
institui¢do, tendo sido divulgado pelo grupo de WhatsApp e com a explicagado
da finalidade, deixando sob livre escolha a participagdo. O formulario ficou
disponivel durante 48 horas e recebeu respostas de 9 professores, cuja analise
dos dados ocorre neste ensaio a partir de reflexdes sobre cada uma das 5
perguntas.

Quadro 1 — Objetivos das perguntas utilizadas no questionario

Sequencial Natureza da pergunta Objetivo da pergunta
01 Questdo de multipla escolha: - Refletir sobre como a tematica
- Em algumas vezes das TICs, bem como seu uso, foi
- Sempre abordada no processo de
- Quase sempre formacao inicial académica.
- Nunca
02 Questdo de multipla escolha: | - Verificar se as TICs auxiliam na
- Em algumas vezes pratica docente a partir do
- Sempre planejamento.
- Quase sempre
- Nunca
03 Questdo de multipla escolha: - Identificar se os professores se
- Em algumas vezes sentem desafiados com a
- Sempre constante evolugdo das TICs na
- Quase sempre sociedade e na educagdo.
- Nunca
04 Questdo de multipla escolha: - Corroborar o potencial da
- Em algumas vezes formagdo continuada em servico
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- Sempre para o uso das TICs no que diz

- Quase sempre respeito ao aprimoramento do
- Nunca trabalho docente.
05 Questdo aberta na forma de - Evidenciar a importancia do
paragrafo. Articulador de Ensino, que atua

como professor formador junto
aos pares no processo de
formagdo docente continuada em
servico, para auxiliar no
desenvolvimento de habilidades
ligadas as TICs pelos docentes.

Fonte: Os autores

A primeira pergunta foi: “Na sua formacgdo inicial académica
(graduag@o/licenciatura), vocé recebeu fundamentagdo tedrica e pratica para a
utilizagdo das TICs?” Entre os participantes, 7 responderam “em algumas
vezes”, 1 respondeu “sempre” e 1 disse que “ndo recebeu nenhuma
fundamentacdo”. Os resultados mostram que a maioria dos professores nao
recebeu com regularidade, em sua formag@o inicial, fundamentagdo para o uso
das TICs. Isso pode ocorrer por varios motivos, desde a forma como estdo
estruturados os projetos politicos dos cursos até as metodologias dos docentes
que atuam nas graduagdes. De todo modo, os achados apontam o que ja foi
discutido anteriormente, a partir de Tardif (2014), ao compreender que a
formacao inicial académica, por si s0, ndo ¢ suficiente, fazendo-se necessaria a
constante atualizagdo profissional na carreira por meio das possibilidades de
formac¢do docente continuada em servigo.

A segunda pergunta foi: “As TICs colaboram para o seu planejamento
docente?” Na sequéncia, 6 dos participantes responderam que “sempre”, 2
disseram que “quase sempre” e 1 respondeu que “em algumas vezes”. Como se
sabe, o planejamento ¢ uma etapa fundamental no trabalho dos professores, pois
interliga diferentes frentes de atuagdo, tais como curriculo, metodologias e
instrumentos avaliativos. Quando a maioria responde que as TICs colaboram
nesse processo, entende-se que ha nelas um grande potencial a ser explorado e
tanto mais sejam as possibilidades para o seu uso, melhores serdo os resultados
nas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, constata-se que o planejamento € uma atividade crucial
no trabalho docente por se constituir como um processo de agdo e reflexdo. A
inser¢do das TICs nesse processo ndo parte de uma exigéncia a ser cumprida
burocraticamente, mas algo que deve ocorrer de forma organica e em
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conformidade com as realidades. Por ser uma ferramenta poderosa, o
planejamento precisa ser visto nessa perspectiva. Dito isso, conclui-se que:

A acdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples
preenchimento de formularios para controle administrativo; é,
antes, a atividade consciente de previsdo das agdes docentes,
fundamentadas em opg¢des politico-pedagogicas, e tendo como
referéncia permanente as situagoes didaticas concretas (Libaneo,
1994, p. 222).

A terceira pergunta foi: “Vocé se sente desafiado(a) com o avango
constante das TICs na sociedade e na educacdo?” Na sequéncia, 5 professores
responderam que “em algumas vezes”, 3 disseram que “sempre” e 1 respondeu
que “quase sempre”. Os resultados evidenciam que todos os docentes se sentem
desafiados, quer seja em menor ou em maior grau. Isso se consolida no
cotidiano dos professores, desde as constantes atualizagdes tecnoldgicas até o
manuseio dessas ferramentas no contexto da sala de aula.

Entretanto, sabe-se que a implementagdo das tecnologias digitais em
uma rede de ensino ¢ um processo complexo, que deve ser feito com a
participacdo ativa e formagao continuada dos principais atores envolvidos em
sua opera¢do. Destarte, vale afirmar que “o professor ndo precisa ser o detentor
do conhecimento técnico sobre o uso das ferramentas disponiveis, mas sim o
mediador que vai auxiliar os estudantes na reflexdo sobre os melhores usos
possiveis das TDICs” (BNCC, 2018). Ou seja, ndo se espera que o trabalho
docente seja pautado no dominio pleno dessas tecnologias, mas, sim, que
amplie as suas possibilidades.

A quarta pergunta foi: “Vocé acredita que a formagao continuada na
escola pode lhe auxiliar no desenvolvimento de habilidades com as TICs?”
Na sequéncia, 8 participantes responderam que “sempre” ¢ 1 respondeu que
“quase sempre”. Essas respostam apontam para o potencial que tem a
formacdo docente continuada em servigo, uma vez que ratifica o seu
principio maior, que é oferecer aos professores condi¢cdes formativas para o
aprimoramento de suas praticas pedagogicas. Ademais, eleva o fazer
pedagdgico numa perspectiva humanizadora, ao entender que as pessoas
podem aprender constantemente e em ritmos diversos, pois se essa premissa
vale para estudantes, também se aplica aos professores.

As quatro primeiras perguntas foram com alternativas, conforme se
observou nos resultados. J& a quinta e Gltima pergunta foi aberta na forma de
paragrafo, para que os docentes ficassem a vontade para responder.
Perguntou-se: “Como vocé acredita que o Articulador de Ensino pode
contribuir nos momentos formativos para lhe auxiliar no desenvolvimento de
habilidades para o uso das TICs? A justificativa para a questdo ser aberta é
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porque ha, exclusivamente na rede estadual de Alagoas, a figura do professor
que atua como Articulador de Ensino, designado para a funcao de promover
as formag¢des em servigo.

Diante disso, para melhor apreciagdo, as respostas foram organizadas
em um quadro que contém a integra de cada uma das colocagdes dos
professores que participaram da pesquisa. Nota-se que ha, em realce, muitos
termos que se aproximam e respostas que denotam tanto a compreensio
sobre o processo de formagdo continuada em servico quanto a importancia
exercida pela fungdo de Articulador de Ensino.

Quadro 2: Percepg¢oes dos participantes sobre as contribuicoes do
Articulador de Ensino para o desenvolvimento de habilidades para o uso
das TICs

Resposta 1: Utilizando das TICs para a formagao nas habilidades e competéncias

da BNCC para promover a atualiza¢do dos professores, a transformagido de

praticas pedagdgicas, a inovacdo na educagdo e a democratizagdo do acesso a

informacgao.

Resposta 2: Fazendo as formagdes e ensinando aulas praticas com uso da

tecnologia e plataforma educacional.

Resposta 3: Mostrando exemplos praticos e acessiveis de como as metodologias

podem ser aprimoradas no contato com as novas tecnologias. Além disso, o

Articulador pode fazer um acompanhamento especifico com aqueles professores

que possuem mais dificuldades no acesso ¢ no uso das TICs, sobretudo aqueles

docentes que lecionam ha mais tempo na rede estadual e, por algum motivo, ndo

conseguem acompanhar o avango tecnoldgico na pratica docente.

Resposta 4: Oferecendo treinamentos especificos sobre o uso das TICs em

contextos educacionais, abordando temas como o uso de plataformas de ensino

on-line, ferramentas de comunicagdo on-line, recursos educacionais digitais,

entre outras formas.

Resposta 5: Por meio de momentos praticos utilizando as ferramentas digitais.

Através do direcionamento para a cria¢do de planos de aulas/projetos.

Resposta 6: O Articulador realiza formacgdes baseadas nas necessidades da

escola.

Resposta 7: O Articulador pode contribuir apresentando o uso das TICs, de

maneira esclarecedora, sobre como podemos adequar o planejamento de ensino

de acordo com a realidade local. Assim como, as diferentes maneiras do seu uso

de forma que nos auxilie na organiza¢do do nosso trabalho.

Resposta 8: A contribuicdo vem através da apresentagdo de novos instrumentos

tecnologicos que ndo temos conhecimento, fato que contribui na transmissio

dos contetdos aos estudantes dentro da sala de aula, corroborando no

aprendizado.

Resposta 9: Inovacao/ novidades/ resolucdo de problemas/ esclarecimentos.
Fonte: Os autores
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Provenientes de diferentes perspectivas, as 9 respostas convergem para
a ideia de que a integracao das Tecnologias da Informac¢ao e Comunicac¢io
(TICs) na educacdo é fundamental para aprimorar o processo de ensino-
aprendizagem. Elas destacam o papel do Articulador de Ensino nesse
processo, enfatizando a necessidade de capacitacdo e suporte aos professores.
Como se percebe, alguns topicos se destacam nas respostas, tais como:
capacitacdo e formagdo continua; aprimoramento das praticas pedagogicas ¢
inovagao; relevancia e adequagdo ao contexto; e foco nas aplicagdes praticas.

Em suma, as respostas convergem para a visao de que a integragdo das
TICs na educagdo é um processo multifacetado que exige capacitacao
continua e contextualizada dos professores, uma vez que os docentes estdo
em constante processo de evolugdo enquanto sujeitos e profissionais. Vale a
pena destacar a li¢do freireana a respeito do inacabamento do ser humano
ancorado no fato de o professor estar sempre se transformando, como parte do
seu processo de formagdo humana. Assim, nas palavras de Freire (2004, p. 25),
¢ dito que “quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-
se e forma ao ser formado”.

Nesse contexto ¢ que se defende a formagdo continuada em servigo e,
de modo mais direto, a atuagdo do professor da rede estadual de Alagoas lotado
para conduzir a articulacdo de ensino. Entende-se que o papel do Articulador é
crucial para apresentar e guiar o uso de novas ferramentas e metodologias,
promovendo a inovacdo pedagodgica e a democratizacio do acesso a
informacao, sempre alinhado as necessidades da escola e dos alunos. A
finalidade ultima ¢ otimizar a transmissao de conteidos e o aprendizado,
superando desafios como a adaptacdo de professores mais experientes as novas

tecnologias.

Por meio das falas dos participantes, vé-se também que o papel do
Articulador de Ensino (AE) se torna significativo no processo de formacao
continuada por ser um profissional da area que atua no mesmo contexto escolar
e, mais ainda, talvez na mesma instituicdo. Com isso, ele conhece ¢ vive a
realidade da escola e pode buscar possibilidades para atender as necessidades
especificas daquele contexto. A partir disso, ¢ possivel criar ambientes de
formagdo que podem de fato atender as necessidades dos professores em sala
no que concerne ao uso dos recursos tecnoldgicos, elaborar atividades com os
recursos disponiveis e refletir sobre o desenvolvimento de planejamentos com
a possibilidade de reconstruir novas atividades de planos de atividades. Essa
abordagem colaborativa realizada pelo AE torna a formagao continuada um
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espago rico de conhecimentos e aprendizagens a partir da troca de experiéncias
entre 0s pares.

4. Consideracoes finais

Este estudo, ao debater sobre a cultura digital na formagao continuada
de professores, possibilitou tecer reflexdes sobre o papel das TICs no processo
formativo continuo. Essas relacdes sdo compreendidas aqui numa perspectiva
critica e pragmatica, uma vez que a possibilidade de qualquer intervenciao
tecnologica na educacio esta intrinsecamente ligada a sua
contextualizaciio e ao respeito pelo tempo e condicdes que sao fornecidas

aos docentes.

As respostas dos participantes mostraram a importancia de dar
énfase a compreensio do territério vivenciado pelos professores, ou seja,
as necessidades, desafios ¢ o cotidiano. Isso implica que ndo basta oferecer
ferramentas digitais; € preciso que essas ferramentas sejam relevantes para a
pratica pedagogica real ¢ que a formacdo leve em conta a infraestrutura
disponivel, o tempo dos educadores ¢ as especificidades do ambiente escolar.

Ao reconhecer que a aquisi¢do de novas competéncias tecnoldgicas
exige tempo, pratica e um processo gradual de aprendizagem, que vai além
das "capacidades" imediatas dos professores, entende-se aqui que ndo se pode,
portanto, subestimar o processo de adaptagdo e aprendizado inerente as novas
tecnologias. Ademais, o presente trabalho tentou defender uma abordagem
sensivel a realidade ¢ centrada no professor para a formagdo continuada com
TICs.
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8- Gamificacdo e tecnologias digitais no
ensino de Quimica: uma proposta de
atividade para a compreensao da
estrutura atbmica

Daniele Costa de Brito!”

Introducio

O panorama brasileiro diante do ensino de Ciéncias tem apresentado
grandes desafios. Tal situacdo ¢ gerada pelo baixo estimulo de jovens em seguir
carreiras cientificas e pela forma como as aulas sdo ministradas, associadas aos
modelos tradicionais de ensino ¢ ao formato de exposi¢do dos conteudos nos
livros didaticos, ainda pautados na memorizagao. (Garcia, 2018).

Sendo assim, infere-se, a partir de Garcia (2018), que o desinteresse
dos estudantes, a dificuldade dos professores e professoras em tornar as aulas
mais atrativas, a falta de recursos pedagogicos e, em alguns casos, estruturais,
especialmente nas escolas publicas do pais, sdo, portanto, alguns elementos que
compdem a constituicdo desse panorama.

Nesse contexto, de acordo com Silva (2011), entre as disciplinas
ministradas tanto no ensino fundamental como no ensino médio, a Quimica ¢é
citada pelos alunos como uma das mais dificeis e complicadas de estudar, e um
dos motivos que a tornam complicada ¢ o fato de ser abstrata e complexa.

Para expressar seus conceitos, a Quimica faz uso de inimeras formas
de representacdo, o que a torna uma ciéncia predominantemente visual (Raupp,

17 Mestranda em Ensino e Formagdo de Professores pelo Programa de Pos-Graduagio
da Universidade Federal de Alagoas — UFAL. Especialista em Metodologia do Ensino
de Quimica pelo Centro Universitario Leonardo Da Vinci. Especialista em Investigagao
Forense e Pericia Criminal pela mesma institui¢do. Gradua¢ao em Licenciatura Plena
em Quimica pela Universidade Federal de Alagoas — UFAL. E-mail:
daniele.brito@arapiraca.ufal.br
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2010). Desse modo, no ensino de Quimica, no nivel médio em especifico,
outros desafios também s3o somados, os quais estdo relacionados,
principalmente, a abstracdo dos conceitos ¢ a dificuldade de visualizacao dessas
representagdes de estruturas microscopicas ¢ “submicroscopicas”, como a
composi¢do do atomo, por exemplo. Sendo assim, € muito comum que 0s
resultados sejam mais baixos nesse componente curricular, pois na concepgao
dos alunos ¢ uma disciplina dificil e muito complexa, por possuir formulas e
equacdes (Silva; Farias Filho; Alves, 2020).

Dentro dessa conjuntura, especificamos a compreensdo da estrutura
atdmica. De acordo com Silva Junior e Costa (2024), a maioria dos problemas
relacionados a compreensdo da estrutura do atomo esta relacionada a situacdes
de ensino que necessitam de explicagdes ao nivel submicroscopico da matéria,
ou seja, explicagdes sobre a estrutura e funcionamento da matéria a partir de
conceitos ndo palpaveis ou visualizaveis, como elétron, eletrosfera, nucleo,
proéton e tantos outros. A forma como o modelo atémico ¢ discutido esta muito
longe das experiéncias cotidianas dos estudantes, € termos como proton,
néutron e elétron se configuram como conceitos técnicos e desconhecidos,
apreendidos, portanto, de maneira mecanica. Além disso, o desenvolvimento
historico de como a teoria atomica atual foi construida muitas vezes ndo é
discutido em sala de aula, uma vez que os modelos atdmicos sdo apresentados
aos estudantes de forma isolada gerando dificuldades inerentes a apropriagdo
desse conteudo de ensino.

Para Pozo e Crespo (2009), essas dificuldades sdo inerentes ao
conteido por se tratar da aprendizagem de conceitos também fortemente
abstratos, com uso de uma linguagem altamente simbolica e formalizada junto
com modelos de representacao analogicos, algo que pode dificultar ainda mais
o processo de aquisicdo desse conhecimento, j4 que os estudantes concebem
como analogo sistemas de conhecimento que sdo complementares.

Desse modo, corroborando o exposto, podemos perceber que a
utilizagdo de metodologias tradicionais para o ensino de Quimica parece nao
ser favoravel para a constru¢do e formagdo de estudantes criticos e atuantes.
Sendo assim, ampliar as metodologias de ensino dentro da sala de aula e
abordar novas formas de se trabalhar o conhecimento cientifico podem nos
trazer um leque de possibilidades opostas ao ensino pautado na memorizagao
de termos e conceitos.

Diante desse cendrio, o presente ensaio tem como objetivo propor uma
gamificacdo em turmas de Quimica da 1* série do ensino médio para
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potencializar o ensino e aprendizagem na disciplina, trazendo uma proposta de
plano de aula intitulado “Estrutura do Atomo com o Simulador PhET ", além
de apresentar uma alternativa de como fazer uso das TICs no ensino desse
componente curricular, bem como auxiliar os professores na elaboragdo de
propostas didaticas apoiadas nas metodologias ativas.

A gamificacio no ensino de Quimica

Contrapondo-se a forma como as metodologias de ensino tradicionais
sdo trabalhadas nos parametros da “educagdo bancaria”, como bem nomeia
Paulo Freire (2005), e, ainda, considerando que o processo de ensino e
aprendizagem é um complexo de interagdes entre alunos e professores (Silva;
Farias Filho; Alves, 2020), a nova configuragdo do ensino médio proposta pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) objetiva desfazer a concepgdo de
que o professor é o unico detentor do conhecimento, e traz o aluno como
protagonista, isto ¢é, torna-o ativo em sua aprendizagem por meio de
competéncias ¢ habilidades (Brasil, 2018). E dentro dessa configuragdo de
ensino que estdo as metodologias ativas.

Conforme Pinto (2020, p. 90),

As metodologias ativas transformaram a relagdo ensino-
aprendizagem, criando um ambiente em que o estudante passa a
ter um papel efetivo e participativo na sua formagdo. A utilizagdo
das referidas metodologias implica em uma mudanga no papel dos
atores no processo de aprendizagem. Um fator importante nesse
ambiente é a variedade de estratégias metodologicas, que vao
desde o planejamento das aulas até a efetiva implementagdo na
sala de aula. Considerando que as pessoas ndo aprendem da
mesma forma, no mesmo ritmo € a0 mesmo tempo, a inser¢ao de
metodologias ativas se torna um aliado no aumento do
engajamento dos estudantes.

De forma geral, as metodologias ativas desempenham um papel
essencial na formagao do processo educativo. O professor ndo deve restringir-
se exclusivamente ao uso do livro didatico ou a um quadro cheio de
informacgdes, diante de uma turma que apenas recebe conteudos prontos e os
aceita como verdades incontestaveis. E importante adotar novas abordagens
que favorecam o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno de maneira
duradoura.
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Segundo Leite (2017), sdo muitos os tipos de metodologias ativas,
tendo entre estas: sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas,
aprendizagem baseada em projetos, método de caso, avaliagdo por pares, peer
instruction, design thinking, aprendizagem baseada em games, gamificagao.

Considerando que as metodologias ativas n3o sdao algo novo, a
gamificagdo também pode ser compreendida sob essa mesma perspectiva, a de
ndo representar uma novidade.

De acordo com Leite (2017, p.3):

Quando se fala em gamificar a aprendizagem, busca-se incorporar
elementos presentes nos jogos em uma dindmica na sala de aula,
com a participagdo ativa do aluno, proporcionando o
desenvolvimento de determinadas habilidades e comportamento.
A educagdo gamificada tem como objetivo incentivar os alunos a
aprenderem se divertindo, isto ¢, a gamificagdo desperta o
interesse dos educandos, aumentando sua vontade de aprender.
Ademais, a gamifica¢do na educag@o possibilita: a) Feedback
instantdneo; b) O aumento do comprometimento com a
aprendizagem; ¢) Maior controle sobre a aprendizagem; d)
Oportunidades para a resolu¢do de problemas de forma
colaborativa; ¢) Refazer mais de uma vez a mesma tarefa quando
o aluno erra, pois ele pode tentar de novo sem consequéncias
negativas provindas do professor ou dos colegas.

Para a efetiva utilizacdo da gamificagdo no ambiente educacional, &
necessario que a voluntariedade, os objetivos, as regras e os feedbacks
(elementos dos jogos) estejam conectados entre si, possibilitando assim que o
resultado se aproxime da pratica envolvida em um jogo real (Fardo, 2013). Isso
porque a voluntariedade de se jogar acarreta a obediéncia as regras, obtengdo
de objetivos e retorno de feedbacks.

As regras seriam as delimitagdes pertencentes ao jogo, 0 que
proporciona a concretizacao do ato de jogar. Elas determinam o inicio e o final
do jogo, que pode variar de quantidade. As regras ainda auxiliam na
organizacdo de faganhas que o jogador deve fazer para a superagdo dos
obstaculos impostos, além de possibilitar o desenvolvimento do pensamento
estratégico do competidor (Fardo, 2013).

Ainda de acordo com Fardo (2013), para que a gamificagdo em sala de
aula atinja o efeito esperado € necessario se utilizar dos feedbacks, que devem
ser claros e diretos e sdo, basicamente, as informagdes do jogador sobre como
funciona a sua ligagdo com os mais diversos aspectos que compdem a
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performance no game. Este € o ponto com que a maioria dos jogos conta, com
atualizagdes constantes de como os objetivos do jogo estdo sendo atingidos.

A gamificagdo ¢, portanto, entendida como a aplicagdo de elementos
de design de jogos em contextos ndo relacionados ao lazer ou ndo-ludicos e tem
se destacado como uma abordagem inovadora no ambito educacional,
especialmente no ensino de Quimica. Componentes centrais da gamificacao,
como pontuagdo, emblemas e rankings, sdo utilizados com o objetivo de
estimular uma competi¢do saudavel e valorizar o progresso dos estudantes.
Esses recursos contribuem para tornar o processo de aprendizagem mais
atrativo, motivando os alunos a se dedicarem com maior profundidade ao
contetdo didatico. (Silva et al., 2024).

Conforme Silva et al. (2024), no contexto educacional, especialmente
em disciplinas desafiadoras como a Quimica, a gamificacdo tem mostrado
resultados positivos.

Sendo assim, a gamificacdo no ensino de Quimica tem assumido uma
importancia ainda maior na era digital, particularmente com a expansdo do
ensino a distdncia e os avangos das tecnologias digitais, bem como das
Tecnologias da Informagado e Comunicagdo (TICs). As tecnologias digitais, ao
viabilizarem a aplicacgdo de estratégias gamificadas em ambientes on-line, estdo
transformando de forma significativa as praticas de ensino da Quimica.

O wuso das TICs tornou-se ainda mais necessario devido ao
enfrentamento do periodo pandémico, quando houve uma série de medidas para
tentar minimizar a disseminagdo da Covid-19. Entdo, em quase todo o mundo,
as atividades foram gradualmente paralisadas, ao passo que se implementaram
também estratégias de distanciamento social. (Bento; Paula; Sangiogo, 2024).

Ainda de acordo com Bento, Paula e Sangiogo (2024, p. 8),

a influéncia das TICs nas instituigdes educacionais para 0 ensino
e aprendizagem, ao introduzi-las no componente curricular de
Quimica, temos o potencial de enriquecer o ensino, mesmo frente
a temas considerados desafiadores para a turma. Adicionalmente,
elas podem possibilitar que os docentes exergam papeis e/ou
novos processos de mediacdo a fim de ampliar as abordagens e a
compreensdo dos contetidos quimicos [...]. A tecnologia pode ser
uma aliada valiosa para os educadores, fortalecendo o papel do
profissional docente no contexto educacional.
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Dessa forma, as TICs oferecem um apoio significativo, especialmente
no que diz respeito a visualizagdo e a simulacdo de experimentos, permitindo
trabalhar os conceitos de forma interativa e ludica. Nesse contexto, citamos a
plataforma PhET Colorado, que disponibiliza diversos recursos digitais, como
simuladores e laboratorios virtuais.

[...] o PhET permite ndo s6 o trabalho com diversas simulagdes
interativas, a visualizagdo de conceitos abstratos e aspectos
microscopicos, como também possibilita ao usuario atuar na
variacdo das condigdes do sistema em estudo. Nas simulagdes de
Quimica, é possivel encontrar opg¢des para trabalhar os conceitos
de acidez e basicidade, balanceamento de equagdes quimicas,
densidade, polaridade das moléculas, entre outros. Ha também
varias sugestdes de planos de aula baseados nos aplicativos,
apesar de nem todas estarem traduzidas para o portugués. Cabe
ressaltar que o professor precisa estar atento a limitagdo do uso de
simulagdes em fungdo das concepgdes dos discentes a respeito da
escala atomica. (Moreno; Heidelmann, 2017, p. 16)

Entendemos, ainda, que as propostas mais relevantes para o ensino de
Quimica tém como um de seus principais fundamentos a necessidade da
participacdo ativa dos estudantes nas aulas, por meio da interagdo entre
professor e aluno, considerando as concepgdes prévias dos alunos. Isso implica
proporcionar momentos em que eles possam expressar sua visdo de mundo, seu
entendimento dos conceitos ¢ as dificuldades que enfrentam.

Proposta de plano de aula com uso da gamificacdo para o ensino de
Quimica

O plano de aula apresenta-se como uma proposta metodologica
enviesada na gamifica¢do, baseada na integracdo de recursos tecnologicos e
estratégias ativas de aprendizagem, visando a compreensdo efetiva da
constituicdo da matéria e estrutura atdmica.

A estrutura do plano revela uma abordagem didatica que privilegia a
aprendizagem significativa e a participacdo ativa dos estudantes. Com duragao
estimada de 50 minutos, a aula busca alcancar trés objetivos centrais: (i)
entender a estrutura do atomo e distinguir suas particulas constituintes —
protons, néutrons e elétrons; (ii) compreender como a quantidade dessas
particulas determina o elemento quimico e a carga do 4tomo; e (iii) relacionar
0 numero atdmico (Z), o nuimero de massa (A) e a estabilidade atdmica. Tais
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objetivos estdo diretamente alinhados aos conteudos exigidos pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e refletem uma preocupagdo com a
formagdo conceitual solida dos alunos.

A metodologia adotada esta ancorada na exploracdo guiada e na
gamificacdo, com énfase na interatividade e na aprendizagem por meio da
pratica com uso de recursos digitais. A utilizagdo do simulador on-line PhET
Colorado constitui o eixo central da atividade, permitindo que os estudantes
construam atomos virtualmente ao manipular a quantidade de protons, néutrons
e elétrons, observando as alteragdes em suas propriedades (figura 1 e 2). Esta
estratégia didatica atende a necessidade de promover a visualizagdo de
conceitos abstratos por meio de representagdes dinamicas, interativas e

acessiveis, favorecendo o engajamento e a construg¢do do conhecimento.

Figura 1: Pagina inicial da simulagio de construgdo de um atomo
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Fonte: Phet Colorado (2025).

Figura 2: Representagdo da simulacdo de constru¢do de um atomo
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A aula esta dividida em cinco etapas, iniciando-se com a organizagao
da turma e a apresentacdo ludica de uma narrativa — a criagdo da “Agéncia
Cientifica Atdmica” — que confere sentido a atividade e insere os estudantes em
um contexto investigativo e de “competicdo” (aqui estruturam-se os elementos
que se assemelham aos jogos, assim como se propde a gamificacdo). A seguir,
os alunos acessam um mural digital — criado a partir do software Padlet (figura
3) — com materiais de apoio: roteiro e relatorio “experimental”, link para o
acesso a uma tabela periodica digital (figura 4) e o link para o simulador,
estabelecendo uma ponte entre o contetido e a experiéncia pratica. A exploragido
do simulador ocupa a parte central da aula e é complementada pelo roteiro com
questdes investigativas que desafiam os alunos a aplicarem os conhecimentos
adquiridos e a desenvolverem novos conhecimentos a partir dos desafios
investigativos e autonomia para resolvé-los. Aqui, vale ressaltar que a busca
pela eficiéncia na resolugdo das atividades, associada ao objetivo de alcancar
melhores pontuagdes, aliada a reflexdo critica acerca dos fendmenos
observados, configura-se como um elemento potencial para favorecer o
engajamento discente ¢ ampliar o interesse pelo conhecimento quimico.

Os estudantes, previamente organizados (duplas ou trios), devem
iniciar a explorag¢ao do simulador seguindo as instru¢des do roteiro disposto no
mural Padlet - “Agéncia Cientifica Atdmica”. Assim, ao avangar cada fase da
missdo, os estudantes vao adquirindo pontuagdes. Ganha a dupla/equipe que
finalizar primeiro o “relatério experimental” (também disponivel no mural
padlet — “Agéncia Cientifica Atdmica”) e apresentar respostas coerentes e
coesas com a simulagdo indicada. O professor(a) podera ainda criar um podio
com primeiro, segundo e terceiro lugares com premiagdo pela conclusdo da
“missdo”.

Figura 3: Mural digital com material de apoio para os estudantes produzido no Padlet
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A etapa final da aula consiste em uma discussdo coletiva (feedback),
momento crucial para a consolida¢do conceitual. Nessa fase, os estudantes
compartilham suas observagdes e recebem o feedback do professor, que retoma
0s principais conceitos, como numero atomico, numero de massa, ions e
isotopos. Tal fechamento assegura a articula¢do entre a pratica realizada e os
fundamentos tedricos, fortalecendo o processo de aprendizagem.

Consideracoes finais

Os recursos didaticos previstos — como o simulador PhET, o mural
Padlet, a tabela periddica digital e o roteiro com direcionamentos — demonstram
a intencionalidade pedagogica de proporcionar uma experiéncia de
aprendizagem multimodal e interativa. Além disso, a avaliagdo formativa,
pautada na participacdo, nas respostas ao roteiro e na discussdo oral, permite ao
docente diagnosticar o nivel de compreensdo dos alunos de forma continua e
processual. Essa abordagem esté alinhada as diretrizes da avaliagdo formativa,
que valoriza o acompanhamento continuo do processo de aprendizagem e o

feedback como instrumentos para a produ¢do do conhecimento (Luckesi,
2011).

Do ponto de vista pedagdgico, o plano de aula proposto representa um
exemplo de ensino de Quimica mediado por Tecnologias Digitais da
Informag@o e Comunicagao (TDICs), com base em pressupostos construtivistas
e socioculturais da aprendizagem. A gamificacdo e a resolucdo de desafios
promovem a constru¢do da autonomia, a criatividade e o pensamento critico
dos estudantes, habilidades fundamentais no século XXI. Ademais, a integragao
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do contetdo curricular com ferramentas digitais torna o ensino mais atrativo ¢
conectado a realidade dos estudantes, contribuindo para a superagdo da
tradicional fragmentago entre teoria e pratica.

No entanto, embora a utilizagdo da gamificagdo no ensino de Quimica
represente uma abordagem inovadora, ela também apresenta alguns desafios
especificos. Apesar de seus reconhecidos beneficios, a efetiva integracdo dessa
metodologia demanda cuidados por parte dos docentes, como a necessidade de
articular atividades ludicas aos objetivos pedagdgicos previamente definidos,
de modo a assegurar que a experiéncia de aprendizagem seja tanto envolvente
quanto educativa. Para mais, essa metodologia implica repensar a forma de
organizacdo ¢ apresentacdo dos conteudos, os processos de avaliagdo do
desempenho discente ¢ a manutencdo da qualidade educativa diante da insergéo
de elementos ludicos.

Portanto, o plano de aula exposto oferece uma proposta metodologica
didatica para o ensino da estrutura atomica no ensino médio. Ao valorizar a
experimentagdo virtual, a interatividade e o protagonismo estudantil, esta
pratica pedagdgica reafirma a importancia de se repensar as formas de ensinar
Ciéncias, tornando-as mais contextualizadas e acessiveis para os jovens
aprendizes.
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9- Explorando a célula vegetal com
realidade aumentada: potencializando o
ensino de Ciéncias com metodologias
ativas e tecnologias digitais

Gabriel José Gregorio Vieira'®
José Valdir de Souza Lima'’

Introducio

O avango das Tecnologias Digitais da Informag¢do ¢ Comunicagao
(TDIC) tem impactado significativamente nos processos educativos, exigindo
que a escola repense suas praticas ¢ metodologias. O ensino de Ciéncias,
tradicionalmente marcado por uma vertente tecnicista, pautada principalmente
na transmissdo de conhecimentos, na qual o aluno € sujeito passivo no processo
de construgdo do proprio conhecimento, encontra-se diante do desafio de tornar
seus conteudos mais acessiveis, dindmicos e contextualizados, especialmente
aqueles que envolvem conceitos abstratos e de dificil visualizagdo, como ¢ o
caso de grande parte dos contetidos trabalhados em Ciéncias e Biologia (Potvin;
Hasni, 2014).

A abordagem tradicional, baseada na memorizagdo de informagdes e
na reproducdo de definicdes, muitas vezes ndo favorece a construcdo de
conhecimentos significativos, além de gerar desmotivagdo e dificuldades na
compreensao dos processos ou estruturas biologicas (Moran, 2015). Nesse
cendrio, torna-se imprescindivel adotar metodologias que promovam a
participacdo ativa dos alunos, bem como a utilizagdo de recursos tecnologicos

8 Mestrando em Ensino e Formagdo de Professores da Universidade Federal de
Alagoas. E-mail: gabriel.gregorio@arapiraca.ufal.br

19 Especialista em Docéncia do Ensino Superior de Libras pela Faculdade Iguagu.
Tradutor Intérprete de Libras e professor voluntario na Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) — Campus Arapiraca, NAC/Unidade Educacional de Penedo. E-mail:
jose.valdir@penedo.ufal.br

109


mailto:gabriel.gregorio@arapiraca.ufal.br
mailto:jose.valdir@penedo.ufal.br

que possibilitem a visualizagfo, a interag@o e a experimentagdo com objetos de
estudo antes restritos a abstragao.

Ainda segundo Moran (2015, p. 12-13):

As metodologias voltadas para a aprendizagem consistem em uma
série de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos
professores durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos
alunos. O fato de elas serem ativas estd relacionado com a
realizagdo de praticas pedagogicas para envolver os alunos,
engaja-los em atividades praticas nas quais eles sejam
protagonistas da sua aprendizagem. Assim, as metodologias
ativas procuram criar situacdes de aprendizagem nas quais os
aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem
e construir conhecimentos sobre os conteidos envolvidos nas
atividades que realizam, bem como desenvolver a capacidade
critica, refletir sobre as praticas realizadas, fornecer e receber
feedback, aprender a interagir com colegas e professor, além de
explorar atitudes e valores pessoais.

Nesse contexto, a realidade aumentada surge como uma ferramenta
pedagdgica que potencializa o ensino, permitindo que os alunos explorem
modelos tridimensionais, ampliando sua compreensdo sobre estruturas
invisiveis a olho nu. De acordo com Figueredo, Pozzebon e Borges (2024), a
RA permite a integragdo do mundo fisico com elementos virtuais,
possibilitando que o aluno interaja diretamente com modelos tridimensionais,
tornando a aprendizagem mais dindmica e significativa.

Simultaneamente, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018)
orienta que a pratica pedagogica esteja fundamentada no desenvolvimento de
competéncias que promovam o pensamento cientifico, critico e criativo, bem
como o uso responsavel das tecnologias digitais. No campo da biologia celular,
o documento estabelece que os alunos devem ser capazes de explicar a
organizacdo bdasica das células e compreender seu papel como unidade
estrutural e funcional dos seres vivos, além de analisar modelos e
representagdes, reconhecendo que os organismos sao compostos por diferentes
niveis de organiza¢do. Assim como estd exposto no documento no qual
destacam-se as habilidades:

(EF06CIO05) — Explicar a organizagdo basica das células e seu
papel como unidade estrutural e funcional dos seres vivos;
(EF06CI06) — Concluir, com base na analise de ilustragcdes e/ou
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modelos, que os organismos sdo um complexo arranjo de sistemas
com diferentes niveis de organizagio (Brasil, 2018, p. 345).

Diante desse cenario, o presente trabalho teve como objetivo analisar
como a integragdo entre metodologias ativas e realidade aumentada
potencializa a aprendizagem significativa no ensino de Ciéncias, com foco no
contetdo sobre célula vegetal, em consondncia com a BNCC.

Desenvolvimento

O desenvolvimento deste trabalho estd organizado de forma a
evidenciar, de maneira articulada, os fundamentos tedricos que embasam a
proposta pedagdgica, a descricdo detalhada da metodologia empregada, bem
como a analise dos dados obtidos durante a intervencdo didatica. Inicialmente,
apresenta-se a fundamentagdo teodrica, que contextualiza o uso das
metodologias ativas e das tecnologias digitais, com énfase na realidade
aumentada, como recursos para potencializar o ensino de Ciéncias. Em seguida,
descreve-se o percurso metodologico, especificando as estratégias didaticas
adotadas e a forma como foram aplicadas junto aos estudantes. Por fim, discute-
se a andlise dos resultados a luz dos referenciais teoricos e das diretrizes
estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular, buscando demonstrar
como a experiéncia contribuiu para a aprendizagem significativa e para o
desenvolvimento de competéncias cientificas e tecnologicas.

Fundamentacao tedrica

O ensino de Ciéncias da Natureza enfrenta desafios persistentes na
educac¢ao basica brasileira, sobretudo quando se busca romper com uma préatica
pedagdgica centrada na mera transmissdo de informag¢des e na memorizagao
mecanica de conteudos. Esse modelo tradicional, ainda predominante em
muitas salas de aula, contribui para a desmotivagao dos estudantes e dificulta a
compreensao de conceitos mais abstratos, como aqueles relacionados a biologia
celular e as estruturas microscépicas (Potvin; Hasni, 2014).

Diante de uma sociedade cada vez mais orientada pelo conhecimento
cientifico e pelas tecnologias digitais, torna-se urgente adotar praticas
educativas inovadoras, capazes de promover o protagonismo discente e o
desenvolvimento de competéncias compativeis com as demandas do século
XXI. E nesse contexto que as metodologias ativas despontam como estratégias
pedagdgicas potentes, pois colocam o estudante no centro do processo de
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aprendizagem, estimulando-o a construir saberes por meio da investigacdo, da
colaboracdo, da experimentagdo ¢ da resolugdo de problemas reais (Moran,
2015; Valente, 2018).

Entre as metodologias ativas, a sala de aula invertida destaca-se por
alterar a 16gica tradicional de ensino: o aluno estuda previamente os conteudos
conceituais, utilizando videos, animagoes, textos interativos € outros recursos
digitais, e o espaco da sala de aula ¢é ressignificado como um ambiente para
discussoes, atividades praticas, debates e projetos colaborativos (Bergmann;
Sams, 2016). Essa abordagem permite a personalizacdo da aprendizagem, ja
que cada aluno pode avangar no seu ritmo e retomar os materiais quantas vezes
for necessario, desenvolvendo autonomia e responsabilidade pelo proprio
aprendizado.

Complementar a essa estratégia, a rotagdo por estagdes amplia a
dinamica da sala de aula ao criar diferentes ambientes de aprendizagem dentro
de um mesmo espago. Segundo Almeida e Lima (2020), nessa metodologia os
estudantes sdo divididos em grupos que percorrem estagdes tematicas, cada
uma com tarefas especificas, porém interligadas, permitindo a exploracdo de
multiplas facetas de um mesmo conteudo. Essa alternancia de atividades, aliada
a interacdo entre colegas, favorece o desenvolvimento de habilidades
comunicativas, pensamento critico € cooperagdo, além de oferecer momentos
diversificados de experimentacdo e aplica¢do pratica dos conhecimentos.

A potencialidade das metodologias ativas ¢ ainda mais intensificada
quando associada as Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo
(TDIC). Essas tecnologias oferecem recursos multimodais que enriquecem a
experiéncia de aprendizagem, possibilitando acesso a informacdes atualizadas,
simulagdes, animagdes € modelos virtuais que transcendem as limitagdes fisicas
de uma sala de aula tradicional (Valente, 2018). Entre esses recursos, a
Realidade Aumentada (RA) destaca-se por sua capacidade de integrar
elementos virtuais tridimensionais ao ambiente fisico, permitindo que os
estudantes visualizem, manipulem e explorem objetos de estudo de forma
imersiva e interativa (Figueredo; Pozzebon; Borges, 2024).

O uso da realidade aumentada no ensino de Ciéncias, especialmente no
estudo de conteudos complexos como a célula vegetal, torna visivel aquilo que
antes era restrito a imagens esquematicas e textos descritivos. Segundo Santos
e Melo (2021), a RA amplia o engajamento dos alunos, desperta a curiosidade
cientifica e facilita a compreensao de conceitos abstratos, pois o estudante passa
a interagir diretamente com modelos tridimensionais de estruturas celulares,
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observando organelas, suas fungdes e relagdes espaciais de forma muito mais
realista. Essa abordagem também promove a aprendizagem significativa, na
medida em que o aluno relaciona o contetido teérico a experiéncia pratica,
construindo saberes de forma contextualizada e duradoura.

Além de suas vantagens cognitivas, a realidade aumentada se mostra
uma ferramenta inclusiva, pois possibilita a diversificacdo de linguagens e
estratégias didaticas, atendendo a diferentes estilos de aprendizagem.
Estudantes que possuem mais facilidade com estimulos visuais e manipulativos
encontram na RA um recurso motivador, enquanto aqueles que preferem
leituras e anotagdes podem complementar sua aprendizagem com esquemas,
mapas conceituais e registros das observagdes feitas durante a exploragdo
virtual. Assim, a RA favorece praticas pedagogicas mais equitativas e
acessiveis, contribuindo para reduzir as barreiras de compreensdo que muitas
vezes afastam os estudantes dos conteudos cientificos.

Essa inovagdo pedagogica encontra respaldo na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento norteador da educagdo basica brasileira que
enfatiza o desenvolvimento de competéncias gerais, tais como o pensamento
cientifico, critico e criativo; o uso responsavel das tecnologias digitais; a
argumentagdo com base em evidéncias e o protagonismo estudantil (Brasil,
2018). Especificamente no ensino de Ciéncias, a BNCC propoe habilidades
como explicar a organizacdo basica das células (EFO6CI05) e compreender que
os organismos sdo formados por sistemas organizados em diferentes niveis de
complexidade (EF06CI06). A integracdo da realidade aumentada e das
metodologias ativas responde diretamente a essas demandas, uma vez que
possibilita ao estudante observar, explorar e analisar modelos celulares
tridimensionais, promovendo uma compreensdo mais aprofundada e critica dos
fendmenos bioldgicos.

Dessa forma, fica evidente que a articulacdo entre metodologias ativas,
TDIC e realidade aumentada configura-se como um caminho promissor para o
ensino de Ciéncias mais dindmico, significativo e coerente com os principios
da educacdo contemporanea. Tais estratégias nao apenas qualificam a
compreensdao de conteidos complexos, mas também fomentam o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como autonomia,
responsabilidade, empatia e trabalho em equipe, preparando os estudantes para
atuar de forma consciente e criativa na sociedade em que vivem. Assim, investir
na formacgao continuada de professores para o uso pedagogico da RA bem como
garantir infraestrutura tecnologica nas escolas sdo passos essenciais para que
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esse potencial inovador se concretize de maneira eficaz e equitativa em todos
os contextos educacionais.

Metodologia

Este estudo apresenta-se como descritivo, pois objetiva descrever as
caracteristicas de um determinado fenomeno, estabelecendo relagdes entre as
variaveis, além de fazer uso de técnicas padronizadas de coleta de dados, a
exemplo de alguns instrumentos como o questiondrio, a entrevista e a
observacdo que foi utilizada na pesquisa (Gil, 2002). Com os objetivos
tracados, para alcanga-los, a pesquisa descritiva do tipo qualitativa foi o melhor
caminho a seguir, tendo em vista “levantar opinides, atitudes e crencas de uma
populagdo [...] ha, porém, pesquisas que, embora descritivas [...] acabam
servindo mais para proporcionar uma nova visdo do problema, o que as
aproxima das pesquisas exploratorias” (Gil, 2002, p.42). Para o autor, as
pesquisas descritivas entrelacadas as exploratorias sdo comumente realizadas
por pesquisadores sociais preocupados com a atuacdo pratica, sendo
desenvolvidas por institui¢des educacionais.

Nesse sentido, o presente estudo foi desenvolvido a partir da anélise de
uma intervencao pedagogica aplicada na disciplina de Ciéncias, com uma turma
do 6° ano do ensino fundamental. A proposta metodolégica adotada foi
estruturada em duas etapas interdependentes. Na primeira, os alunos
participaram de uma atividade de sala de aula invertida, na qual em casa tiveram
acesso a um video educativo sobre célula vegetal, elaborado com recursos
visuais e linguagem acessivel disponivel no YouTube, além de um material
escrito contendo ilustragcdes e descri¢des detalhadas das organelas celulares e
suas fungdes. O objetivo dessa etapa foi proporcionar aos alunos uma base
conceitual sélida, capaz de subsidiar sua participacdo ativa nas atividades
presenciais.

Na etapa seguinte, realizada presencialmente, foi adotada a
metodologia da rotagdo por estacdes, que ¢ uma metodologia na qual os alunos
sdo divididos em pequenos grupos e percorrem diferentes atividades
organizadas em estacdes dentro da sala de aula. Essas estagdes ndo seguem uma
sequéncia obrigatdria, mas compartilham objetivos comuns, favorecendo o
trabalho colaborativo, a autonomia e o desenvolvimento de maultiplas
habilidades (Horn; Staker, 2015). No presente estudo, esta estratégia foi
estruturada em trés estagoes integradas: exploragdo com realidade aumentada,
representacdo grafica e dindmica interativa, permitindo aos alunos diferentes
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formas de aprender o mesmo contetido. Na primeira estacdo, os estudantes
utilizaram um aplicativo gratuito de realidade aumentada (Ciéncias RA,
disponivel na Play Store ¢ Apple Store), em dispositivos moveis, para explorar
uma célula vegetal em trés dimensdes, observando suas organelas, fungdes ¢
localizagdes.

Na segunda estagdo, realizaram a representagdo grafica da célula,
produzindo desenhos detalhados, acompanhados de legendas e descrigdes das
fungdes de cada organela, como forma de consolidar os conhecimentos
adquiridos. Nessa estagao, para facilitar a atividade, os alunos tinham acesso a
um modelo tridimensional de uma célula vegetal confeccionada em biscuit, na
qual podiam visualizar as estruturas (figura 1). Por fim, na terceira estacao,
participavam de uma dindmica interativa, intitulada “Quem sou eu na célula
vegetal”, na qual um aluno visualizava uma organela aleatdria com o auxilio de
um oculos de RA ¢ a descrevia, sem mencionar seu nome, enquanto os colegas
tentavam identifica-la a partir das pistas fornecidas.

Figura 1: Alunos participando da segunda estagdo

Fonte: toria prépria '(202'5).

A avaliagdo foi realizada de forma processual e formativa,
considerando a analise das respostas dos alunos nas atividades prévias, sua
participacdo nas estagdes, a qualidade dos desenhos e descri¢cdes produzidas,
além das reflexdes expressas na autoavaliagdo final, na qual os estudantes
completaram a frase: “Hoje aprendi que...”.
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Analise dos dados

A analise dos dados obtidos ao longo da implementagdo das atividades
pedagbgicas revelou avangos expressivos e significativos no processo de
aprendizagem dos estudantes, tanto no que se refere a compreensao conceitual
dos conteudos cientificos trabalhados quanto no aprimoramento de
competéncias digitais. Esses avancgos indicam que a proposta metodologica
adotada contribuiu para uma aprendizagem mais contextualizada, aproximando
os alunos dos conhecimentos cientificos de forma mais interativa e motivadora.

Entre os destaques observados, merece atencdo especial a atividade
desenvolvida na estagdo de exploragdo da célula vegetal por meio do uso de
realidade aumentada. Essa estratégia, centrada na visualizagdo tridimensional
das estruturas celulares de forma digital, provocou um alto nivel de interesse e
engajamento por parte dos alunos, evidenciado tanto pela postura participativa
durante a atividade quanto pelos comentarios verbalizados espontaneamente,
0s quais expressavam surpresa, admiragdo e entusiasmo diante da possibilidade
de interagir com modelos que antes eram acessiveis apenas por meio de
representagdes bidimensionais presentes nos livros didaticos convencionais.

A insercdo da realidade aumentada nesse contexto revelou-se um
recurso tecnologico pedagdgico de grande potencial, uma vez que ampliou a
capacidade dos alunos de compreender, com maior clareza e profundidade, a
funcdo e a organizagdo das organelas celulares. Além disso, essa ferramenta
contribuiu para a superacao de dificuldades conceituais recorrentes, como a
diferenciacdo entre estruturas morfologicamente semelhantes, a exemplo da
parede celular e da membrana plasmatica, que frequentemente geram confusao
mesmo entre alunos.

Desse modo, observa-se que o uso de tecnologias digitais interativas
no ensino de Ciéncias, especialmente aquelas que favorecem a visualizacdo em
tr€s dimensoes, pode representar um diferencial importante na promocdo de
aprendizagens mais solidas e duradouras, permitindo aos estudantes nao apenas
memorizar informacdes, mas também construir um entendimento mais apurado
e funcional sobre os fenomenos biologicos. Tais resultados evidenciam a
relevancia de incorporar recursos inovadores e metodologias ativas no
ambiente escolar, reafirmando a necessidade de repensar as praticas
pedagodgicas tradicionais a luz das possibilidades oferecidas pelas novas
tecnologias educacionais.
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Na atividade de representagdo grafica da célula, observou-se que o ato
de desenhar e descrever as organelas ndo se limitou a uma simples reprodugao
visual, mas constituiu um exercicio de reorganizacdo cognitiva, no qual os
alunos articularam os conhecimentos adquiridos, estabeleceram relagdes entre
estrutura e fungdo e aprofundaram sua compreensdo sobre o tema. A dindmica
interativa desenvolvida na terceira estagdo também se mostrou extremamente
eficaz, tanto para a revisdo dos contetidos quanto para o desenvolvimento de
habilidades comunicativas ¢ argumentativas, uma vez que os alunos precisaram
mobilizar vocabulario cientifico, elaborar descrigdes e interpretar as
informagdes fornecidas pelos colegas.

Durante a intervengdo, os alunos expressaram impressoes que revelam
engajamento ¢ compreensdo dos conceitos. Comentarios como “Parece que eu
entrei dentro da célula” (Aluno A), “Desenhar ajudou a fixar o nome das
partes” (Aluno B) e “Achei muito legal ver a célula de todos os lados, como se
eu estivesse dentro dela” (Aluno C) evidenciam o refor¢o positivo da
estratégia. Esses depoimentos corroboram o que apontam Santos ¢ Melo (2021)
sobre o potencial motivador da realidade aumentada no ensino de Ciéncias.
Assim, os dados analisados indicam ganhos significativos na assimilagdo de
contetidos e no desenvolvimento de competéncias previstas pela BNCC, como
pensamento critico, comunicagdo e uso ético das tecnologias.

De maneira geral, a proposta pedagogica desenvolvida mostrou-se
promissora nao apenas para o aprofundamento da compreensdo dos conceitos
bioldgicos fundamentais relacionados a estrutura e ao funcionamento da célula
vegetal, mas também como uma estratégia integradora para o desenvolvimento
de competéncias gerais previstas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). A atividade proposta permitiu aos alunos acessarem o conhecimento
cientifico de maneira mais significativa, favorecendo a articula¢do entre teoria
e pratica, bem como a construcdo de sentidos a partir da interag@o ativa com os
conteudos.

Ao longo da atividade, foi possivel observar evidéncias concretas do
desenvolvimento de competéncias essenciais para a formagdo integral do
estudante, tais como a comunicagdo, por meio da expressao oral e da troca de
ideias com os colegas e o professor; a colaboragdo, evidenciada nas interagdes
durante o uso coletivo dos recursos digitais; € o pensamento critico,
manifestado na formulacdo de hipoteses, no questionamento sobre as fungdes
das organelas e na analise comparativa entre as estruturas celulares. Além disso,
destacou-se o uso responsavel das tecnologias digitais, promovido pelo contato
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com ferramentas inovadoras que, embora ludicas e envolventes, exigiram dos
alunos posturas de respeito, concentragao e autonomia.

Essa abordagem pedagogica, portanto, dialoga diretamente com os
pressupostos da BNCC ao promover um ensino que transcende a simples
memorizagdo de conteudos e valoriza a formacdo de sujeitos criticos,
autonomos e aptos a atuar em uma sociedade cada vez mais tecnologica e
interconectada. A experiéncia reforca, assim, a importancia de praticas
educativas que integrem recursos digitais ao curriculo de forma planejada e
intencional, com vistas a promogdo de aprendizagens mais contextualizadas,
interativas e alinhadas as demandas sociais atuais.

Consideracoes finais

A analise da intervencdo pedagogica realizada permite ressaltar que a
integragdo das metodologias ativas, como a sala de aula invertida ¢ a rotagdo
por estagOes, associadas ao uso de tecnologias digitais, especialmente a
realidade aumentada, configura-se como uma estratégia eficaz para o ensino de
Ciéncias. Os resultados observados durante as atividades demonstram que essa
abordagem pode promover uma aprendizagem mais colaborativa,
emancipatoria, dinimica ¢ alinhada as demandas da sociedade contemporanea,
que esta intimamente ligada com as tecnologias digitais, favorecendo tanto a
compreensao dos conceitos cientificos quanto o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, comunicativas e digitais.

Dessa forma, recomenda-se que praticas pedagdgicas baseadas ou
integradas a utilizacdo de metodologias ativas e tecnologias digitais sejam
incorporadas de forma sistematica no curriculo escolar, ndo apenas no ensino
de Ciéncias, mas também em outras areas do conhecimento. Além disso,
sugere-se que futuras pesquisas explorem a aplicagdo dessas metodologias em
diferentes contextos e niveis de ensino, bem como a integragdo de tecnologias
emergentes, como realidade virtual/aumentada, inteligéncia artificial e
ambientes imersivos, no processo educativo.
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10- Gamificagao como metodologia ativa:
um ensaio reflexivo

Julianny Barbosa de Oliveira™

Introducio

As exigéncias educacionais contemporaneas motivadas pelas
transformagGes sociais, culturais e tecnologicas do século XXI criam um
cenario em que as metodologias ativas ganham destaque, especialmente ao
proporem uma fun¢@o de maior protagonismo para o estudante e isso requer um
reposicionamento da func¢do docente para mediacdo do processo de
aprendizagem. Entre essas metodologias, destaca-se a gamificagdo, que vem
sendo discutida como uma estratégia promissora para engajar, motivar e
promover aprendizagens significativas (Bacich, Tanzi Neto e Trevisani, 2015).

Assim, a necessidade de metodologias ativas corresponde ao
esgotamento do modelo tradicional de ensino centrado na transmissao
unidirecional de contetudos. Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) argumentam
que a escola do século XXI enfrenta o desafio de dialogar com sujeitos que
aprendem de forma distinta, moldados por contextos marcados pelo
bombardeamento da tecnologia e pelo acesso constante a informagao. E nesse
sentido que podemos perceber a necessidade de repensar as formas de ensinar
e aprender, buscando abordagens que valorizem a autonomia, a colaboragdo e
o protagonismo discente.

Nesse contexto, a gamificagdo surge como um recurso pedagogico
potente que possibilita integrar ludicidade, tecnologia e intencionalidade
educativa. Inspirada nos elementos dos jogos (desafios, recompensas,
feedbacks), a gamificagdo ndo se restringe a mera inser¢do de jogos em sala de
aula, mas num dinamismo que possui objetivos didaticos perceptiveis. Assim,

20 Mestranda do Programa de Pos-Graduagdo em Ensino e Formagio de Professores
(PPGEFOP) da Universidade Federal de Alagoas - Campus Arapiraca, E-mail:
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Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) explicam que a gamificagdo representa
uma estratégia que pode favorecer o protagonismo do estudante, possibilitando
experiéncias mais interativas e motivadoras no ambiente escolar.

Nesse sentido, a mediacdo do educador no processo de ensino-
aprendizagem ganha uma nova dimensdo: de transmissor de contetido, o
professor passa a possibilitar novas aprendizagens (Bacichi er al., 2015),
organizando cenarios que estimulam a exploragdo, a resolucéo de problemas e
a construgdo colaborativa do conhecimento. Entdo, o uso das tecnologias com
objetivo pedagodgico deve estar articulado a um planejamento consciente, por
exemplo, o que o modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge) propde, orientando o professor a integrar de forma equilibrada
saberes tecnologicos, pedagdgicos e de contetido (Cibotto; Oliveira, 2013).

Além disso, a gamificagdo encontra ligagdo com as teorias historico-
culturais do desenvolvimento, quando se refere & importancia da ludicidade
para a aprendizagem. Vigotski, por exemplo, afirma que o brincar ndo ¢ apenas
uma atividade espontdnea, mas uma pratica social e cultural que possibilita a
internalizagdo de signos e a constituicdo de fungdes psicoldgicas superiores.
Nesse sentido, o jogo, quando ¢é intencionalmente mediado, torna-se um
instrumento potente para o desenvolvimento integral da crianga (Cintra;
Proenca; Jesuino, 2010). Como destaca Kishimoto (1995), o carater
motivacional e simbolico do ludico potencializa a aprendizagem ao colocar o

estudante em uma posicao ativa diante do conhecimento.

Portanto, essa articulacdo da ludicidade, vinculada aos principios das
metodologias ativas, pode contribuir significativamente para a superagdo de
praticas educativas descontextualizadas e fragmentadas, pois favorece a
imersdo do aluno em situagdes desafiadoras e colaborativas, condicdo que
propicia ndo apenas o desenvolvimento de competéncias cognitivas, mas
também socioemocionais, visto que alinha-se aos objetivos da educacao
contemporanea. Logo, ndo substitui o papel do professor, mas exige dele uma
postura mediadora que articula, de forma critica, os recursos digitais e
compreende o valor pedagdgico do jogo, promovendo experiéncias educativas
inovadoras e inclusivas. Assim, buscamos neste texto fazer uma reflexdo sobre
a gamificacdo como metodologia ativa na educacdo contemporanea.

122



A gamificacdo no contexto das metodologias ativas

A gamificagdo, compreendida como a utilizacdo intencional de
elementos®’ caracteristicos dos jogos no contexto educacional, tem se revelado
uma alternativa que pode promover engajamento, motivacao e aprendizagem
significativa (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015). No campo educacional, sua
utilizagdo intencional e orientada por objetivos pedagogicos revela-se
especialmente potente quando articulada as metodologias ativas de
aprendizagem.

Ja as metodologias ativas partem do entendimento de que o estudante
deve assumir um papel central no processo de aprendizagem, construindo o
conhecimento por meio da resolu¢do de problemas, da colaboragdo e da
investigacdo. Nesse contexto, a gamificagdo representa uma estratégia
compativel, por oferecer experiéncias de aprendizagem interativas, dindmicas
¢ participativas, nas quais o aluno atua como protagonista de sua propria
trajetoria formativa (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015). Assim, a
gamificagdo estimula a autonomia e o envolvimento dos estudantes,
caracteristicas fundamentais para a aprendizagem significativa.

Segundo Ausubel (2003) apud Cintra et al. (2010), a aprendizagem
significativa ocorre quando o novo conteudo se relaciona de maneira ndo
arbitraria e substantiva com os conhecimentos prévios do estudante. Nesse
sentido, a gamificacdo favorece a aprendizagem ao propor desafios
contextualizados que partem da realidade e das experiéncias dos alunos,
permitindo que eles estabelecam conexdes entre o que ja sabem e 0s novos
saberes a serem construidos. Ao colocar o estudante em uma situagdo ativa de
resolucdo de problemas, a gamificacdo também se alinha a teoria histérico-
cultural de Vigotski, pois considera a mediagdo e a interacdo social como
elementos centrais no desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores
(Cintra; Proenca; Jesuino, 2010).

Além disso, a gamificagdo pode ser integrada de forma efetiva ao
ensino hibrido, ampliando o leque de possibilidades pedagogicas e
potencializando a personaliza¢do do ensino (Bacich et al., 2015). No momento
em que possibilita trajetorias adaptativas e feedbacks continuos, cria estratégia
que contribui para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e

2l Regras, metas, recompensas, rankings e desafios.
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socioemocionais a0 mesmo tempo que respeita o ritmo de aprendizagem de
cada aluno.

Por fim, é importante ressaltar que as contribuigdes da gamificagdo
dependem da intencionalidade pedagdgica e do dominio conceitual e técnico
por parte do professor. Nesse aspecto, o0 modelo TPACK (Technological
Pedagogical Content Knowledge) proposto por Mishra e Koehler (2005),
discutido por Cibotto e Oliveira (2013), mostra-se fundamental para orientar a
pratica docente na articulagdo entre tecnologia, pedagogia e contetido. O uso
pedagogico da gamificacdo, portanto, exige do educador uma compreensdo
critica das tecnologias digitais, aliada a capacidade de planejar experiéncias
significativas que promovam nao apenas o engajamento, mas a aprendizagem
efetiva e transformadora.

O uso consciente da tecnologia

Para que a gamificac@o seja integrada de forma efetiva e intencional ao
processo de ensino ¢ aprendizagem, ¢ imprescindivel que o docente possua a
compreensdo ¢ saiba articular os trés pilares do modelo TPACK, ou seja, os
conhecimentos pedagogicos, tecnoldgicos e de conteudo. Nesse método
desenvolvido por Mishra e Kochler (2005), a fundamentagdo advém do
conceito de Conhecimento Pedagogico do Contetido (PCK) de Shulman (1986),
que representa uma resposta as demandas da educacdo contemporanea, a qual
exige do professor competéncias multiplas para atuar em ambientes cada vez
mais mediados pelas tecnologias digitais (Cibotto e Oliveira, 2013).

Cibotto e Oliveira (2013) destacam que o dominio técnico das
ferramentas digitais, por si s0, ndo assegura uma pratica pedagogica inovadora.
Nesse sentido, faz-se necessdrio uma capacidade critica de decidir quando,
como e por que utilizar tais tecnologias em prol da aprendizagem. O
conhecimento tecnoldgico precisa estar a servigo de uma proposta pedagogica
clara, conectada ao contetido especifico e ao perfil dos estudantes. Assim, a
gamificacdo, enquanto estratégia metodolégica que se apoia em recursos
digitais, exige do professor ndo apenas familiaridade com plataformas
gamificadas, mas também o dominio de metodologias ativas e o conhecimento
profundo do contetudo que se deseja ensinar. Como afirmam Cibotto e Oliveira
(2013), o uso da tecnologia na educagdo s6 se torna efetivo quando articulado
a uma proposta pedagogica clara e significativa.

Na estrutura do TPACK, a gamificagdo pode ser compreendida como
uma zona de convergéncia entre trés dominios: o tecnoldgico, representado
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pelo uso de sistemas de gamificagdo, aplicativos e ambientes virtuais
interativos; o pedagogico, vinculado a compreensao das estratégias de ensino-
aprendizagem e a intencionalidade do uso do Iudico; e o conteudista,
relacionado ao conhecimento especifico de cada area do saber. Essa integracao
permite ao docente planejar situacdes didaticas que ndo apenas envolvem e
motivam os estudantes, mas que também favorecem a construgdo de saberes de

forma ativa, critica e contextualizada (Cibotto e Oliveira, 2013).

A centralidade de tal modelo reside justamente na articulagdo
equilibrada e reflexiva entre esses trés tipos de conhecimento, promovendo um
ensino significativo e coerente com os desafios da sociedade digital (Bacich et
al.,2015). Logo, quando o equilibrio é atingido, a gamificagdo deixa de ser um
recurso superficial ou meramente motivacional e passa a constituir-se como
uma ferramenta pedagogica potente, podendo transformar a experiéncia
educacional. O professor, nesse contexto, assume o papel de proporcionar
experiéncias de aprendizagem, mediando os processos de construgdo do
conhecimento e garantindo que os elementos gamificados estejam alinhados
aos objetivos educacionais e as necessidades formativas dos estudantes.

Nessa perspectiva, podemos utilizar recursos ja disponibilizados ou
criar algum jogo pedagdgico em aplicativos educacionais. Como exemplo,
temos o Kahoot**, que possui um banco de dados com diversos tipos de jogos
que possibilita jogar em grupo ou individual. Nele, a educadora ou educador
pode construir algo direcionado a determinado contetdo em que todos os
estudantes consigam participar de forma concomitante, bastando apenas estar
com algum aparelho eletronico ou em um laboratorio de informatica, visto que
¢ uma plataforma digital e para acessa-la € necessario estar conectado a internet.

Nesse contexto, o modelo TPACK mostra sua contribuicdo, por
exemplo, numa aula planejada com a metodologia da sala de aula invertida —
considerada um tipo de metodologia ativa —, o aluno estuda previamente em
casa o contetdo; no dia seguinte, faz discussdes e apontamentos em sala de aula
e, em seguida, o educador medeia um jogo educativo da plataforma Kahoot, em
que os conhecimentos sdo construidos e mobilizados. Assim, a0 mesmo tempo
que o docente mobiliza os estudantes durante a participacdo no jogo, faz uma
verificagdo nos pontos internalizados e do que necessita revisao ao longo das

22 https://create.kahoot.it/details/alfabetizacao-2-ano/fc6225cb-f70e-40d8-a5a0-
2a9fc8b7486a
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proximas aulas. Logo, identificamos a possibilidade da mobilizacdo do
conhecimento pedagdgico-tecnoldgico do conteudo.

Consideracoes finais

A presente reflexdo buscou compreender a gamificagdo como uma
estratégia metodologica ativa no contexto educacional contemporaneo,
utilizando o modelo TPACK. A analise permitiu evidenciar que a tecnologia,
quando utilizada de forma intencional, critica e fundamentada, tem potencial
de promocdo de aprendizagens significativas e engajadoras a0 mesmo tempo
que contribui para a superacdo de praticas pedagdgicas tradicionais,
fragmentadas e descontextualizadas. O modelo TPACK mostra-se necessario
para orientar a atuacdo docente diante da complexidade do cenario educacional
atual, demandando do professor ndo apenas dominio técnico de ferramentas
digitais, mas também saberes pedagogicos e conteudos interdisciplinares,
capazes de sustentar praticas coerentes com os objetivos de aprendizagem.
Nesse sentido, o professor assume fung¢do mediadora nas experiéncias
educativas, planejando agdes que articulam tecnologia, ludicidade e objetivos
pedagogicos.

Diante disso, percebemos que a gamificac¢do, quando fundamentada em
referenciais teoricos solidos e articulada a uma pratica pedagogica reflexiva,
nao se restringe ao uso de tecnologias ou reproducdo de dindmicas ludicas, mas
se afirma como uma estratégia critica e transformadora da experiéncia
educativa. Para tanto, ¢ indispensavel investir na forma¢ao continuada dos
docentes, garantindo-lhes condi¢des de compreender e reinventar suas praticas
perante os desafios da educacao no que tange ao uso de tecnologias em sala de
aula.
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Introducio

O cenario educacional contemporaneo € indissociavel da presenca cada
vez mais marcante das Tecnologias da Informa¢do e Comunicacdo (TICs). A
era digital, que molda a vida cotidiana de criangas e jovens, exige que a escola
reavalie suas praticas pedagogicas para incorporar essas ferramentas de forma
significativa. No ensino de Lingua Portuguesa, a utilizagdo das TICs representa
um campo fértil para a inovagdo, oferecendo novas abordagens para o
desenvolvimento das habilidades linguisticas. Entre as diversas possibilidades,
a producdo de contos digitais emerge como uma estratégia pedagogica
promissora, capaz de engajar os alunos em um processo criativo e multimodal
que transcende a escrita tradicional.

A sociedade contemporanea, globalizada e interconectada, exige que a
educagdo incorpore as TICs como ferramentas indispensaveis para o processo
de ensino e de aprendizagem. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de
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2018 ja enfatizava a necessidade da inclusdo das tecnologias digitais em todos
os niveis de ensino. A pandemia da Covid-19, em particular, acelerou essa
transicao, tornando o uso de tecnologias digitais ndo apenas necessario, mas
obrigatorio, for¢ando educadores a reinventar suas praticas e a buscar a
apropriagao desses recursos.

Essa imposi¢ao externa funcionou como um potente catalisador para a
inovagdo pedagogica, intensificando uma tendéncia ja presente de apropriagdo
tecnologica por parte dos professores. A crise sanitaria que aconteceu em 2020
com a pandemia da Covid-19, ao exigir a imediata adaptagdo ao ensino remoto,
impulsionou a busca por metodologias mais ativas e dinamicas, como a
produgdo de contos digitais, revelando a capacidade de adaptacdo do sistema
educacional, mesmo que sob pressao.

Historicamente, a aula de Lingua Portuguesa concentra-se na leitura de
textos impressos € na produgdo escrita em papel. Contudo, a imersdo dos
estudantes em um universo digital exige que a escola os capacite ndo apenas a
consumir, mas também a produzir contetido digital de forma critica e autbnoma.
O conto digital, ao integrar texto, imagem, audio e¢ video, permite aos alunos
explorar novas formas de expressdo e narrativa, tornando o aprendizado mais
dindmico e contextualizado.

A relevancia deste trabalho parte do pressuposto de que assim como ha
um avango consideravel das tecnologias digitais e seu uso, € necessario que
haja também a dissemina¢do de informagdes acerca de tal pratica, logo,
trabalhos como este, que reinem informacgdes precisas resultantes da coleta de
dados, ficam ao alcance de um publico diverso, principalmente do publico a
quem mais interessa o assunto, ou seja, profissionais da educacao, de modo que
o trabalho refere-se ndo apenas ao uso de tecnologias digitais, mas ao seu uso
na educacao.

Este ensaio busca, portanto, analisar a utilizagdo das TICs,
especificamente através da producdo de contos digitais, nas aulas de Lingua
Portuguesa. Para tanto, propde-se discutir o aporte tedrico sobre TICs,
letramento digital e o conto digital como ferramenta pedagdgica; descrever uma
metodologia de observagdo da pratica de um plano de aula focado na criag@o
de contos digitais por estudantes; analisar os dados observados, destacando o
engajamento, a criatividade e a autonomia dos alunos, bem como os desafios
encontrados; e apresentar conclusdes e implicagdes pedagogicas, sugerindo
caminhos para futuras pesquisas e praticas. Desse modo, como aporte tedrico
para a tematica, foram utilizados autores relevantes como Creswel (2007) e
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Richardson (1999) para a pesquisa qualitativa, Lévy (1995), Magda Soares
(2002), Moran (2007) e Keski (2007) para a utilizacdo das TICs em ambiente
escolar, entre outros.

Aporte tedrico

No universo da pesquisa e do conhecimento, a ponte entre a teoria e a
pratica ¢ um dos caminhos mais fascinantes e desafiadores. Nesta segdo,
dedica-se a explorar justamente essa conexdo vital. Nela, sera feito um
mergulho nas bases teoricas que fundamentam o estudo.

As Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo sdo elementos
transformadores da experiéncia educacional, modificando os conceitos de
ensino e aprendizagem. A sua utilizagdo potente produz diferentes formas de
aprendizagem, criando novas maneiras de se relacionar com o conhecimento,
alinhando-se ao conceito de "tecnologias da inteligéncia" proposto por Lévy
(1993).

A inovagdo pedagbgica, no contexto das TICs, refere-se a propostas
que introduzem novidades no processo educacional, rompendo com métodos
tradicionais e promovendo uma compreensao epistemoldgica do conhecimento.
Isso implica uma gestdo mais participativa, a reconfiguragdo do conhecimento
e a reorganizacdo da relacdo teoria/pratica, com o professor atuando como
mediador, pois a tecnologia tem se tornado cada vez mais presente em todos os
ambitos, como cita Keski (2007) em Educacao e Tecnologia:

[...] ela estda em todo lugar [...] as nossas atividades cotidianas
mais comuns — como dormir, comer, trabalhar, nos deslocarmos
para diferentes lugares, ler, conversar e nos divertirmos sdo
possiveis gragas as tecnologias que [...] estdo tdo proximas e
presentes que nem percebemos mais que ndo sdo coisas naturais.
Tecnologias que resultaram [...] em equipamentos e processos que
foram planejados e construidos para que possamos ler, escrever,
ensinar e aprender. (Kenski, 2007, p. 24).

Contudo, apesar do reconhecimento do potencial das TICs para a
inovagdo e a transformacdo pedagogica, a realidade da sua implementagdo
muitas vezes se depara com a mera transposi¢ao de praticas tradicionais para o
ambiente digital. Essa transposi¢do, em vez de uma verdadeira reconfiguracao
metodoldgica, pode manter os alunos em uma postura passiva on-line. Essa
discrepancia entre o potencial tedrico e a pratica observada sugere que a simples
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presenca da tecnologia ndo garante a inovagdo. Assim, como afirma Moran
(2007):

O dominio pedagogico das tecnologias na escola ¢ complexo e
demorado. Os educadores costumam comegar utilizando-as para
melhorar o desempenho dentro dos padrdes existentes. Mais
tarde, animam-se a realizar algumas mudangas pontuais e, s
depois de alguns anos, ¢ que educadores e institui¢des sdo capazes
de propor inovagdes, mudangas mais profundas em relagdo ao que
vinham fazendo até entdo. (MORAN, 2007, p. 90).

A mudanga real exige uma reestruturacdo profunda da didatica e da
filosofia pedagodgica, superando a visdo instrumental da tecnologia e buscando
uma verdadeira transformagdo do processo de ensino e de aprendizagem. A
"vis@o instrumental da tecnologia" se refere ao uso superficial de ferramentas
digitais, no qual elas sdo apenas um complemento ou substituto de métodos
tradicionais, sem alterar fundamentalmente a dindmica da sala de aula. Por
exemplo, usar um tablet para exibir um PDF em vez de um livro fisico ndo ¢
uma transformacdo; ¢ apenas uma digitaliza¢cdo do mesmo processo.

Assim, a verdadeira transformagdo do processo de ensino e de
aprendizagem pela tecnologia ndo € sobre ter os aparelhos mais modernos, mas,
sim, sobre reimaginar completamente como se ensina € como se aprende,
colocando o aluno no centro do processo e utilizando a tecnologia como um
meio para alcancar uma educagdo mais engajadora, personalizada e relevante
para o século XXI.

Letramento digital

O letramento digital transcende o uso meramente funcional da
tecnologia, abrangendo a capacidade de entender e usar informagdes em
multiplos formatos de diversas fontes via computador-internet, de forma critica
e estratégica. Magda Soares (2002) sugere a pluralizagdo do termo "letramento"
para reconhecer que diferentes tecnologias de escrita criam diferentes
letramentos. Essa abordagem expande as possibilidades de expressao e auxilia
no desenvolvimento de habilidades comunicativas.

A persistente lacuna na formacdo de professores em letramento digital,
aliada a infraestrutura tecnoldgica inadequada nas escolas, ndo apenas impede
a plena realizacdo do potencial das TICs na educagdo, mas também perpetua a
exclusdo digital. Essa situacao cria um ciclo em que a falta de preparo docente
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e de acesso a tecnologia impede o desenvolvimento de "praticas sociais" de
letramento digital, que constituem a esséncia de um letramento digital amplo e

contextualizado. E, por esse motivo, ¢ necessario que, mesmo limitado, a
utilizacdo desses recursos seja colocada em pratica.

O conto digital: conceituacio e potencialidades didaticas

Contos digitais sdo definidos como curtas-metragens resultantes da
combinacdo de uma narrativa oral com contetdo digital como imagens, videos
e sons, caracterizados por seu componente emocional. Diferem-se das
narrativas tradicionais por sua natureza multimidia, interativa e participativa,
alavancando a riqueza de multiplas linguagens oferecidas pelas TICs e sendo
construidos e disseminados em plataformas digitais. Elementos como
hipertextualidade e interatividade sdo essenciais, permitindo aos usuarios
explorar diferentes caminhos narrativos.

As potencialidades didaticas do conto digital sdo vastas. Por ser
inerentemente Iudico e multimodal, ou seja, a linguagem presente se afasta da
construgdo de significados que se expressam apenas por meio do modo verbal
(oral ou escrito) e comega a integrar imagens, cores, recursos visuais,
movimentos, entre outros elementos, como falam Kress € Van Leeuwen (1996,
p- 1), o conto digital motiva e captura a atencdo dos alunos, tornando o
aprendizado mais significativo e prazeroso. A producdo de contos digitais
estimula a criatividade e a integracdo de diversas modalidades de linguagem
(escrita, visual, sonora), expandindo as habilidades interpretativas e expressivas
dos alunos. Isso inclui a capacidade de produzir textos multimodais ¢ de usar
varias aplicagdes para escrita, edi¢do de imagem e gravagdo de voz. O uso de
TIC na criagdo de contos digitais fomenta a autonomia dos alunos no
aprendizado, transformando o papel do professor para o de mediador.

Assim:

A razdo mais importante para os professores utilizarem essas
tecnologias sdo seus alunos, pois os mesmos ja fazem uso delas,
como instrumento de comunicagdo e lazer, elas sdo parte da vida
dos jovens e os que ainda ndo dispdem dela (o que praticamente
¢ improvavel) se ressentem dessa falta. (Soares, 2010, p. 06).

Os alunos se tornam protagonistas de sua propria educagdo e autores de
contedo. Além disso, a producdo de contos digitais auxilia no
desenvolvimento de habilidades comunicativas, estimula o pensamento critico
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na selecao de temas e perspectivas e promove a aprendizagem colaborativa. A
necessidade de planejar gravacdes, sintetizar informacdes e editar videos
desenvolve competéncias complexas.

Diversas ferramentas digitais podem ser empregadas na criacdo de
contos digitais, como Buncee, Animoto, Elementari, Storybird, Padlet,
HagaQué, Make Beliefs Comix, Fabrica de Tirinhas, Vamos Escrever,
Histérias Fantasticas, Livros Digitais, Calaméo, Tux Paint e plataformas como
Kahoot!, Google Jamboard ¢ Wordwall.

Metodologia

A pesquisa adota uma abordagem qualitativa, que busca compreender
fendmenos em seu ambiente natural, focando na interpretagdo do uso das TICs
em sala de aula e as nuances da pratica pedagdgica. De acordo com Richardson,
a pesquisa qualitativa é especialmente valida em situa¢des em que se evidencia
a importancia de compreender aspectos psicoldgicos cujos dados ndo podem
ser coletados de modo completo por outros métodos, devido a complexidade
que encerram (por exemplo, a compreensdo de atitudes, motivagoes,
expectativas e valores).

Entdo, o estudo se da de maneira significativa pelo fato de que, “na
perspectiva qualitativa, o ambiente natural ¢ a fonte direta de dados e o
pesquisador, o principal instrumento, sendo que os dados coletados sdo
predominantemente descritivos” Creswel (2007, p. 186).

A observacao ¢ uma técnica de analise visual que envolve a imersao no
ambiente natural onde um fendmeno especifico acontece. Seu principal
objetivo é compreender a perspectiva dos individuos que estdo sendo estudados
de forma mais aprofundada. Para ser eficaz, a observagdo deve ser controlada
e sistematica, o que significa que um planejamento detalhado do trabalho a ser
executado € essencial. Assim, esta pesquisa foi produzida a partir da observagao
da pratica do plano de aula e o desenvolvimento das atividades. Richardson
(1999) destaca que a observagdo pode ser participante (o observador busca
tornar-se um membro do grupo).

Portanto, o estudo se configura como uma pesquisa participante, pois
investiga a acdo e a pratica, envolvendo o pesquisador no campo com um duplo
papel de observador critico e participante ativo, buscando a resolugdo de um
problema coletivo e a melhoria da pratica.
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O cenario de observagdo de um plano de aula sobre conto digital seria
uma turma de estudantes de Lingua Portuguesa do ensino médio em uma escola
publica. A escolha de uma escola publica reflete a realidade brasileira, cuja
infraestrutura e o acesso a tecnologia sdo frequentemente limitados, tornando a
observagdo mais relevante para discutir os desafios da inclusdo digital e as
desigualdades de acesso. A observacdo em um ambiente real de ensino permite
capturar as complexidades e as condic¢des reais da implementagdo das TICs.

Os participantes incluem os estudantes da turma envolvida na atividade
de conto digital e o professor de Lingua Portuguesa responsavel pela
implementagdo do plano de aula. A observacdo participante foca na interagao
entre professor, alunos e as ferramentas digitais, bem como nas dinamicas de
colaboracgdo e aprendizado que emergem dessa interacdo.

A principal técnica de coleta de dados seria a observagdo participante.
O pesquisador se integraria ao ambiente da sala de aula por ser professor da
turma, registrando as intera¢des, o uso das ferramentas digitais pelos alunos, as
dificuldades e facilidades percebidas e o desenvolvimento das atividades de
criagdo do conto digital. Essa imersdo permite uma compreensao mais profunda
e contextualizada dos fendmenos.

Para Brandao (1999), a pesquisa participante acontece quando a relagao
com o outro se torna uma relagdo de compromisso com o trabalho politico e
luta popular. Essa relacao “[...] obriga o pesquisador a repensar ndo sé a posi¢ao
de sua pesquisa, mas também a de sua propria pessoa” (Brandao, 1999, p. 13).
Nesse sentido, a pesquisa participante deste trabalho acontece dessa maneira
pela busca de melhorias na educagao.

Para guiar a observacdo, seria utilizado um roteiro de observacdo
estruturado, registrando aspectos como o tempo de uso das ferramentas, o tipo
de interagdo dos alunos com as ferramentas e entre si, a manifestagdo de
criatividade e autonomia e as dificuldades técnicas enfrentadas. As produgdes
dos alunos, ou seja, os contos digitais criados, foram coletadas como material
empirico para analise posterior. Essa coleta permitiria avaliar a qualidade das
producdes, o nivel de letramento digital alcancado e o uso efetivo das
ferramentas digitais.

Analise dos dados
A implementacdo do plano de aula sobre conto digital, idealmente, foi

estruturada com componentes claros como contetido, objetivos, tarefas e
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duragdo. A observagao feita pelo professor-pesquisador focou em como foram
articuladas as teorias com a realidade dos alunos, partindo de questionamentos
e associando as inquietagdes da turma ao contetido digital. Foi demonstrado o
uso de diversas ferramentas digitais, alinhadas com as potencialidades do conto
digital.

A observagdo revelou como os alunos, ao utilizar essas ferramentas,
navegaram entre diferentes interfaces, combinando texto, imagem e som para
dar vida as suas historias. Foi notavel a habilidade dos "nativos digitais" em
manusear os aparatos tecnologicos e embora o mero manuseio ndo se configure
automaticamente como letramento digital pleno, que envolve praticas sociais e
criticas atreladas ao uso desses aparatos, a capacidade de selecionar e integrar
diferentes midias para construir uma narrativa coesa e expressiva foi revelada.

A observacgdo evidenciou um alto nivel de empolgagdo e motivagdo dos
alunos, especialmente quando as atividades envolviam a criag¢do de contetudo e
a utilizacdo de recursos digitais. A possibilidade de expressar suas proprias
historias e interagir com as ferramentas digitais de forma ladica foi um fator-
chave para o engajamento. O carater interativo e a natureza do conto digital,
que permite a combinagdo de diferentes linguagens, naturalmente estimularam
a participagdo ativa dos estudantes.

A liberdade de escolha de personagens, cenarios, sons € a combinagao
de diferentes midias impulsionaram a criatividade dos estudantes. A produgdo
de contos digitais permitiu a eles explorar novas formas de expressdo e
desenvolver um senso de autoria, transformando-os de meros consumidores de
contetido em criadores ativos.

Os alunos assumiram um papel ativo na constru¢do do conhecimento,
buscando solugdes para desafios técnicos e narrativos, e tomando decisoes
sobre a estrutura e o conteudo de seus contos. O professor atuou como
mediador, orientando a busca, selecdo e reflexdo sobre o conteudo, em vez de
ser um mero transmissor de informacdes. Em projetos de grupo, a criagdo de
contos digitais promoveu a aprendizagem colaborativa, exigindo esfor¢o
conjunto para o sucesso da producdo, com os estudantes compartilhando
duvidas e certezas no processo de criagao.

Consideracoes finais
A observacao da pratica de um plano de aula sobre conto digital

demonstra o imenso potencial das TICs para transformar o ensino de Lingua
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Portuguesa. Os estudantes, ao utilizar ferramentas digitais, manifestaram maior
engajamento, criatividade e autonomia, desenvolvendo competéncias
essenciais de letramento digital. O conto digital, como género multimodal,
provou ser uma ferramenta pedagogica contribuindo para a produgdo textual e
a expressao criativa, permitindo aos alunos explorar diferentes linguagens a fim
de se tornarem protagonistas de suas proprias narrativas.

Essas experiéncias reforcam a necessidade de o professor atuar como
mediador do conhecimento, orientando os alunos na busca e selecdo de
informagdes e na transformagdo de dados em aprendizado significativo. A
integragdo das TICs, especialmente através de projetos como o conto digital, €
crucial para equipar os alunos com as habilidades necessarias para navegar ¢
atuar em uma sociedade digital, promovendo o pensamento critico e a autoria.
A educagdo deve abragar a inovagdo como um processo continuo, rompendo
com métodos tradicionais e explorando as novas possibilidades que as
tecnologias oferecem.

No entanto, apesar dos beneficios evidentes como a interagdo dos
estudantes, a criatividade desenvolvida por eles e a maneira como conseguiram
utilizar as TICs na producdo dos contos digitais, os desafios de infraestrutura
tecnologica, a lacuna na formacdo continuada de professores e a exclusdo
digital ainda sdo barreiras significativas. A escola ptblica ndo possui estrutura
e material tecnoldgico digital suficiente para atender a quantidade de estudantes
em sala de aula.

Para superar esses obstaculos e maximizar o potencial das TICs na
educag¢do, urge a implementacao de politicas publicas que garantam ndo apenas
0 acesso equitativo a tecnologia e a internet em todas as escolas, mas também
programas de formagdo docente continuos e de qualidade. Esses programas
devem abordar tanto o manuseio das ferramentas quanto a sua integragdo
pedagdgica critica, reconhecendo a interdependéncia entre infraestrutura e
capacitacao para uma transformacao digital efetiva.

Além disso, realizar estudos longitudinais para avaliar o impacto a
longo prazo da producdo de contos digitais no desenvolvimento das
competéncias linguisticas e digitais dos alunos e investigar modelos de
formacgdo continuada de professores que sejam eficazes na superacdo dos
desafios de letramento digital e infraestrutura, com foco em metodologias
ativas e colaborativas, ou seja, que a escola em sua estrutura e equipe possa
colocé-las em pratica.
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12- Inovagao e formacao docente no
ensino fundamental: a percep¢ao dos
coordenadores pedagogicos sobre o uso
de TICs e metodologias ativas

Regina Cavalcante Tavares

Introducio

A escola contemporanea ¢ desafiada diariamente a ressignificar seu
papel diante de uma sociedade em constante transformagdo, marcada por
mudangas rapidas nas esferas tecnoldgica, cultural, economica e social. O
avanco das tecnologias digitais, a diversidade de linguagens e a crescente
demanda por uma educagdo mais significativa e inclusiva exigem dos
profissionais da educagdo, em especial professores e coordenadores
pedagdgicos, ndo apenas a adocdo de novas ferramentas, mas também a
construgdo de uma postura reflexiva, critica e inovadora.

Esses profissionais precisam articular conhecimento teérico e pratico,
mediando processos de aprendizagem que considerem as necessidades
individuais dos estudantes, promovam o engajamento ativo e estimulem o
desenvolvimento de competéncias essenciais para o século XXI, como
autonomia, pensamento critico, criatividade e colaboracdo. Ao mesmo tempo,
aescola ¢ desafiada a criar ambientes pedagogicos flexiveis, capazes de integrar
recursos tecnoldgicos, metodologias inovadoras e praticas colaborativas, de
modo a formar cidadaos criticos, participativos e preparados para os desafios
complexos da sociedade contemporanea.

26 Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual de Alagoas, cursando mestrado
académico em Ensino e Formagdo de Professores pela Universidade Federal de
Alagoas. Email: regina.tavares@arapiraca.ufal.br
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Neste contexto, as Tecnologias da Informagdo ¢ Comunicacdo (TICs)
e as metodologias ativas de aprendizagem emergem como caminhos potentes
para a reconstrucdo de praticas pedagogicas mais dialdgicas, interativas e
centradas no aluno. Ou seja, de acordo com Araugjo (2011):

Ha uma necessidade na situa¢do atual da educagdo de se
reinventar os métodos e modelos de ensino, tendo em vista que o
modelo tradicional de escola consolidado no século XXI precisa
corresponder as demandas, necessidades e expectativas de uma
sociedade democratica, inclusiva, permeada pelas diferengas e
pautada no conhecimento inter, multi e transdisciplinar [...]
(ARAUIJO, 2011, p. 39).

A percepcdo dos coordenadores pedagdgicos sobre o uso dessas
estratégias nas aulas do ensino fundamental oferece pistas importantes sobre os
rumos da inovagdo pedagogica nas escolas, pois revela tanto as potencialidades
quanto os desafios enfrentados na pratica diaria, refletindo a complexa
interagdo entre teoria, formagdo docente, recursos disponiveis ¢ a cultura
institucional que influencia diretamente a efetividade dessas transformagdes
educacionais.

O presente ensaio tem como objetivo analisar e refletir criticamente
sobre a percepcdo dos coordenadores pedagogicos em relagdo as praticas
docentes que incorporam Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TICs) e
metodologias ativas de aprendizagem. Busca-se compreender ndo apenas o
nivel de familiaridade e utilizacdo desses recursos tecnoldgicos e
metodoldgicos, mas também os aspectos relacionados a formagdo inicial e
continuada dos professores, os desafios institucionais e contextuais enfrentados
no cotidiano escolar, bem como as estratégias adotadas para superar tais
obstaculos. Além disso, este estudo enfatiza o papel do coordenador
pedagdgico como mediador, articulador e facilitador de praticas pedagodgicas
inovadoras, capaz de integrar teoria e pratica, fomentar a reflexdo critica e
potencializar os processos de ensino-aprendizagem. Dessa forma, pretende-se
evidenciar como a atuagdo estratégica desses profissionais contribui para a
construgdo de ambientes educacionais mais dinamicos, interativos ¢ centrados
no estudante, promovendo aprendizagens significativas e alinhadas as
demandas da educacdo contemporanea.
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Reflexdes tedricas sobre formacgio e metodologias ativas

O coordenador pedagogico desempenha um papel central na promogao
da formagdo docente dentro do espago escolar, sendo responsavel por criar
tempos ¢ ambientes que favoregam a reflexdo sobre a pratica pedagogica
(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 19). Essa fungdo envolve a organizacdo de
momentos de escuta, didlogo e acompanhamento entre os professores, sempre
com foco na melhoria continua das praticas educativas. Ao atuar como
mediador das experiéncias docentes, o coordenador articula teoria e pratica,
contribuindo para a constru¢do de um ambiente escolar reflexivo, colaborativo
¢ orientado para o desenvolvimento profissional coletivo.

Nesse contexto, a formagdo do professor ndo deve ser compreendida
como mera transmissdo de conteidos ou técnicas, mas como um processo
dindmico, critico e permanente, voltado a construgdo do saber e a
transformacdo da pratica pedagogica (FREIRE, 2019). Esse enfoque, orientado
pela reflexdo constante e pelo aperfeicoamento continuo, evidencia a
necessidade de renovacdo permanente dos educadores diante das
complexidades, demandas e mudancas que caracterizam a educagdo
contemporanea, reforgando a importancia do coordenador como agente
facilitador desse processo.

As metodologias ativas, como sala de aula invertida, aprendizagem
baseada em projetos, rotacdo por estacdes, entre outras, tém se destacado como
estratégias significativas para transformar a dindmica tradicional do ensino,
convidando o estudante a assumir um papel central e proativo em seu processo
de aprendizagem. Essas metodologias rompem com o modelo passivo de
recepcdo do conhecimento, estimulando o engajamento, a curiosidade e a
autonomia do aluno. Segundo Bacich, Moran e Trevisani (2018), tais
estratégias promovem ndo apenas a aquisicdo de conteudos, mas o
desenvolvimento de competéncias essenciais para o século XXI, como
autonomia, colaboracdo, pensamento critico, criatividade e resolucdo de
problemas. Como destaca Moran (2017), a inovagdo na educagdo depende
menos de tecnologias sofisticadas e mais de atitudes pedagogicas
transformadoras, e essas atitudes sdo, muitas vezes, estimuladas no espago
coletivo de formacao oferecido pela coordenagao.
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Percepcio dos coordenadores sobre TICs e metodologias ativas

Com o intuito de aprofundar a discussdo sobre a atuagdo do
coordenador pedagogico diante das inovagdes educacionais, especialmente no
que se refere ao uso das Tecnologias da Informagao e Comunicagdo (TICs) e
das metodologias ativas, esta pesquisa contou com a participagdo de oito
coordenadores pedagogicos atuantes em escolas da rede municipal de Santana
do Ipanema, no estado de Alagoas. As institui¢des incluidas no estudo
abrangem tanto areas urbanas quanto rurais, o que possibilitou observar a
diversidade de contextos ¢ condi¢oes de ensino dentro da mesma rede,
permitindo compreender como as caracteristicas geograficas, sociais e
estruturais podem influenciar a implementagdo de praticas inovadoras.

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario
estruturado, aplicado via Google Forms, contemplando perguntas objetivas que
abordaram tempo de atuagdo dos coordenadores, familiaridade com o uso de
TICs, percepgdo sobre a propria formagdo, avaliagdo da infraestrutura escolar,
conhecimento e aplicagdo de metodologias ativas, bem como os principais
desafios enfrentados no dia a dia da escola. Os resultados evidenciam que
87,5% dos coordenadores possuem mais de trés anos de atuagdo na funcdo, o
que indica um grupo com experiéncia consolidada na mediagdo pedagogica e
no acompanhamento do desenvolvimento docente, mostrando maturidade para
identificar necessidades e oportunidades no processo de inovagdo educacional.

Em relagdo & familiaridade com as tecnologias digitais, metade dos
coordenadores declara estar muito familiarizada com o uso das TICs no
contexto escolar, enquanto os demais se consideram razoavelmente
familiarizados. Essa constatacdo evidencia um nivel satisfatério de apropriagdo
dos recursos digitais pelos coordenadores, reforcando sua capacidade de
orientar os professores na integragdo pedagdgica dessas ferramentas. A
totalidade dos respondentes (100%) reconhece a contribui¢ao das TICs para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, demonstrando percepcao
positiva sobre o potencial pedagodgico dessas tecnologias. Entretanto, a
frequéncia de uso das TICs pelos docentes apresenta variagdo: 37,5% dos
coordenadores relatam utilizagdo diaria, enquanto 62,5% indicam uso semanal,
0 que sugere que, apesar do reconhecimento da importancia das ferramentas
digitais, ainda existem lacunas na regularidade e na profundidade da aplicagdo
pratica em sala de aula.
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A analise da infraestrutura escolar revela um desafio significativo para
a consolidac@o das TICs como parte efetiva das rotinas pedagdgicas. Apenas
12,5% dos coordenadores afirmam que suas escolas dispdem de recursos
totalmente adequados, enquanto a maioria (87,5%) considera que a estrutura é
apenas parcialmente satisfatoria. Essa limitagdo impacta diretamente a
autonomia, criatividade e capacidade de inovacao dos professores, tornando a
mediagdo pedagogica com tecnologia mais dificil de ser implementada de
forma consistente.

No que diz respeito a propria preparagdo para orientar os docentes no
uso pedagdgico das TICs, 50% dos coordenadores se sentem plenamente
preparados, 37,5% consideram-se parcialmente preparados e 12,5% afirmam
ndo ter recebido qualquer formagdo especifica nessa area. Esses dados refor¢am
a necessidade de investimentos continuos na capacita¢do do coordenador como
formador em servigo, conforme apontado por Placco e Souza (2006), sobretudo
em um contexto marcado por constantes transformagdes digitais.

A formagdo continuada oferecida pela rede municipal também se
apresenta como um ponto critico: apenas 12,5% dos coordenadores indicam
que ela ocorre com frequéncia, enquanto 62,5% relatam oferta esporadica e
25% afirmam que nio ha formacao disponivel. Essa realidade compromete o
desenvolvimento profissional dos coordenadores e dos professores,
dificultando a aplicagdo consistente das TICs e das metodologias ativas. Quanto
a estas ultimas, 62,5% dos coordenadores afirmam conhecer e orientar sua
aplicacdo nas escolas, 12,5% conhecem, mas nao aplicam, e 25% possuem
apenas contato superficial com o tema. Apesar disso, a maioria (62,5%) percebe
os professores como abertos a experimentagdo, enquanto 37,5% reconhecem
essa abertura apenas em parte do corpo docente, indicando que a adesdo as
metodologias ativas ainda depende de estratégias de sensibilizacao,
acompanhamento e incentivo.

Por fim, os principais desafios identificados para a implementagdo
efetiva das TICs e metodologias ativas incluem resisténcia as mudancas
(37,5%), sobrecarga de trabalho docente (25%), infraestrutura insuficiente
(25%) e falta de formagao adequada (12,5%). Esses dados evidenciam que a
inovagao pedagogica ndo depende apenas da boa vontade ou do conhecimento
técnico dos profissionais, mas também de condigdes objetivas de trabalho,
apoio institucional, politicas de formacao continuada e cultura escolar favoravel
a mudanga. Portanto, promover a inovagao pedagogica requer agdes integradas
que contemplem formagdo, recursos, gestdo e valorizagdo do papel do
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coordenador pedagbégico como agente estratégico de transformacgdo
educacional.

Consideracoes finais

Repensar a escola contemporanea exige coragem, escuta ativa,
compromisso coletivo e sensibilidade para compreender os contextos
especificos de cada instituigdo. Os resultados desta pesquisa demonstram que,
apesar da experiéncia consolidada da maioria dos coordenadores pedagogicos
participantes, a implementagao das Tecnologias da Informagao e Comunicagio
(TICs) e das metodologias ativas ainda enfrenta desafios significativos
relacionados a infraestrutura, formacdo docente e cultura escolar. Nesse
sentido, o uso dessas estratégias no ensino fundamental representa uma
oportunidade real de transformagao pedagogica, mas somente se sustentado por
projetos formativos continuos, planejados e coerentes com as necessidades de
professores e estudantes.

Neste cenario, o coordenador pedagdgico emerge como figura central
ndo apenas como formador, mas também como articulador, mediador e
inspirador de praticas inovadoras. Sua percep¢do sobre o uso das TICs e
metodologias ativas reflete tanto sua trajetéria formativa quanto a cultura
institucional em que atua, evidenciando que o sucesso da inovagdo pedagogica
depende da interacdo entre experiéncia profissional, abertura ao didlogo e
condigdes estruturais adequadas. Quando o coordenador compreende e valoriza
a experimentacdo, a escuta docente e a aprendizagem colaborativa, cria-se um
ambiente propicio a inovacdo, capaz de estimular os professores a adotarem
praticas mais significativas e centradas no estudante.

Para que essas transformacgdes se efetivem de maneira consistente, €
necessario que a formacdo inicial e continuada de professores e coordenadores
seja planejada de forma estratégica, considerando os desafios da
contemporaneidade, incluindo a necessidade de dominio das tecnologias
digitais, a aplicacdo de metodologias ativas e a gestdo de contextos escolares
diversos. A oferta de formacao continuada deve ser sistematica e acompanhada
de suporte institucional adequado, considerando as limitagcdes observadas na
infraestrutura das escolas e a necessidade de condigdes de trabalho que
favorecam a experimentagao pedagogica.

Ademais, os dados evidenciam que a inovagdo ndo depende apenas da
boa vontade dos profissionais, mas também de condi¢des objetivas de trabalho,
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como acesso a recursos tecnoldgicos, tempo dedicado ao planejamento
pedagdgico e uma cultura institucional que valorize a mudanca ¢ a
aprendizagem continua. Quando essas condigdes sdo atendidas, ¢ possivel
promover praticas pedagogicas mais engajadoras que desenvolvam
competéncias cognitivas, sociais e emocionais nos estudantes, fortalecendo o
processo educativo como um todo.

Portanto, construir uma escola viva, ética, humana e conectada com os
tempos atuais exige investimentos estruturais, formag¢do permanente,
articulacdo entre teoria e pratica € o reconhecimento do coordenador
pedagdgico como agente estratégico da inovagdo. Somente por meio dessa
atuagdo integrada serd possivel transformar o ensino fundamental em um
espago de aprendizagem significativo, inclusivo e capaz de formar cidaddos
criticos, autdnomos e preparados para os desafios do século XXI.
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13- Educacao ambiental critica e
metodologias ativas: construindo
consciéncia sustentavel por meio de sala
de aula invertida e aprendizagem por
pares

Gessilane Evanys Melo?’

Introducio

Diante dos desafios ambientais contemporaneos, a educacdo tem sido
chamada a ultrapassar os limites da mera transmissdo de conteudos para
assumir uma postura formadora, critica ¢ transformadora. A crise climatica, o
consumismo exacerbado e os impactos socioambientais da produgdo e descarte
de residuos exigem uma atuacdo pedagdgica que desenvolva a consciéncia
ecologica desde a educacao bésica. Nesse cendrio, a educagdo ambiental critica,
articulada as metodologias ativas de aprendizagem, como a sala de aula
invertida e a aprendizagem por pares, revela-se uma estratégia pedagogica
promissora na formagao de sujeitos comprometidos com a sustentabilidade e a
justica social.

A problemdtica que orienta este ensaio parte do seguinte
questionamento: como promover uma educacdo ambiental critica no ensino
fundamental que supere praticas pontuais e estimule o protagonismo estudantil
na construgdo de solugdes sustentaveis? A partir disso, define-se como objetivo
analisar de que modo a articulagdo entre metodologias ativas e educagdo
ambiental critica pode potencializar a formagdo de sujeitos conscientes e
sustentaveis, tendo 0 consumo consciente como €ixo tematico.

27 Mestranda em Ensino € Formagdo de Professores da Universidade Federal de
Alagoas. E-mail: mello.gessilane@gmail.com
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Esta proposta dialoga com a concepcao freiriana de educagdo, que
compreende o ato educativo como pratica de liberdade e ndo de domesticacao,
promovendo a leitura critica do mundo e a acgdo transformadora sobre ele. A
proposta didatica analisada, voltada para alunos do 9° ano do ensino
fundamental, buscou desenvolver praticas pedagdgicas que rompessem com 0
modelo tradicional, promovendo autonomia intelectual, colaboragdo e
pensamento critico.

Nesse sentido, pretende-se demonstrar como o uso de tecnologias
digitais, associado a estratégias de ensino participativas, pode fortalecer o
protagonismo estudantil, fomentar o pensamento critico ¢ contribuir para a
construcgdo de atitudes sustentaveis.

Ao adotar a sala de aula invertida foi possivel transformar o espago da
sala em um ambiente de debates e reflexdes a partir de materiais previamente
estudados. Com a aprendizagem por pares, os estudantes se tornaram
protagonistas da constru¢@o do conhecimento, dialogando, problematizando e
criando solugdes sustentaveis em coletivo. E ao fundamentar essa pratica na
educagdo ambiental critica, conforme defendem Loureiro (2012), Sato (2002),
Sauvé (2005) e Paulo Freire (1996), assegurou-se que o trabalho pedagogico
fosse ndo apenas informativo, mas formativo, voltado a transformagao social.

Nesse sentido, a se¢do seguinte tem como objetivo apresentar os
principais referenciais tedricos que sustentam a proposta pedagogica analisada,
articulando conceitos de educacdo ambiental critica e metodologias ativas de
ensino. Inicialmente, discute-se a evolugdo da educagdo ambiental a partir de
uma perspectiva critica com base nos autores citados anteriormente. Em
seguida, sdo exploradas as metodologias ativas, com énfase na sala de aula
invertida e na aprendizagem por pares, como estratégias que promovem o
protagonismo discente e o engajamento em temas socioambientais.

Educacio Ambiental como formacao critica

A Educacdo Ambiental (EA), historicamente atrelada a uma
perspectiva naturalista e comportamental, passou, nas ultimas décadas, por uma
ressignificacdo teodrica e politica. Hoje, a abordagem critica em EA defende que
a questdo ambiental ndo pode ser dissociada das dimensdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais.

Segundo Loureiro (2012), a EA critica é aquela que se compromete
com a formacdo de sujeitos capazes de intervir na realidade de forma ética,
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solidaria e sustentavel. Para o autor, “¢ impossivel pensar em educagio
ambiental desarticulada das relagdes de poder, das disputas de projetos
societarios ¢ das contradi¢des do modelo de desenvolvimento capitalista”
(LOUREIRO, 2012, p.34).

De modo semelhante, Sato (2002) destaca que a EA deve promover a
compreensao dos processos historicos e estruturais que geram os problemas
ambientais. Para a autora, € preciso evitar o reducionismo que transforma a EA
em praticas pontuais e desvinculadas da realidade vivida.

r

Essa visdo critica é reforcada por Sauvé (2005), que propde uma
classificacdo das diferentes correntes da EA. A autora defende a corrente critica
e emancipatoria como aquela capaz de articular teoria e pratica, ciéncia e
valores, individuo e coletivo. Assim, a EA deixa de ser um apéndice curricular
escolar para tornar-se uma abordagem transversal e integradora.

Para Freire (1996), ensinar exige a compreensao de que a educagdo ¢é
um ato politico e ndo neutro, sendo fundamental que o educador estimule nos
estudantes a leitura critica do mundo e a capacidade de agir sobre ele. Aplicada
a EA, essa concepgdo implica promover a problematizagdo das relacdes entre
sociedade e natureza, fomentando uma consciéncia ecologica que nao se limite
a mudangas comportamentais pontuais, mas que busque a transformacdo das
estruturas sociais injustas e insustentaveis. Dessa forma, a pratica pedagogica
torna-se um espaco de didlogo, escuta ativa e construgdo coletiva do
conhecimento, no qual o aluno ¢ reconhecido como sujeito historico, ativo e
capaz de intervir em sua realidade.

Metodologias ativas e a formacao de sujeitos sustentaveis

A adocdo de metodologias ativas no ensino tem ganhado destaque
como forma de tornar o processo educativo mais dindmico, reflexivo e centrado
no aluno. Tais metodologias valorizam o protagonismo discente, o trabalho
colaborativo, a resolucdo de problemas e o uso de recursos digitais para
mediacdo da aprendizagem.

A proposta pedagogica aqui aplicada foi desenvolvida no primeiro
semestre letivo de 2025, com uma turma de 9° ano do ensino fundamental de
uma escola particular localizada no municipio de Arapiraca, Alagoas.
Participaram da atividade cerca de 28 estudantes, com idade entre 14 e 15 anos,
ao longo de quatro aulas consecutivas. A sequéncia didatica teve como objetivo
central articular a educagdo ambiental critica a metodologias ativas,
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promovendo a reflexdo sobre o consumo consciente e suas implicacdes
socioambientais.

A sala de aula invertida, conforme defendida por Moran (2015), propde
a inversdo da légica tradicional da educagdo: o discente estuda os contetidos em
casa por meio de materiais multimidia (videos, textos, podcasts), € o tempo em
sala é dedicado a discussdo, ao aprofundamento e a construgdo coletiva do
conhecimento. Essa metodologia valoriza a autonomia, a reflexdo critica e a
mediagdo pedagogica ativa.

No desenvolvimento da proposta, os alunos acessaram previamente
videos como “A Histéria das Coisas” (Leonard, 2007) e “Vocé sabe o que €
consumo consciente?” (Instituto Akatu, 2018), refletindo sobre os impactos
ambientais do consumo e os desafios da sustentabilidade. As reflexdes
individuais foram registradas em formularios via Google Forms e discutidas em
sala com mediagdo da professora, utilizando recursos como quadro digital
(Padlet).

A aprendizagem por pares, como sistematizada por Bassi et al. (2018),
também foi incorporada a proposta. Essa metodologia estimula a troca de
saberes entre estudantes, a escuta ativa e confronto de ideias. Na pratica
analisada, ap6s o estudo prévio, os alunos se organizaram em duplas para
sintetizar as ideias discutidas e propor a¢des sustentaveis aplicaveis ao contexto
escolar e a comunidade local. As propostas foram compartilhadas via mural
digital (Padlet), estimulando o engajamento coletivo e a corresponsabilidade
ambiental entre os participantes.

Segundo o Instituto Akatu (2021), consumo consciente significa
considerar os impactos ambientais, sociais e econdmicos de cada escolha de
compra, uso e descarte de produtos. Essa reflexdo, quando iniciada na escola,
tende a gerar mudancas duradouras no comportamento individual e coletivo.
Pesquisas recentes, como o relatério “Educacdo Ambiental e Sustentabilidade
no Ensino Fundamental” (MMA, 2022), reforcam que abordagens que
vinculam temas ambientais a vida cotidiana dos estudantes, com uso de
tecnologias e metodologias participativas, tém maior impacto na aprendizagem
e na mudanca de atitudes.

Exemplos praticos e resultados
Na pratica pedagogica aplicada com a turma de 9° ano do ensino

fundamental de uma escola particular do municipio de Arapiraca-AL, realizada
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durante 4 dias durante o més de maio de 2025, os estudantes demonstraram
significativo envolvimento com as atividades propostas. O uso de videos,
formularios digitais e murais interativos ndo apenas despertou o interesse dos
alunos, como também favoreceu o amadurecimento das reflexdes. A
familiaridade com contetidos audiovisuais e ferramentas digitais foi um
diferencial importante para fluidez da atividade.

As respostas coletadas no Google Forms revelaram um processo de
conscientizagdo em curso. Uma estudante escreveu: “Nunca tinha parado para
pensar em como pequenas escolhas, como usar sacolas plasticas, afetam o
planeta inteiro. Agora vejo que é preciso repensar até o que parece
insignificante.” Outro destacou: “Depois de assistir ao video, percebi como
somos levados a comprar coisas que ndo precisamos. Isso me fez pensar no
que ¢é realmente essencial.” Essas falas indicam uma leitura critica da realidade
e se alinham a concepgdo de Freire (1996), que defende que a educagdo deve
estimular a capacidade de interpretar o mundo para transforma-lo.

As produgdes em duplas, compartilhadas no Padlet, revelaram
criatividade e engajamento. Entre as propostas elaboradas estavam: “Campanha
interna de coleta seletiva com cartazes informativos nas salas de aula”, “Criagao
de um perfil no Instagram para divulgar dicas de consumo consciente” e
“Organizagdo de um mutirdo mensal de limpeza ¢ cuidado com os espacos
comuns da escola”. Essas agdes demonstram, segundo Loureiro (2012), o
compromisso com uma pratica pedagdgica ambiental critica, na qual os sujeitos
sdo convocados a acdo transformadora e coletiva, rompendo com a logica da
passividade escolar.

A mediacdo docente foi fundamental para que os alunos superassem o
reducionismo e construissem conexdes entre as questdes ambientais e suas
proprias realidades sociais, como propde Sato (2002). A atividade ndo se
limitou a transmissdo de informacdes, mas promoveu problematizagoes
orientadas por perguntas como: “O que € essencial?”, “Quem lucra com o
consumo excessivo?”, “Como a escola pode ser um espago de mudanca?”
Nesse sentido, reafirma-se a importancia da mediacdo ativa defendida por
Moran (2015), em que o professor atua como facilitador e provocador de

aprendizagens significativas.

Além disso, ao trabalharem em pares, os estudantes exercem escuta,
argumentagdo e cooperagdo. Uma dupla relatou no mural: “Foi bom conversar
e pensar junto. Um completava a ideia do outro. A gente pensou que se cada
turma fizer sua parte, pode mudar a escola toda”. Essa percepcdo de
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corresponsabilidade ecoa a proposta de Sauvé (2005), que entende a educagao
ambiental critica como um processo emancipatorio e coletivo, no qual valores,
ciéncia e agao se articulam.

Esses resultados reforcam que, quando bem planejadas e conectadas a
realidade dos estudantes, as metodologias ativas aplicadas no contexto da
educagdo ambiental critica promovem aprendizagens significativas,
desenvolvendo autonomia, consciéncia socioambiental e protagonismo juvenil.

Consideracoes finais

A proposta de aula realizada demonstra que é possivel alinhar teoria e
pratica no ensino de Ciéncias, promovendo uma educagdo ambiental critica,
emancipadora e conectada com os desafios contemporaneos. Ao adotar
metodologias ativas como a sala de aula invertida e a aprendizagem por pares,
a pratica pedagdgica rompe com a légica bancaria da educacdo e coloca o
estudante como protagonista do processo de sua propria formagao.

Mesmo em um contexto escolar com recursos limitados, foi possivel
desenvolver uma experiéncia significativa, que estimulou a reflexdo critica, o
engajamento coletivo e a proposic¢ao de agdes sustentaveis no cotidiano escolar
¢ comunitario. Ao promover o debate sobre consumo consciente com 0 apoio
de estratégias digitais e colaborativas, a atividade contribuiu para a formagao
de sujeitos mais autdnomos, conscientes e comprometidos com a transformagao
de sua realidade.
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