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Informética na Educacgéo: teoria & pratica é um periddico cientifico editado pelo Programa de Pos-
Graduagdo em Informatica na Educagao (PPGIE), do Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias na
Educacdo (CINTED), da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Publicado desde 1998,
privilegia perspectivas interdisciplinares de natureza regional, nacional e internacional. Publicam-se
trés nimeros anualmente com artigos, pesquisas, relatos sobre trabalhos em andamento, resumos de
teses e resenhas.

Missdao: Operar como agente difusor de pesquisa cientifica e tecnolégica em temas educacionais de
cunho tedrico-conceitual ou pratico-metodoldgico, pertinentes a inser¢do, ao uso e a avaliagdo da
informatica e de outras tecnologias, no dmbito das Artes e das Ciéncias. Neste contexto, o curso de
Doutorado do PPGIE publica a revista cientifica Informatica na Educagao: teoria & pratica, em que a
prioridade da linha editorial é a de contribuir para um debate filoséfico-cientifico-epistemoldgico,
resultante de pesquisas e/ou reflexdes polémicas, segundo objetivos orientados por compromissos
ético-estéticos na construgdo de conhecimento, na preservagdo da biodiversidade e no respeito a
diferenca.

Linha Editorial: As tecnologias, sob este olhar, se fazem presentes e atuantes nos modos de
subjetivacdo e educagdo em todos os dmbitos da vida social e individual, sendo indissociaveis da
formacdo humana e dos modos de viver em sociedade. A sociedade da informacdo e do
conhecimento prové imensos desafios as formagdes subjetivas e aos processos educativos, tornando-
se significativas todas aquelas escutas e prospecgdes da pesquisa e de reflexdes que indiquem a
pluralidade de caminhos e a importancia da singularizagdo dos mesmos. Quer-se, assim, dar
passagem e voz aos gestos - individuais e coletivos-, atravessados por estratégias de resisténcia e de
invengdo, apostando na composicdo de sentidos que, através das possibilidades oferecidas pelas
tecnologias, potencializem as vias de criagdo a partir da perspectiva de um finito, mas sempre
ilimitado horizonte.
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A selegdo dos artigos toma como referéncia sua contribuigdo ao escopo editorial da revista, de cunho
interdisciplinar, a originalidade do tema ou do tratamento dado ao mesmo, a consisténcia e o rigor
da abordagem. Cada artigo é examinado por dois ou trés consultores ad hoc, ou membros do
Conselho Editorial, no sistema blind peer review, sendo necessarios dois pareceres favoraveis para
sua publicagdo.

Reconhecendo a importancia de contribuicdo para o didlogo interpares, para o aprofundamento
tedrico na érea e para a crescente qualificagdo de critérios e processos, a Revista recebe submissées
em fluxo continuo e pelo sistema on-line, de artigos, ensaios, resumos de teses, relatos de experiéncia
e resenhas inéditos que focalizem temas de cunho tedrico-conceitual ou pratico-metodoldgico.
Sendo assim, apds o responsavel pela submissdo haver se cadastrado no sistema, solicita-se observar
as normas de formatacédo, de uso padrdo pela revista, em seu template.

Comissao de Publicagao Diagramagao e Editoragao
José Valdeni de Lima Rosana Martins Madalena
Raquel Salcedo Gomes Giovanni Bohm Machado

Giovanni Bohm Machado

Revisao Final

Bibliotecaria Responsével Raquel Salcedo Gomes
Katia Soares Coutinho José Valdeni de Lima
CRB: 10/684 Rosana Martins Madalena
Publicagao online Capa, Projeto Grafico
Raquel Salcedo Gomes Luana Petry

Pedidos de nimeros impressos, dependendo da disponibilidade em estoque, devem ser realizados
por meio do e-mail da revista revista@pgie.ufrgs.br, ou através de correspondéncia para:

Revista Informética na Educacgéo: teoria & pratica
Av. Paulo Gama, 110 — prédio 12105 — 3° andar, sala 327 90040-060 - Porto Alegre (RS) — Brasil
Telefone: (51) 3308-3986 (Secretaria) E-mail: revista@pgie.ufrgs.br
URL: http://seer.ufrgs.br/InfEducTeoriaPratica

Conteudos, corregéo linguistica e estilo relativos aos artigos publicados e assinados sao de inteira
responsabilidade de seus respectivos autores e ndo representam necessariamente a opinido da
Revista Informética na Educagéo: teoria & pratica. Permitida a reprodugdo, desde que citada a fonte.
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Diretrizes para Autores

Os textos devem ser inéditos, de autores brasileiros ou estrangeiros, em portugués, espanhol,
inglés ou francés, sendo o conteldo, a corregao linguistica e o estilo de responsabilidade do autor.
A selegdo dos artigos toma como referéncia sua contribuicdo a area especifica e a linha editorial
da revista, a originalidade do tema ou do tratamento dado ao mesmo, a consisténcia e o rigor da
abordagem tedrica.

Cada artigo é examinado por trés consultores ad-hoc ou membros do Conselho Editorial, no
sistema blind peer review, sendo necessarios dois pareceres favoraveis para sua publicagdo. E
importante salientar que o autor sé pode assinar um artigo por niimero e ser coautor em mais um.
O artigo devera ser encaminhado a editoria, através do site http://www.pgie.ufrgs.br/revista, na
seguinte forma:

* Nome de cada um dos autores e instituicdo, assim como devera aparecer na publicagdo
(completo, por extenso, somente prenome e sobrenome, etc.) nos campos destinados ao
preenchimento dos metadados. E importante salientar que, apds aprovado, ndo ha a
possibilidade da inclusdo de nomes de coautores no trabalho a ser publicado;

= Titulo do artigo na lingua de origem do texto, e em lingua inglesa, ndo devendo exceder 15
palavras;

* Resumo informativo, na lingua de origem do texto e em lingua inglesa, contendo até 150
palavras, indicando ao leitor contexto tedrico, tematico e problematico do artigo, finalidades,
metodologia, resultados e conclusdes do artigo, de tal forma que possa dispensar a consulta
ao original. Deve ser constituido de uma sequéncia de frases concisas e objetivas;

» Palavras-chave (de trés a cinco), na lingua de origem do texto, separadas entre si por ponto, e
com as iniciais maiusculas, representando o contetdo do artigo;

» Corpo do Texto, que ndo deve ter identificagdo dos autores, deve apresentar fielmente os
mesmos titulos indicados, seguidos do desenvolvimento do contetdo do artigo, incluindo
figuras e tabelas. (O nome do autor sera inserido no formulario de submissédo, nos campos
destinados ao preenchimento dos metadados);

» O arquivo submetido deve ser do tipo Microsoft Word (.doc) ou (docx);

» Os artigos deverao ter sua extensdo ditada pela necessidade de clareza na explicitagdo dos
argumentos, respeitado o limite de 33.000 a 50.000 caracteres com espago, incluindo resumo
e abstract, titulos, notas de fim e referéncias bibliograficas, énfase de expressées no corpo do
texto em itélico, ao invés de sublinhado ou negrito (exceto em enderecos URL); citagdes breves
no interior do paragrafo, entre aspas; citagdes longas, em paragrafo com recuo, sem aspas,
fonte menor; notas de fim, fonte menor; figuras (jpg; png) e tabelas inseridas no corpo do texto,
e ndo em seu final; titulos e subtitulos destacados, fonte maior, e numerados, conforme
template disponivel no website da revista;

* Resenhas, assim como relatos e discussdo de pesquisas ou experiéncias em andamento devem
ter 1.500 a 3.000 palavras de igual formatagdo ao descrito acima, podendo excepcionalmente
ultrapassar este limite, a critério da revista, ouvido o conselho editorial;

* Resumos de teses — relacionados a tematica central da revista - devem ter 150 a 500 palavras;

» Artigos aceitos para publicagdo nas se¢des Em Foco e Ponto de Vista possuem autonomia em
seu formato de apresentagéao;

» Os textos dos artigos devem seguir as normas da ABNT (Associagdo Brasileira de Normas
Técnicas) e o template disponivel no website da revista.



Editorial

Raquel Salcedo Gomes
José Valdeni de Lima
Leandro Krug Wives

Giovanni Bohm Machado

A terceira edicdo de 2021 encerra a comemoragdo dos 25 anos do Programa de Pds-
Graduagdo em Informatica na Educagdo da UFRGS, abrigado pelo CINTED, Centro de Estudos
Interdisciplinares sobre Novas Tecnologias na Educagéo. Esta Ultima edigdo anual publica seis artigos
e dois relatos de experiéncia. As palavras-chave da edigdo sdo: Tecnologias na Aprendizagem
Cooperativa, Tecnologias no Ensino a Distancia e Tecnologias Motivacionais.

Fechamos a edi¢cdo com a segdo Resumos de Teses, que publica os resumos das teses
defendidas homologadas no PGIE de setembro a dezembro de 2021. Junto aos Resumos de Teses,
seguimos com a se¢do Egressos em Destaque, relatando um pouco sobre as trajetérias de sucesso
de alguns dos egressos do Programa que defenderam com sucesso suas Teses de Doutorado.

O primeiro texto da edicdo intitula-se Modelo Inclusivo para Analise de Conteldo em
Aprendizagem Colaborativa Apoiada por Computador. Escrito por Uyara Ferreira Silva e Deller James
Ferreira, vinculados & Universidade Federal de Goids, aborda um modelo de andlise de conteldo
para medir a qualidade das comunicagdes em ambientes virtuais abarcando as dimensdes cognitiva,
social e motivacional. Os autores argumentam que motivar os alunos nos processos de aprendizagem
ja é algo complicado de se alcangar em ambientes presenciais, porém, pode ser inexequivel em
ambientes de aprendizagem colaborativa apoiada por computador, caso ndo haja uma preocupagao
por parte dos educadores em aplicar pedagogias que levem aspectos motivacionais em
consideragdo. Para eles, os modelos de anélise de contelido disponiveis na literatura, em sua maioria,
ndo demonstram preocupagdo em avaliar aspectos emocionais nos processos de aprendizagem,
atentando-se apenas a qualificar a dimensdo cognitiva e, por vezes, a social. Assim, propéem um
modelo de analise que considera as trés dimensdes, a partir de diversas teorias e trabalhos cientificos
anteriores. Os autores concluem apresentando um exemplo de utilizagdo do modelo proposto, em
uma dindmica aplicada em turmas de curso de computagao de nivel médio e superior.

Estilos de Aprendizagem para Apoio Educacional: um Estudo de Caso no Instituto Federal de
Minas Gerais é o titulo do segundo artigo da edigdo, assinado por Michele A. Brandao, Moisés
Henrique Ramos Pereira, Niltom Vieira Jr., do Instituto Federal de Minas Gerais. Destacando a
complexidade envolvida na atividade docente, os autores lembram que diferentes estudos tém
desenvolvido estratégias para modelar e identificar estilos de aprendizagem. Nesse mesmo contexto,
seu trabalho contribui para avangar na identificacdo dos estilos de aprendizagem de alunos dos
cursos de uma instituicdo, por meio de um sistema de apoio educacional que realiza o célculo dos
estilos de aprendizagem a partir dos inventérios N-ILS e Kolb. Por meio de um estudo de caso com
estudantes dos cursos técnicos integrados ao ensino médio, com faixa etaria entre 15 e 19 anos, os
pesquisadores identificaram estilos de aprendizagem distintos entre as turmas e os alunos,
ressaltando que a maioria dos respondentes relatou estar habituado a aulas expositivas e afirmou
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que aprende mais com tempo maior para escrita durante as aulas, uso de exemplos e atividades
praticas.

O terceiro artigo da edicdo tem como autores Lucas Lima Souza, Maria José Herculano Macedo
e Vilma Bragas de Oliveira, vinculados a Universidade Federal do Maranhdo. O texto é intitulado
GeoGebra na analise das posicdes entre duas retas e resolugdo de sistemas lineares. Seu objetivo foi
verificar a influéncia do software GeoGebra no entendimento da relagdo existente entre duas retas e
a solugao de sistemas lineares 2x2. Para tanto, foram utilizadas metodologias de natureza quanti-
qualitativa, aplicando-se um pré-teste a discentes do curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais-
Quimica da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Campus Sdo Bernardo-MA. O trabalho
seguiu com a abordagem didatica de uso do GeoGebra e foi finalizado com a aplicagdo do pos-teste.
Os resultados apontaram questdes com maior nimero de acertos e redugdo dos nimeros de erros e
questdes sem resposta. Possibilitaram verificar também contribuigdes do software para o processo
de ensino e desenvolvimento de novas conjecturas e interpretagcdes dos individuos acerca do
entendimento da relacdo existente entre duas retas e a solucdo de sistemas lineares com duas
equagdes e duas incognitas.

Aquele problema chamado celular: o uso do celular como ferramenta de ensino e aprendizagem
é o quarto artigo da edigdo, de autoria de Sandra Beltran-Pedreros, Luciano Bérgamo e Jones
Godinho, vinculados ao Centro Universitario Claretiano e & Faculdade La Salle Manaus. Partindo da
premissa que o celular é um recurso versatil no ambiente escolar, embora controverso no que
concerne a distragdo, os autores analisaram competéncias pedagogicas-digitais no uso do celular por
107 professores. 89,7% deles disseram ter de basica a muita habilidade no uso do celular, porém, a
infraestrutura/politica da escola sobre o uso na sala de aula foi considerada por eles como de precaria
(27,1%) a muito boa (24,3%). O celular, para 70,1% dos professores, pode ajudar os alunos nos
estudos, mas 22,4% consideram que o celular gera problemas para captar a atengao. Ainda, 78,5%
dos professores afirmaram que falta internet na instituicdo, tempo para preparar aulas (44,9%) e
competéncia no uso dos aplicativos (43%). 62,6% dos professores estdo proibidos de usar o celular
em sala de aula, pelas regras da escola/legislagao e 61,7% nunca tiveram capacitacdo em tecnologias
digitais. Os autores concluem que é necessério inserir o celular como ferramenta pedagdgica,
acompanhado de uma politica de capacitagdo dos professores e de mudangas na gestdo a respeito
do acesso a internet na escola.

O Egresso do Curso de Licenciatura em Computagao do IFTM: Um Estudo Sobre a Graduagao
e Mercado de Trabalho na Cidade de Uberlandia MG, de Hutson Roger Silva, do Instituto Federal de
Educacao do Amapa ¢ o quinto artigo que integra a edigdo. Segundo o autor, o curso de Licenciatura
em Computagdo surge em um cenario onde o desenvolvimento tecnolégico se expande de forma
continua, havendo a necessidade da realizagdo de pesquisas sobre esta formagéo a fim de tragar os
perfis do profissional habilitado, questionar sobre as dificuldades no mundo do trabalho e fatores de
desisténcia durante o curso. Tais pesquisas podem ajudar na reestruturagdo dos curriculos, de acordo
com as necessidades. Nesta perspectiva, Hutson buscou identificar as dificuldades encontradas pelo
egresso durante a graduagdo e, depois de formado, investigar as condigdes encontradas para
insercdo no mercado de trabalho, descrevendo o panorama atual do mercado de trabalho para o
licenciado em computagdo, com base na vivéncia dos egressos do IFTM. A partir de uma abordagem
qualitativa, foi realizada uma revisdo bibliografica sobre as trajetérias do curso no Brasil e, em
seguida, conduzida uma pesquisa de opinido sobre o perfil desses egressos. As principais conclusdes
da pesquisa apontam a falta de investimento em infraestrutura e equipamentos de informatica nas
escolas de educacado basica, bem como a auséncia de regulamentagdo da profissdo de professor de
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computagao/informéatica na educagdo basica, o que ndo permite uma reserva de mercado para o
profissional da area.

O sexto artigo intitula-se Possibilidades tecnoldgicas utilizadas na Educacdo Musical nas Escolas
Puablicas, de autoria de Daniel Ferreira da Silva, vinculado a Universidade Estadual do Parana. O
objetivo de sua pesquisa foi investigar como os professores de Arte da cidade de Curitiba (PR)
utilizam Tecnologias Digitais em suas aulas de Musica nas escolas publicas (Ensino Fundamental e
Médio). Com uma abordagem quanti-qualitativa, a metodologia envolveu a aplicagdo de um
questiondrio online no formato de Survey, enviado para os professores com o apoio do
Departamento de Ensino Fundamental de Arte da cidade de Curitiba (PR), a fim de auxiliar no
levantamento de dados, somada a uma pesquisa exploratéria para reflexao dos dados obtidos. Para
comparagao, foi utilizada a base de dados do Cgi.br, site que publica anualmente um levantamento
sobre o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo nas escolas brasileiras. Por meio desta
comparagdo, o autor concluiu que a utilizagdo das Tecnologias Digitais na escola contribui para a
melhoria da Educacgao, didatica dos professores e ensino-aprendizagem dos alunos.

O Desafio das Metodologias Ativas: construgao de um jogo de Escape Room é o primeiro relato
de experiéncia publicado nesta edigdo. Suas autoras sdo Marize Lyra Silva Passos, Mariella Berger
Andrade e Esther Ortlieb Faria de Almeida, professoras do Centro de Referéncia em Formagao e em
Educagdo a Distancia do Instituto Federal do Espirito Santo. Trata-se de um relato de experiéncia
que descreve o processo de planejamento, implementagédo e avaliagdo do protétipo de um jogo on-
line do tipo Escape Room para o ensino de conceitos bésicos de metodologias ativas de
aprendizagem, tendo como publico-alvo alunos de um curso Técnico Subsequente em Multimeios
Didaticos, ofertado na modalidade a distancia. O jogo foi planejado e desenvolvido com base no
modelo ADDIE de design instrucional e sua avaliagdo foi realizada com base no Modelo de Avaliagédo
de Jogos Educacionais proposto por Savi et al. (2010). Avaliado por alunos, professores e designers
educacionais, os resultados indicaram que, sob o ponto de vista da motivagado para a aprendizagem,
experiéncia do usuario e conhecimentos apreendidos, o jogo foi bem avaliado, ainda que esta versao
seja ainda um protétipo que passara por novos testes junto aos alunos do curso técnico para o qual
ele foi planejado.

Aulas praticas sincronas na EAD: um relato de experiéncia é o segundo relato da edicdo, de
autoria de Crislaine Gruber e Igor Thiago Marques Mendonga, do Instituto Federal de Santa Catarina.
Seu relato apresenta uma experiéncia da Especializagdo em Tecnologias para Educagéo Profissional,
do Instituto Federal de Santa Catarina. Para tanto, foram coletados os materiais usados na elaboracéo
de uma aula prética a distancia e analisados os dados da avaliagdo dos estudantes, procedendo-se,
por fim, com uma discussdo a luz da literatura. Busca-se detalhar como a pratica foi planejada,
produzida e realizada. Durante a aula, os professores orientaram cerca de 150 estudantes na criagao
de um video sobre os contetidos da disciplina de Produgdo de Recursos Educacionais, utilizando uma
ferramenta de autoria online. Ao final da aula, os estudantes compartilharam seus videos e avaliaram
a pratica. A maioria deles concorda que a atividade contribuiu para o seu aprendizado e sua formagéao
profissional, que a estratégia didatica utilizada foi envolvente e os fez querer continuar no curso, que
houve equilibrio entre teoria e prética e que foi facil entender a dinamica utilizada.

Por fim, a secdo de Resumos de Teses encerra a edig¢do, apresentando as teses de doutorado
homologadas no Programa de Pds-Graduacdo em Informatica na Educacdo entre setembro e
dezembro de 2021.

Desejamos uma boa leitura e que 2022 seja repleto de salde, paz, realizagdes e pesquisa.
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Modelo de Analise de Conteudo
Emocional, Cognitivo e Social

Emotional, Cognitive and Social Content Analysis
Model

Resumo

Entender a motivagdo dos alunos nos processos de
aprendizagem, ja é complicado de se alcangar em ambientes
presenciais, em ambientes de aprendizagem colaborativa
apoiada por computador se torna ainda mais complexo. Os
modelos de anélise de contelido na aprendizagem colaborativa
apoiada por computador disponiveis na literatura, em sua
maioria, ndo demonstram preocupagdo em avaliar aspectos
emocionais nos processos de aprendizagem, atentando-se
apenas a qualificar a dimens&do cognitiva e por vezes a social.
Neste trabalho é proposto um modelo de anélise de conteldo
para medir a qualidade das comunicagdes em ambientes virtuais
abarcando as dimensdes cognitiva, social e emocional. Para a
criagdo das categorias a serem mensuradas, foram consideradas
diversas teorias e trabalhos cientificos anteriores. Na secdo 5 é
apresento exemplo de utilizagdo, do modelo proposto, em uma
dindmica aplicada em turmas de curso de computagéo de nivel
médio e superior. Através da utilizagdo do modelo pode-se
medir a qualidade das interagdes.

Palavras-chave: Aprendizagem Colaborativa Apoiada por
Computador. Aprendizagem Autorregulada. Modelo de Anélise
de Conteldo. Aspectos Emocionais.

Abstract

Understanding the motivation of students in learning processes
is already complicated to achieve in face-to-face environments,
but it may be unfeasible in computer-supported collaborative
learning environments. Most of the content analysis models in
computer-supported collaborative learning available in the
literature do not show concern with evaluating emotional aspects
in the learning processes, paying attention only to qualifying the
cognitive and sometimes the social dimension. In this work, a
content analysis model is proposed to measure the quality of
communications in virtual environments covering the cognitive,
social and emotional dimensions. To create the categories to be
measured, several theories and previous scientific works were
considered. In section 5, an example of the use of the proposed
model is presented, in a dynamic applied in classes of computing
course of high school and superior level. Through the use of the
model, the quality of interactions could be measured.

Keywords: Computer Supported Collaborative Learning. Self-
regulated learning. Content Analysis Model. Emotional Aspects.
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1. Introdugéo

Modelos para anélise de interagbes cognitivas e
sociais, na aprendizagem colaborativa apoiada por
computador, sdo comumente encontrados na
literatura. A aprendizagem colaborativa apoiada por
computador é uma metodologia ativa na qual of(a)
professor(a) deixa de ser o centro do processo
educativo tornando os estudantes protagonistas do seu
proprio aprendizado. Nesta pratica, para que o
aprendizado seja produtivo, as interagdes durante o
didlogo entre os membros do grupo sao de extrema
importancia. Dentre os modelos de analise de
interagbes podemos destacar os de Gunawardena e
Lowe (1997) e Newman e Webb (1995), ambos
adaptados em varios outros novos modelos. Estes
modelos, levam em conta, basicamente, aspectos das
dimensdes cognitiva e social, deixando de quantificar e
qualificar aspectos emocionais, apesar de explicarem
vez ou outra sentimentos benéficos para a
aprendizagem dos estudantes. Segundo Bacich e
Moran (2018) se envolver emocionalmente pode
motivar os alunos na participagdo em atividades
educacionais.

As emocgdes sdo vistas como objetos de apelos
que funcionam como adjuvantes a argumentagédo, os
falantes apelam as emogdes do ouvinte para aumentar
a forga de um argumento (HERMAN e SERAFIS, 2019).
As emogdes também criam alguns dos requisitos de
envolvimento e motivagao, fazem parte da interagao
social e desempenho cognitivo dos participantes na
aprendizagem colaborativa, o que significa que é
preciso estudar como as emogdes contribuem e sdo co-
constituidas (LUDVIGSEN, 2016). Existem vérios
sentimentos desejaveis para a produtividade da
aprendizagem colaborativa, como por exemplo
autoconfianga, senso de pertencimento e motivagdo
(SILVA, 2021), mas existem poucas estratégias na
literatura para alcancar ou desenvolver esses
sentimentos dentro de sala de aula. Aprendizagem
colaborativa apoiada por computador pode possuir
problemas de comunicagdo, problemas com
tecnologia, falta de reunides sincronas, falta de
familiaridade entre alunos, falta de motivacéo,
emogbes e sentimentos negativos, dependéncia,
necessidade de se encontrar face a face e estranheza
(ROBINSON, 2013).

O senso de pertencer a um grupo e a conexao
com os membros afeta a motivagdo dos alunos e o
envolvimento na colaboracdo (KWON, 2014). Ao
envolver a regulagdo da emogdo, os grupos podem
melhorar ativamente sua motivacdo e direcionar a

atmosfera emocional do grupo para superar os desafios
(JARVENOJA, 2017). Outro sentimento importante
para o desempenho em aprendizagem colaborativa
apoiada por computador é a percepgdo dos alunos
sobre seu nivel de habilidades técnicas, sua
autoconfianca estd relacionada a melhoria da
produtividade nas colaboragdes (IINUMA, 2016).

Neste artigo é apresentada uma proposta de
modelo para analise de conteldo em aprendizagem
colaborativa apoiada por computador desenvolvido e
apoiado pela técnica de andlise de conteido de
Laurence Bardin (2011) e fundamentado por premissas
da aprendizagem autorregulada, fala produtiva em
aprendizagem colaborativa, discurso deliberativo para
as dimensdes cognitivas e sociais. Para a dimensédo
emocional o modelo ¢é fundamentado pela
comunicagao ndo violenta e empatia. O modelo é
quanti-qualitativo, pois tem o intuito de quantificar e
qualificar indices referentes a varios indicadores,
relacionados a interagdes proficuas durante a
aprendizagem colaborativa mediadas por tecnologia.
Além das dimensdes usuais cognitiva e social propostas
pelos modelos na literatura, o modelo incorpora a
dimensdo emocional, cuja relevancia para a
aprendizagem se mostra a altura das outras. O intuito
é aumentar o escopo de andlise das interagdes,
levando-se em consideragdo também os aspectos
emocionais da aprendizagem colaborativa, que
auxiliam na motivagdo e maior aprendizagem de
estudantes.

2. Trabalhos Correlatos

Existem vérios esquemas de cédigo, ou seja,
categorias de andlise, na literatura para analisar a
interagdo e comunicagdo virtual entre os alunos.
Normalmente, o didlogo deve evoluir entre fases ou
etapas, iniciando-se com uma fase de identificacdo de
um problema ou desafio, seguida de desentendimento
entre os alunos, que devem argumentar e contra-
argumentar refinando o conhecimento até chegar a um
consenso e deliberar uma proposta ou solugdo. Por
exemplo, Daniels e Walker (1996) criaram uma estrutura
de aprendizagem colaborativa que consiste em 9
estdgios do processo iterativo de aprendizagem
colaborativa: 1. Introdugdo ao processo de
aprendizagem colaborativa; 2. Identificar a situagdo
(problema); 3. Compartilhar percepgdes de situagéo; 4.
Didlogo sobre interesses e preocupagdes; 5.
Desenvolver modelos transformativos; 6. Comparar
modelos com realidade coletiva; 7. Argumento
colaborativo; 8. Implementagdo e; 9. Balanceamento.
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No modelo de Gunawardena e Lowe (1997), para
analisar a interagdo e examinar a construgdo social do
conhecimento, o didlogo entre os estudantes deve
evoluir entre cinco fases. Resumidamente, na fase 1, os
alunos expressam suas opinides; na fase 2, hd uma
exploragdo de discordancia ou inconsisténcia entre
ideias devido a experiéncias diferentes dos
participantes, literatura, dados formados coletados,
analogias relevantes e assim por diante; a fase 3 sdo
como negociagdes e esclarecimentos, nesta fase sdo
identificadas areas de acordo; na fase 4, testes contra
dados experimentais e formais sdo realizados;
finalmente, a fase 5 ¢ a fase em que ha uma mudanga
no pensamento resultante da interagdo com os outros.
No entanto, os proprios autores apontam possiveis
problemas, como a falta de conflitos entre ideias,
fazendo com que a discussao nunca saia da fase 1 e,
pode acontecer também, que o conflito ocorra, mas nao
chegue a fase de resolugédo. As operagdes em diferentes
estadgios podem ocorrer ao mesmo tempo. Por sua vez,
Newman (1995) usa o modelo de Garrison (1992) como
um processo de 5 estdgios para medir o pensamento
critico em discursos durante a aprendizagem em grupo,
eles realizam comparagdes entre a aprendizagem em
seminarios presenciais e de conferéncia por
computador. Os estdgios sdo: 1. Identificacdo do
problema; 2. Defini¢do do problema; 3. Exploracao de
problemas; 4. Avaliagdo/aplicabilidade de problemas e;
5. Integragdo de problemas. As competéncias sdo: 1.
Esclarecimento elementar; 2. Esclarecimento em
profundidade; 3. Inferéncia; 4. Julgamento e; 5.
Formacgédo de estratégia. Os autores desenvolveram seu
préprio conjunto de indicadores emparelhados para
medir o pensamento critico e acritico (NEWMAN, 1995).
Os estagios ou fases sdo usados para seccionar o
discurso selecionado para anélise e para encorajar os
alunos a desenvolver suas ideias.

Os trabalhos ndo sdo muito diferentes entre si,
basicamente considerando as dimensdes social e
cognitiva (ou similares) e utilizando categorias e
subcategorias ou indicadores, para medir a qualidade
do discurso. A Figura 1 exemplifica um modelo
tradicional, sendo que muitos modelos ndo separam
categorias por dimensdes e sim apenas as usam para
medir a interagdo ou o pensamento critico. Janssen
(2007) distingue cinco categorias principais de funges
comunicativas: argumentativa, responsiva, informativa,
elucidativa e imperativa. Cada categoria consiste em
varias subcategorias, 19 no total. Destes as
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confirmagdes, os agradecimentos e as avaliagGes
positivas sdo considerados indicios de concordancia,
enquanto as negativas, as perguntas de verificagdo, as
avaliagdes negativas e os contra-argumentos s&o
considerados indicagdes de discussdo ou debate. O
modelo consiste em quatro dimensdes diferentes, cada
dimensdo contém duas ou mais categorias de
codificagdo, outras categorias adicionais que nédo
pertencem a nenhuma das quatro dimensdes foram
incluidas (JANSSEN, 2007). N3o obstante loannou
(2011) propde um modelo com as dimensdes de
Aprendizado e Interagdo Social; Hamaldinen e Wever
(2013) propdem as dimensdes de Conhecimento e
Interagao; Biasutti (2017) propdem as dimensdes
Cognitiva e Social e; Chen (2019) propdem as
dimensdes Cognitiva, Social e Integrada.

Contrapondo o padrdo de modelos diade de
dimensBes cognitiva e social, existe o modelo de
conteido de Zimmer (2013) para incentivar a
colaboragdo criativa na aprendizagem colaborativa
apoiada por computador. O foco de Zimmer é o
desenvolvimento da empatia, haja vista que a
aprendizagem colaborativa apoiada por computador
aumenta a distancia e a competitividade. Este mau
comportamento, em vez de colaboragdo, pode fazer
com que os alunos se sintam desmotivados. Este
modelo possui fases ciclicas na comunicagdo da
aprendizagem colaborativa que incitam a empatia entre
os estudantes. Este ciclo consiste em trés fatores
identificados como os principais comportamentos por
trds da comunicagdo bem-sucedida, que resulta, para
todos os participantes, em um sentimento de unido e
compreensdao compartilhada. Esses fatores sao
divulgagdo aberta, afirmagdo afetiva e compreensédo
empatica. O modelo mede trés elementos de suporte:
afirmagdo convidando a revelagdo, compreensdo
convidando a afirmacdo e revelacdo convidando a
compreensao. O que importa em uma conversa real é a
densidade e uniformidade desses elementos de suporte
espalhados. A aprendizagem colaborativa avanga com
cada mensagem enviada, em média, desde que a
densidade e distribuicdo destes elementos de suporte
satisfacam trés condigdes minimas: cada mensagem
contém, em média, pelo menos um elemento de
suporte; cada elemento de suporte aparece pelo menos
uma vez a cada trés mensagens e; quaisquer elementos
opostos e  anti-suporte  sdo  imediatamente
neutralizados.
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Figura 1 — Exemplo de Modelo

rSubcategoria
|

Subcategoria

Categoria 1< 2

Subcategoria

n
-

’_Subcategoria
n+1

Categoria 2+

Sub-categoria
; m

Dimenséo 1

rSubcategoria
m+1

Categoria x <

Subcategoria
s Y

Categoria y +2
X+1

Subcategoria
y+1

Subcategoria

Subcategoria i

Dimenséao 2

Dimenséo L

Categoria

Subcategoria j

z .
Subcategoria
q

Fonte: Elaborado pelos autores.

3. Metodologia

Este estudo adota um método exploratério para
analisar estratégias e agbes para a aprendizagem
colaborativa e autorregulada. Para o desenvolvimento
do modelo de anélise de conteldo deste trabalho,
foram utilizadas as atividades de produgdo de
conhecimento, descritas na Figura 2, propostas por
Gibbons e Bunderson (2005). O conceito de explorar,
explicar e projetar designa trés atividades produtoras de
conhecimento relacionadas de forma sinérgica.
"Explicar" denota o objetivo familiar da pesquisa
cientifica, que é explicar por que e como. "Projetar"
denota o objetivo da pesquisa em projeto, que ¢é
descobrir e aplicar principios  estruturantes e
sintetizadores para satisfazer um conjunto de critérios
alvo. "Explorar" denota um tipo de pesquisa que visa
produzir observagdes que podem levar a formagao de
categorias e formacdo de hipdteses de relagdes
relevantes para ambas as outras bases da pesquisa. Nos

dominios emergentes do conhecimento humano, as
questdes dizem respeito ao que existe e quais sdo os
agrupamentos e relagdes possiveis entre o que existe.
As trés atividades sdo discriminadas com base nos tipos
de questbes que abordam e nos tipos de conhecimento
que produzem, o foco é colocar essas trés atividades de
produgdo de conhecimento em contexto umas com as
outras. Além disso, os fundamentos e modelos de
medigdo sdo discutidos na literatura, mas pouca atengao
é dada ao fato de que a pratica da pesquisa por sintese
requer medigdo, e que os instrumentos de medigdo sdo
produtos tecnolégicos - ferramentas tanto para
pesquisa quanto para fins praticos. Essas ferramentas,
no entanto, tém propriedades Unicas de interesse
cientifico. Mesmo antes da existéncia de uma teoria
adequada, o desenvolvimento e o uso de novos
instrumentos de medi¢do tém repetidamente, na
histdria da ciéncia, levado diretamente a descoberta e,
entdao, a uma nova teoria.
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Figura 2 — Atividades para criar modelos de pesquisa em aprendizagem
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Fonte: Elaborado pelos autores.

A préxima segdo apresenta os argumentos das
atividades “explorar” e “explicar”, assim como a
projecao do modelo de anélise de contelido proposto.
Ou seja, na proxima segdo, sdo apresentadas as
respostas das questdes da Figura 2.

4. Modelo Inclusivo para Anélise de Conteldo

Os preceitos da aprendizagem colaborativa
foram fortemente utilizados para embasar as categorias
de andlise do modelo proposto para andlise de
contetdo das interagdes desenvolvido nesta pesquisa.
Na aprendizagem colaborativa, os  conflitos
sociocognitivos  surgem quando o conhecimento
cognitivo de um aluno contradiz uma outra perspectiva.
Esse tipo de conflito promove oportunidades de
reorganizagdo e reestruturagdo dos processos
cognitivos, caso a construgdo do consenso seja
solicitada ou necesséria, j4 que contribui para
discussGes significativas que podem fomentar o
processo de elaboragdo e desencadear a curiosidade
epistémica  situacional.  Estas  discussdes  sdo
denominadas fala controversa, e a sua implementagéo
com conscientizagdo ajuda os alunos a se concentrarem
na selecdo de tdépicos de discussdo significativos, os
alunos, devem estar cientes da ocorréncia de topicos
polémicos (HEIMBUCH, 2017). Quando os parceiros se
envolvem de forma critica, mas construtiva, com cada
ideia, eles estao utilizando fala exploratéria (MERCER,
1996). Essas praticas de discussdo em sala de aula
fundamentadas equipam todos os alunos a participarem
de conversas academicamente produtivas (APT)
(BARNES, 1993). Além disso, a APT se refere ao
posicionamento social dos alunos entre si e ao seu
posicionamento
conhecimento. A conversa produtiva pode ser

conceitual  em relacio  ao
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estruturada por um facilitador que promova alguns
movimentos para motivar os alunos, como revogar,
pedir aos alunos que reafirmem o raciocinio de outra
pessoa, e expliquem seu préprio raciocinio a outra
pessoa. A caracterizagdo da APT envolve uma conversa
exploratoria, pois encorajar a consciéncia e o uso dessa
conversa ajuda os alunos a desenvolver habitos
intelectuais que irdo servi-los em diferentes situagbes
(MERCER, 1999).

Para que a colaboragdo seja bem-sucedida, os
alunos precisam autorregular sua prépria aprendizagem
e co-regular a aprendizagem dos outros participantes
do grupo e do grupo como um todo e, reciprocamente,
o trabalho dos membros do grupo deve influenciar a
prépria regulagdo e cognigdo dos alunos (BROWN,
1989; BROWN, 1987; CHAN, 2012). A aprendizagem
autorregulada depende de um processo triddico, no
qual os  componentes sdo:  metacognitivos,
comportamentais e motivacionais (FIGUEIRA, 1997). Os
processos metacognitivos referem-se a planificagdo,
formulagdo de  objetivos, auto  monitoracdo,
organizagdo e  autoavaliagdo, pressupondo o
conhecimento de si e das atividades. J& os processos
comportamentais  incluem as  estratégias de
aprendizagem para desenvolver capacidades dentro de
ambientes sociais de aprendizagem. No ambito dos
processos motivacionais, sdo importantes a percepgao
da autoeficacia, da automonitorizacdo e o
estabelecimento de objetivos e auto incentivos afetivos
(ZIMMERMAN, 1990). E precisamente o aspecto
motivacional/afetivo que poderd explicar por que
estudantes, apesar de terem acesso a estratégias
cognitivas e metacognitivas, ndo desenvolvem suas
préprias aprendizagens. As varidveis motivacionais mais
relevantes para a aprendizagem autorregulada
(triunvirato de Ford) sdo: crencas, objetivos e emogdes
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(FORD, 1992). A vertente mais completa na abordagem
autorregulada é a perspectiva sociocognitiva de
Bandura (1986), havendo mencéo a todas as variaveis de
Ford, explicadas anteriormente. Bandura considerava
que o comportamento humano e a autorregulagdo
estariam relacionados com as cogni¢des, expectativas e
crengas de autoeficacia, bem como afetos e planificagao
de objetivos. Para que a aprendizagem autorregulada
funcione, ela precisa passar por trés fases:
premeditacdo, desempenho e reflexao (ZIMMERMAN &
BANDURA, 1994; ZIMMERMAN & MOYLAN, 2009).

A proposta de modelo desenvolvida foi projetada
nos moldes da anélise de contelido de Bardin. A técnica
de AC de Bardin (2011) é organizada em trés etapas ou
fases: 1) pré-analise; 2) exploragdo do material e; 3)
tratamento dos resultados (BARDIN, 2011). Para o
modelo proposto foram criadas categorias iniciais que
poderdao  ser reutilizadas em avaliagbes de
comunicagbes no contexto de aprendizagem
colaborativa apoiada por computador, tornando assim
o modelo interativo entre as fases ou etapas de
facilitagdo, caso existam, e facilitando a avaliagédo por
analistas de conteido e demais profissionais da
educagdo. O modelo é flexivel, o analista podera
acrescentar novas categorias iniciais de acordo com
suas necessidades. As dimensdes cognitiva e social
propostas pelos modelos da segdo 2, se assemelham a
categorias finais em uma AC de Bardin, onde as
categorias dentro de cada dimensdo seriam as
categorias intermedidrias e os indicadores ou

subcategorias seriam as categorias iniciais. Neste
modelo as categorias finais sdo representadas pelos
processos da aprendizagem autorregulada adaptados a
aprendizagem colaborativa apoiada por computador:
cognitivos/metacognitivos, sociais e emocionais.

Esta proposta de modelo foi desenvolvida para
ser aplicada em discussdes colaborativas através de
meios tecnolégicos dentro de sala de aula (presencial
ou remota) em grupos pequenos, cerca de trés a seis
integrantes e em discussdes realizadas no intervalo de
tempo de algumas horas a poucas semanas, devido ao
volume de dados a ser analisado pelo professor(a) ou
facilitador(a) sem auxilio de tecnologias que
quantifiquem os indicadores ou qualifiquem o didlogo
automaticamente. As proximas subsec¢bes descrevem a
estrutura do modelo e a Segdo 5 apresenta um exemplo
de como o modelo pode ser utilizado.

4.1 Categorias Cognitiva e Metacognitivas

As categorias intermediarias e as categorias iniciais
da categoria final cognitiva/metacognitiva  s&o
apresentadas na Tabela 1, elas foram baseadas,
principalmente, nos indicadores do modelo de Newman
(1995), pois estes indicadores avaliam a profundidade
das habilidades cognitivas dos estudantes em
aprendizagem colaborativa apoiada por computador.
Espera-se que com elas possa ser medida a qualidade
cognitiva da comunicag&o.

Tabela 1 — Categorias Intermediarias e Iniciais Cognitivas

Categorias
Intermediérias e Iniciais

Descricao

1. Justificativa

Justificativa baseada em evidéncias, utilizou provas ou exemplos (+).
Exemplos obscuros ou irrelevantes, solugdes sem justificativa ou

explanagoes (-).

2. Ambiguidade

Afirmacdes claras (+).
Afirmagbes ambiguas (-).

3. Interpretagao,
inferéncia

Obteve conclusdes assertivas, analiticas, ligando fatos (+).
Repetiu informagdo sem realizar inferéncias ou interpretagdes (-).

4. Novidade, busca de
conhecimentos extras

Usou material externo relevante (+).
Usou informacdes falsas ou triviais (-).

5. Experiéncia

Adquiriu conhecimento testando hipdteses, realizou testes praticos (+).
Aderiu a suposicoes, sem testar (-).

6. Outra

Outra categoria cognitiva/metacognitiva.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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4.2 Categorias Sociais

As categorias intermedidrias e as categorias iniciais
da categoria final social sdo apresentadas na Tabela 2,
elas foram baseadas no modelo de anélise de contetdo

Modelo de Analise de Conteddo Emocional, Cognitivo e Social

de Hamalainen (2013). Espera-se que com elas possa ser
medida a qualidade da interagcdo social entre os
participantes da comunicagdo, apontando a frequéncia
em que as categorias finais aparecem no discurso.

Tabela 2 — Categorias Intermediarias e Iniciais Sociais

Categorias Intermediarias e

- Descrigédo
Iniciais
1. Cumprimento e . . .
prim Cumprimentar e despedir-se dos outros interlocutores.
despedida

2. Fornecendo
conhecimento

Aconselhamento
operacional

Apresentou sugestdes para resolugdo de

tarefas e organizagdo
dos recursos.

Nova informacéo

Explicou algum conceito técnico/cientifico ou respondeu alguma
pergunta técnica/cientifica.

3. Questdes contextuais

Perguntas operacionais

Solicitou sugestdes de organizagdo da equipe, tempo ou recursos.

Perguntas relacionadas ao
contexto

Realizou perguntas técnicas/cientificas relacionadas ao contexto.

4. Concordéancia

Concordar com alguma sugestdo, ideia ou conceito

5. Controvérsia

Discordancia de opinido ou
informacéo

Expressou desacordo com outros

membros do grupo.

Argumentacao

Argumentou o desacordo.

Mudanga de pensamento

Se convenceu do contrério a ideia inicial. Adquiriu novo conhecimento

apods controvérsia.

6. Outra

Qutra categoria social.

Fonte: Elaborado pelos autores.

4.3 Categorias Emocionais

Para a criagao das categorias
emocionais/motivacionais, foram estudadas as teorias
da Comunicacdo Nao-Violenta (ROSENBERG, 2006),
Empatia (KRZNARIC, 2015) e Senso de Pertencimento
em Alunos Universitarios (STRAYHORN, 2018). Por meio
destas categorias, espera-se medir a qualidade das
emogdes nas comunicagdes entre os participantes dos
grupos colaborativos, para tanto, elas podem ser
positivas ou negativas. Esta dimensdo, negligenciada
pelos outros modelos na literatura, pode esclarecer as
causas da motivagdo ou desmotivacdo dos(as)
alunos(as). O modelo somado com processos de
facilitagdo, permitird que o(a) tutor(a) possa entender,
auxiliar e motivar melhor os(as) alunos(as).

A empatia é muito mais do que gentileza e
sensibilidade, estd intrinsecamente relacionada a ética,
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enquanto os sujeitos em relagdes intersubjetivas sdo
movidos a compreender as experiéncias do outro,
considerando-a como sua propria experiéncia, o que
leva o sujeito a adotar perspectivas éticas no que diz
respeito a alteridade (STEIN, 2012). O treinamento de
empatia inclui o desenvolvimento de autoconsciéncia e
outras habilidades de comunicagéao prética, como ouvir
e responder atentamente. Um problema grave que
ocorre com os(as) alunos(as), por falta de empatia e
ética, é o bullying, que pode prejudicar a
autopercepgdo, por exemplo, a autoestima, o
autoconceito, a autoconfianca e a nocédo de autoeficacia
(DURLAK, 2011). A percepgdo dos alunos sobre seu
nivel de confianga nas habilidades técnicas esta
relacionada a melhoria das habilidades colaborativas
(IINUMA, 2016).

A empatia como autorregulagdo  envolve
componentes cognitivos, motivacionais, afetivos e



Uyara Ferreira Silva & Deller James Ferreira

comportamentais que permitem aos individuos ajustar
suas agbes e/ou seus objetivos a fim de alcancar os
resultados desejados nas mudancas das circunstancias
ambientais (HUGHES, 2018). Na psicologia colaborativa
positiva, o principio da liberdade é baseado na defesa
de cada membro como um lider entre colideres, o que
implica empoderamento coletivo, igualdade e justica
social normativa compartilhada. Solidariedade em nivel
de grupo implica empatia, perspectiva de grupos
colaborativos para resolver problemas compartilhados
(HOGAN, 2020). Apesar de todos os beneficios de

desenvolver empatia na aprendizagem colaborativa,
ainda é pouco explorada hoje, com a empatia
ocasionalmente citada em algumas ocasides, mas muito
pouco trabalhado na aprendizagem colaborativa. Ao
envolver a regulagdo da emogdo, os grupos podem
melhorar ativamente sua motivacdo e direcionar a
atmosfera emocional do grupo para superar os desafios
(JARVENOJA, 2017). A Tabela 3 apresenta as categorias
iniciais da categoria final emocional.

Tabela 3 — Categorias Intermediarias e Iniciais Emocionais

Categorias Intermediarias
e Iniciais

Descricao

1. Empatia

Julgamentos

Destituiu-se de julgamentos moralizadores (+).

Agiu com preconceito, analisou, classificou, fez comparagdes entre os
membros da equipe, realizou julgamentos moralizadores (-).

Interrupcoes

Ouviu/esperou a conclusdo de raciocinio de outro membro (+).

Interrompeu algum membro, ndo deixou que concluissem o raciocinio (-).

Uso da linguagem

Uso ponderado da linguagem: sem palavras de baixo caldo, sem
linguagem machista ou racista (+).

Uso inapropriado da linguagem: sexista, palavras de baixo caldo (forma
rude/ofensiva), usou caixa alta (“gritou”) (-).

2. Confianca

Autoconceito

Demonstrou autoestima/autoconfianga alta (+) ou imagem negativa de si

mesmo (-).

Confiancga no outro

Encorajou/atribuiu algum desafio (+) ou subestimou (-) algum colega do

grupo.

3. Responsabilidade

Posicionamento em
relagdo a erros préprios
ou do grupo

Reconheceu (+) ou ignorou erro (-).

Atitude em relagéo a
erros proprios ou do

Teve reagdo corretiva (+) ou atribuiu a responsabilidade a outro/ignorou (-).

grupo
Solidariedade Auxiliou (+) ou ignorou (-) quem demonstrou alguma dificuldade.
4. Outra QOutra categoria emocional.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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4.3 Esquema Completo de Categorias

A Tabela 4 apresenta todas as categorias do modelo proposto.

Tabela 4 — Categorias do Modelo
Categorias Intermediarias
Justificativa
Ambiguidade
Interpretagdo, inferéncia
Novidade, busca de

Categorias Iniciais
Justificativa
Ambiguidade
Interpretagéo, inferéncia

Categorias Finais

Cognitiva/

Novidade, busca de conhecimentos .
Metacognitiva

extras conhecimentos extras
Experiéncia Experiéncia
Outra Outra

Cumprimentos e despedidas
Aconselhamento operacional

Cumprimentos e despedidas

- ~ Fornecendo Conhecimento
Nova informacéo

Perguntas operacionais
Perguntas relacionadas ao contexto

Concordar com alguma sugestdo, ideia i Social
. Concordéncia
ou conceito

Questdes Contextuais

Discordancia de opinido ou informagdo

Argumentagao Controvérsias

Mudanga de pensamento
Outra Outra
Julgamentos

Interrupgbes

Empatia

Uso da linguagem
Autoconceito

Confi
Confianca no outro onfianca

Posicionamento em relagéo a erros Emocional

proprios ou do grupo

Atitude em relagao a erros proprios ou do
grupo
Solidariedade

Outra Outra
Fonte: Elaborado pelos autores.

Responsabilidade

5. Exemplo de Utilizagdo do Modelo turmas de 30-35 alunos(as) reduzidas a pequenas turmas

de 5-10 alunos(as), devida a grande evasdo ocorrida

Devido a pandemia do coronavirus COVID-19, o
Instituto Federal de Goias estd utilizando o ensino
remoto emergencial (ERE) para dar prosseguimento as
aulas e atividades académicas. Neste cenario, s&o
utilizados como forma de comunicagdo entre os alunos
e profissionais da educagdo, o ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) Moodle, Google Meet e o
WhatsApp. Vale ressaltar que o ERE ndo possui a mesma
natureza que um curso de Educagdo a Distancia (EaD),
0s quais a procura vem aumentando cada vez mais no
Brasil (DE ALMEIDA, 2020). A realidade do ERE s3o
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durante a pandemia.

Para gerar discussao em sala de aula, foi aplicada
dindmica envolvendo metodologias ativas como a sala
de aula invertida, aprendizagem colaborativa apoiada
por computador e aprendizagem autorregulada. O
critério de selecdo dos participantes foi considerar
estudantes de cursos de computagdo de ensino médio
e de ensino superior. A dindmica foi aplicada na
disciplina de Sistemas Operacionais do curso superior
de Andlise e Desenvolvimento de Sistemas (TADS) e nas
turmas do segundo e terceiro ano do curso Técnico em
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Manutengdo e Suporte em Informética Integrado ao
Ensino Médio na Modalidade de Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA) do Instituto Federal de Goiéds, campus
Formosa no primeiro semestre de 2021. A dinadmica foi
aplicada separadamente nas trés turmas, de acordo
com o grau e ementa dos cursos. Foram convidados
para a dindmica todos os alunos das trés turmas,
nenhum estudante foi excluido da dinamica.
Participaram da dindmica todos os alunos da disciplina
de SO do TADS, totalizando sete estudantes, quatorze
do segundo ano EJA e onze do terceiro ano EJA. As
turmas foram divididas em dois, trés e dois grupos,
respectivamente.  Os  grupos  foram  criados
aleatoriamente dentro de cada turma.

Cada grupo participante, de trés a seis
integrantes, formulou trés afirmativas baseadas em
texto digital disponibilizado com antecedéncia no AVA
do IFG pela professora da disciplina, sendo duas
afirmativas verdadeiras e uma falsa, pois em um
encontro sincrono pelo Meet, o grupo que adivinhasse
primeiro a afirmativa falsa do(s) outro(s) grupo(s)
ganharia um ponto extra na disciplina. Os alunos
tiveram uma semana para criar as frases afirmativas.
Durante a confecgdo das afirmativas a professora agiu
como facilitadora e tutora nos grupos de WhatsApp,
tirando duvidas e incentivando os alunos a formularem
melhores afirmativas, considerando todo o texto e
aumentando o nivel de dificuldade delas.

A turma do curso superior TADS foi dividida em
dois grupos aleatoriamente, um grupo com quatro
integrantes e outro grupo com trés. Para esta turma
foram criados dois grupos de WhatsApp para interagdo
entre cada grupo e a professora, o mesmo foi feito para
as duas turmas da EJA.

As mensagens trocadas pelo WhatsApp foram
transcritas na forma de unidades de registro para uma

tabela contendo as categorias sugeridas no modelo de
AC desenvolvido neste estudo. As unidades de registro
foram codificadas independentemente pelas duas
pesquisadoras  envolvidas na pesquisa. Poucas
diferencgas foram encontradas e discutidas chegando-se
a uma Unica codificacdo. Durante as anélises de AC
realizadas pelas pesquisadoras, ndo foram detectadas
novas categorias, ou seja, as categorias previamente
propostas foram suficientes para a realizacdo da
quantificacao e qualificagdo das unidades de registro.

Os resultados da utilizagdo do modelo aplicado
nos didlogos do primeiro (Grupo A) e segundo grupo
(Grupo B) do TADS se encontram na Tabela 5, Tabela 6
e Tabela 7. O grupo A continha quatro estudantes, duas
meninas e dois meninos, j& o grupo B continha trés
meninos. As unidades de registros sdo as mensagens
enviadas no grupo de WhatsApp e no Chat do encontro
sincrono, caso uma mensagem possua mais de um
indicador diferente, por exemplo um cumprimento e
uma critica, ela é dividida em duas unidades de registro.
Durante a semana e durante o encontro sincrono os
alunos(as) do grupo A e a professora perfizeram noventa
e sete unidades de registro, j& o Grupo B perfizeram
apenas 20 mensagens com a professora. Uma breve
andlise da aplicacdo do modelo nos grupos da EJA é
apresentada no final desta Secao.

As primeiras categorias analisadas foram as
categorias sociais, que representam a natureza da
participagao na discussdo. Entdo o nimero de unidades
de registro representa 100% das unidades de registro,
ou seja, noventa e sete mensagens representam 100%
das unidades de registro, a Tabela 5 apresenta a
porcentagem das categorias finais.
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Tabela 5 — Porcentagem das categorias sociais

Categorias Categorias Exemplos Frequéncia (%)
Intermediarias Finais P Grupo A Grupo B
Cumprimentos Cumprimentos . , "

P i P i “Bom dia”, "Até galera 7% 5,89%
e despedidas e despedidas
“Eu pensei em criar uma questdo do
Aconselhament inicio, uma do meio e uma do fim do
. "o ) 30,93% 41,17%
o operacional texto.” “Acredito que possamos
comegar pela afirmativa falsa.”
Fornecendo ” . -
. A meméria principal (RAM) possui uma
conhecimento )
Nova fila de tarefas aguardando para serem
. . executadas no processador, que se for 4.12% 5,89%
informacéo
de monoprocessado processa uma
tarefa por vez.”
Perguntas “O que vocés acham de questdes V e
guntas ) g€ q © 1 928% | 17,65%
. operacionais F?” "Como vamos dividir as tarefas?
Questdes " = o
) Perguntas O que sédo sistemas
contextuals . . "o = [
relacionadas ao | multiprocessados?” “Qual a fungdo da 8,25% 0
contexto geréncia de meméria?”
Concordar com
. alguma “Verdade, concordo.” "Vocé estd
Concordancia gN . N 30,21 0
sugestdo, ideia certo.
ou conceito
Discordancia de | . ) s
. Isto ndo é uma frase afirmativa.” “Acho o
opinido ou o s e " 2,06% 0
: i que geréncia de memoria ndo é isso.
informacéo
“Do jeito que estao fazendo é multipla
L - escolha. Por exemplo...” “No capitulo 3
Controvérsia Argumentacgao . . P . P L. 5,15% 0
do livro, diz que geréncia de memaria
é.."
“Depois desta explicacdo, concordo
Mudanca de P o Ap ¢
com vocé.” “Vocé estava certo, agora 0 0
pensamento oy
eu entendi.
QOutra QOutra Emojis e figurinhas. 3% 29,4%
Total 100% 100%
Fonte: Elaborado pelos autores.
Todos os estudantes participaram da discussao, a alunos(as) ainda acomodados(as) com o ensino
Tabela 5 indica a frequéncia das categorias sociais que centralizado no(a) professor(a).
ocorreram durante a semana. A maioria das mensagens Para a analise das categorias

foram estudantes concordando um com o outro sem
pesquisa e sem testes. Nao houve nenhuma mudanga
de pensamento, haja vista que em nenhum momento
algum estudante discordou da opinido do outro. O
grupo B apresentou didlogo mais pobre, sem
argumentagdo ou perguntas a respeito do contexto da
disciplina, isso reforca a necessidade de processos de
facilitagao e utilizagdo de aprendizagem autorregulada
que desenvolva habilidades socioemocionais nos
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cognitivas/metacognitivas e emocionais os totais para
cada indicador + ou - sdo contados e a média é calculada
para cada um, média de X = ((x+) — (x—))/((x +) +
(x =)). As médias estdo em uma escala de -1 a +1, onde
-1 representa a menor média possivel e +1 representa a
maior média possivel. Por exemplo, a categoria
“Novidade” do Grupo B obteve um ponto positivo (1+)
e dois pontos negativos (2-), a média é calculada por ¥ =

(1-2)/(1+2), logo o valor da média para esta
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categoria é X =0,33. S3o consideradas apenas as afirmativas ndo se enquadra em nenhuma categoria

mensagens que se enquadram em alguma das cognitiva/metacognitiva e em nenhuma categoria

categorias  cognitivas/metacognitivas  finais.  Por emocional.

exemplo, sugerir um horério limite para a confeccdo das

Tabela 6 — Pontuagdo para categorias cognitivas/ metacognitivas

Categorias Pontuagdo (x) por
Intermediarias e Exemplos categoria
Finais Grupo A | Grupo B
Justificativa “Uma questao de multipla escolha é, por exemplo...” (+) 1 -1
“Ha trés maneiras pelas quais o drive pode ser colocado no
nucleo, religar o ndcleo com um novo driver e reiniciar o
sistema.” (-)
Ambiguidade , -1 -1
9 “Um processo esta no SO rodando.” (-)
“Processos rodam no SO quando o computador esta
ligado.” (+)
. Depois da explicagdo da professora: “Chamada de sistema é
Interpretagao, . . .
PO a maneira pela qual os usuérios e os processos de usuarios 0,2 -1
inferéncia . o "
enviam solicitacdes ao SO." (+)
Novidade, busca i L .
de Mesmo apos explicagdo da professora, continuou sem
, entender o que é uma frase afirmativa: “Eu pensei em fazer -1 1
conhecimentos . Com
uma verdadeiro e falso, tendo duas alternativas.” (-)
extras
. Muitos concordaram com as suposicdes erradas dos colegas,
Experiéncia . posi¢ 9 -1 0,33
sem pesquisar ou testar. (-)
Outra - - -
Média total () -0,42 -0,38

Fonte: Elaborado pel

A Tabela 5 ja indica uma caréncia cognitiva, pois
foram apresentadas apenas afirmagbes cumulativas e
nenhuma controvérsia por parte dos alunos, as Unicas
controversas partiram da professora. Este aspecto
negativo na dimensdo cognitiva é reafirmado na Tabela
6, os(as) alunos(as) estavam com muita dificuldade em

entender o que eram frases afirmativas, mesmo com a

explicagdo da professora continuaram sugerindo

os autores.

questdes de mudltipla escolha, sem buscar em fontes
externas, fazendo inferéncias erradas e muitas vezes
criando frases ambiguas. Nota-se aqui que eles possuem
muita dificuldade na autorregulagdo do conhecimento e
que ainda sdo muito dependentes de uma fonte central

de conhecimento, como um(a) professor(a).
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Tabela 7 — Pontuagdo para categorias emocionais

. Pontuagéo (x) por
Categorias o e . . .
i Categorias Finais Explicagéo categoria
Intermediarias
Grupo A | Grupo B
Julgamentos N&o houve nenhum 1 1
Empatia Interrupgoes .Né.o. se aplica - -
. Foi utilizada apenas
Uso da linguagem ) 1 1
linguagem ponderada

Autoconceito Nao houve demonstracdes -0,5 0

Confianca Confianca no outro Demonstro.u confianca em 1 05
outro integrante
Posicionamento em relacéo Todos reconheceram os 05 0
a erros proprios ou do grupo erros apontados '

Atitude em relagao a erros Os erros apontados pela 05 05

Responsabilidade proprios ou do grupo professora foram corrigidos ' '

Apenas a professora
Solidariedade auxiliou quem estava com -0,5 -1
dificuldades

Outra - - - -

Média total (x) 0,6 0,25

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para esta dindmica o didlogo ocorreu sem mostraram solidarios em tentar sanar dividas de

nenhum desrespeito, ndo houve mensagens pejorativas,
atitudes preconceituosas ou agressivas. Gragas a isto
todos os alunos se sentiram a vontade em participar da
discussdo. Porém os alunos demonstraram baixa
autoconfianca, ndo estavam motivados a buscar maiores
conhecimentos em fontes externas, se limitando a
concordar com os colegas ou tirando ddvidas com a
professora, o que prejudicou o processo cognitivo. A
Tabela 7 também aponta a dependéncia que tiveram da
professora, sendo que os alunos também ndo se

outros(as), ja que contavam com a professora para isso
ou tinham medo de errar.

A turma do segundo ano da EJA foi dividida em
trés grupos aleatoriamente, grupo C com cinco, grupo
D com quatro e grupo E com cinco integrantes. A turma
do terceiro ano da EJA foi dividida em dois grupos
aleatoriamente, grupo F com seis e grupo G com cinco
integrantes. A Tabela 8 apresenta as médias totais das
categorias cognitivas/metacognitivas e emocionais.

Tabela 8 — Média total das categorias cognitivas e emocionais para os grupos da EJA
Categorias Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo

Ckx) | D | E® | F® | GO

Cognitivas/metacognitivas -0,8 0,2 0,2 -0,3 -0,4
Emocionais -0,9 0,7 0,8 0,25 0,3

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em relagdo as categorias sociais dos grupos C, F
e G, nem todos os estudantes interagiram pelos grupos
de WhatsApp, e a maior parte da interagdo foram
aconselhamentos operacionais por parte da professora
e perguntas operacionais por parte dos alunos(as),
demonstrando  dificuldade no entendimento da
dindmica em si e indisposi¢do de lerem a explicagdo no
Moodle. Na maioria das vezes, mesmo algum(a)
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integrante podendo sanar as duvidas dos(as) colegas
ndo houve solidariedade, os alunos(as) estavam
comodos em depender apenas da facilitadora. Além
disso, o grupo C apresentou a menor média nas
categorias sociais devido ao fato de um aluno tumultuar
o grupo com julgamentos, mau uso da linguagem e falta
de responsabilidade em relagdo a erros, intimidando
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os(as) colegas. Este foi o grupo que teve menor
interagao.

Os grupos D e F tiveram participagao de todos(as)
os(as) integrantes, mantendo o didlogo pacifico e
razoavelmente proficuo, pois ndo foram apresentadas
inferéncias e nem argumentagdes.

6. Conclusdo e Trabalhos Futuros

Para a construcdo do conhecimento na
aprendizagem colaborativa apoiada por computador, é
necessario que o estudante percorra as trés categorias
cognitiva, social e emocional/motivacional, todas
quantificadas e qualificadas pelo modelo proposto.
Apesar de a maioria dos modelos de andlise de
comunicagdes virtuais reconhecerem a importancia das
emogbes e da motivagdo para que os estudantes
avancem de etapas ou fases, hd poucos modelos e
técnicas que levam em consideragdo a dimensdo
emocional/motivacional na AC. Um participante que
ndo se sinta motivado, provavelmente ndo participara
das interagdes sociais dos grupos e nao aprendera o
conteldo técnico/cientifico.

A contribuicao principal do trabalho é um modelo
para analisar as discussdes dos alunos durante
aprendizagem colaborativa apoiada por computador,
que abarca, além dimensGes comumente utilizadas, a
dimensdo emocional. O modelo proposto no presente
artigo foi criado para ser utilizado em analise categorial
para classificar os indices do discurso presentes em
féruns e chats em grupos pequenos e em periodos
curtos, ele foi baseado em teorias como a da CNV,
Empatia, APT, Sociocognitiva, Aprendizagem
Colaborativa Apoiada por Computador, Aprendizagem
Autorregulada e AC.

Foi realizado um estudo de caso pelas duas
pesquisadoras para avaliar a utilizagdo do modelo
elaborado nesta pesquisa e ndo houve discrepancia
significativa nas anélises, evidenciando a consisténcia da
ferramenta. O modelo se mostrou eficaz na anélise de
AC, pois durante as analises realizadas pelas
pesquisadoras ndo surgiram novas categorias
relevantes, as categorias propostas abrangeram todo o
discurso de forma suficiente para as dimensdes
cognitiva, social e emocional.

O modelo proposto podera ser utilizado por
docentes para avaliagdo das discussbes entre
estudantes durante trabalhos em grupo mediados por
tecnologia, com foco em aspectos
emocionais/motivacionais, cognitivos e sociais. O
modelo proposto pode ser usado como uma ferramenta
para aferir o quanto as interagdes entre os alunos estao

sendo produtivas, deste modo auxiliando professores
em seus processos de facilitagdo docente e
pesquisadores em analises de interagdes no contexto
de aprendizagem  colaborativa  apoiada  por
computador.

Como trabalho futuro é muito importante a
criagdo de processos de facilitagdo que possuam fases
ou estagios para que motivem os alunos a discutirem e
que os auxilie em préticas para obtencdo de didlogo
académico produtivo, levando em conta aspectos
emocionais. E muito provével que as fases deste
método devam seguir as mesmas da aprendizagem
autorregulada: premeditagdo, desempenho e reflexdo.
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Resumo: Ensinar ndo é uma tarefa trivial, especialmente, para
turmas heterogéneas, formadas por alunos com perfis de
aprendizagem e histérico escolar diferentes. Para minimizar essa
dificuldade, diferentes estudos tém desenvolvido estratégias
para modelar e identificar estilos de aprendizagem. Nesse
contexto, este trabalho contribui para avangar na identificagéo
dos estilos de aprendizagem de alunos dos cursos de uma
instituigdo, por meio de um sistema de apoio educacional que
realiza o célculo dos estilos de aprendizagem a partir dos
inventarios N-ILS e Kolb. Assim, é realizado um estudo de caso
com estudantes dos cursos técnicos integrados ao ensino médio,
com faixa etéria entre 15 e 19 anos. Os resultados mostram
estilos de aprendizagem distintos entre as turmas e os alunos e,
a maioria dos respondentes relataram que estdo habituados a
terem aulas expositivas, mas que aprendem mais com tempo
maior para escrita durante as aulas, uso de exemplos e
atividades praticas.

—~

Palavras-chave: Estilo de Aprendizagem. Inventario N-ILS.
Inventario Kolb. Sistema de Apoio.

Abstract: Teaching is not a trivial task, especially for
heterogeneous classes, formed by students with different
learning profiles and school records. To minimize this difficulty,
different studies have developed strategies to model and
identify learning styles. In this context, this work contributes to
advance the identification of the learning styles of students in the
courses of an institution, through an educational support system
that performs the calculation of learing styles based on the N-
ILS and Kolb inventories. Thus, a case study is carried out with

g" ) students from technical courses integrated to high school, aged

—— T between 15 and 19 years. The results show different learning
u FRGS K ) styles between classes and students, and most respondents
) reported that they are used to having expository classes, but that
they learn more with more time for writing during classes, using
examples and practical activities.
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1. Introdugéo

As pessoas sdo muito diferentes umas das outras
em varios aspectos, por exemplo, quanto ao processo
de aprendizagem. Cada individuo é um ser Unico e
ndo é correto considerar que todos aprendem da
mesma forma (Cavellucci, 2005; Quadros et al., 2020).
Por exemplo, alguns aprendem mais ao visualizar
imagens e diagramas, enquanto outros precisam
ouvir a explicagdo. De fato, existem varios estudos
para modelar e detectar os diferentes estilos de
aprendizagem (Briggs, 1976; Dalpias, 2017; R. M.
Felder, 1996; R. M. Felder & Spurlin, 2005; Herrmann,
1991; D. Kolb, 1985; A. Y. Kolb, 2005; Mulzhlbeier &
Mozzaquatro, 2012; Nery et al., 2019). Tais estilos
representam uma aproximagao que sugere diferentes
abordagens a serem utilizadas para as pessoas
adquirirem conhecimento (Dalpias, 2017).

Nesse contexto, é necessario diferenciar entre as
preferéncias por determinadas formas de estudo e as
estratégias que levam uma pessoa a aprender
efetivamente (Espig & de Souza Domingues, 2020;
Kirschner, 2017). Isso é também importante na
Educacao a Distancia (EAD), que tem como um dos
desafios, a personalizagdo da aprendizagem para
reduzir a evasdo dos cursos (Souza & Perry, 2020). O
ensino remoto emergencial, implantado devido a
Covid-19, possui aulas e avaliagdes online como
ocorre na EAD. Entretanto, estudantes, que
normalmente ndo tinham esse tipo de ensino, estdo
sendo obrigados a ter autonomia e a estudar
remotamente. Diante disso, ferramentas que auxiliem
a investigar e a entender os estilos de aprendizagem
podem contribuir para a elaboragdo de metodologias
de ensino emergenciais com menos consequéncias
negativas na aprendizagem, o que pode contribuir
para a gestdo do cotidiano escolar. Além disso, é de
grande valia se os docentes tivessem, pelo menos,
algumas sugestoes para elaborarem seus materiais
didaticos com os recursos mais adequados aos estilos
de aprendizagem. Vale ressaltar que o aprendizado
ndo deve ser centrado na interacdo individual de
alunos com os materiais instrucionais, nem se resumir
a exposi¢do de alunos ao discurso do docente, mas
essas sugestdes podem ser um ponto de partida para
que o aprendizado possa se realizar pela participagéo
ativa de cada um e do coletivo educacional numa
pratica de elaboragao cultural (Brasil, 2000 e 2002).

Refletindo sobre a viabilidade de se aplicar
metodologias que permitam o bom rendimento da
turma, é importante pautar que boas préticas de

ensino podem minimizar os prejuizos causados por
essas diferengas do processo de aprendizagem de
cada individuo. Em outras palavras, as preferéncias
para estudar lendo, ouvindo, escrevendo ou
praticando refletem os estilos de aprendizagem, mas
um estilo de aprendizagem n&o se restringe apenas a
essas preferéncias (Nancekivell, Shah, & Gelman,
2019). O estudo realizado por Huang (2019) também
reforca essas ideias e mostra que grupos de
estudantes com estilos diferentes podem alcancgar
desempenho semelhante quando submetidos a um
sistema de treinamento universalmente acessivel sob
um modelo de instrucdo de criatividade.

No trabalho de Felder et al. (1998), os autores
também chamam a atencdo para o fato de que os
estilos de aprendizagem nédo sdo imutaveis. Ou seja,
o individuo pode desenvolver novas habilidades
impulsionado por metodologias adaptativas em
situacbes diversas, conforme o estilo de
aprendizagem que ele possui em um determinado
momento. Assim, a maioria das pessoas sdo capazes
de aprender em situages que sejam adequadas a sua
forma de aprender. Essa premissa é importante para
este trabalho, pois entende-se que o processo de
aprendizagem ¢ diferente para cada individuo e essa
reflexdo permite um melhor planejamento quanto aos
métodos utilizados para ensinar. Infelizmente, muitas
vezes, tal reflexdo é negligenciada por conta da falta
de ferramentas que fornegam o suporte necessario ao
cotidiano escolar dos profissionais de ensino.

De fato, cada individuo possui um estilo de
aprendizagem distinto e, em geral, é dificil atender a
esses diferentes estilos em sala de aula. Para que
quaisquer  estudos sejam  vidveis, mostra-se
necessario utilizar abordagens na literatura que
agrupem estilos de aprendizagem semelhantes.
Assim, uma parte significativa dos alunos pode ser
identificada para que as primeiras agdes possam ser
tomadas nas turmas e, posteriormente, adequadas
aos alunos que apresentarem mais dificuldade. Por
isso, € importante o desenvolvimento de tecnologias
que contribuam para o entendimento das
habilidades/estilos dos alunos e, consequentemente,
para melhorar a aprendizagem dos mesmos.
Ademais, a consideragao de estilos de aprendizagem
pode auxiliar os(as) docentes a desenharem
estratégias que melhor atendam aos estudantes, de
forma a influenciar diretamente na obtencdo de
conhecimento. O Nucleo de Apoio ao Educando
(NAE) do IFMG Campus Ribeirdo das Neves também
deseja acompanhar de forma mais assertiva os alunos
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que possuem maior dificuldade de aprendizado.
Infelizmente, os profissionais (técnicos
administrativos) do NAE n&o conseguem incentivar
engajamento por ndo identificarem previamente
aqueles alunos que precisam de ajuda, tendo que
esperar as aplicagbes das avaliagbes pelos
professores. Essa abordagem fica sensivel a demora
do processo de correcdo que, muitas vezes, sdo
reportadas nas reunides de Conselho de Classe, o
que pode ter despendido muito tempo para alguma
acao psicopedagdgica mais assertiva. Dessa forma, é
interessante ter indicios de que determinado aluno ou
grupo de alunos pode ter alguma dificuldade no
processo de aprendizagem e se poderia ser abordado
bem antes em alguma agao de apoio pedagdgico.

Nesse contexto, o objetivo deste trabalho é
identificar a viabilidade de uso de estilos de
aprendizagem como forma de apoio educacional no
IFMG Campus Ribeirdo das Neves. Para isso, foi
desenvolvido um sistema online gratuito cujo objetivo
é auxiliar docentes e gestores a identificarem os
estilos de aprendizagem de alunos e/ou turmas. Tal
sistema também permite analisar os dados coletados
apés medir os estilos duas vezes por semestre,
comparando, de forma exploratéria, os perfis de
alunos obtidos para os inventérios de N-ILS e Kolb.
Isso nos permite analisar as mudangas provocadas
nos alunos. Também foi possivel verificar
convergéncias/divergéncias entre os diferentes
cursos. Essas andlises sdo benéficas para os alunos
por ajuda-los no processo de autoconhecimento e
para os docentes e servidores por auxilia-los a tomar
decisdes que melhorem o aprendizado e motivagéo
dos estudantes.

Um estudo de caso foi realizado no IFMG
Campus Ribeirdo das Neves com turmas dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio, uma avaliagcdo
relevante para andlise dos estilos de aprendizagem
(Aguiar et al., 2014). Esse objetivo pode entao ser
dividido, principalmente, em duas perguntas de
pesquisa: () os estilos de aprendizagem dos
inventarios N-ILS e Kolb convergem para resultados
que auxiliem no apoio educacional?; e (i) ha
convergéncia/divergéncia dos estilos de
aprendizagem entre as diferentes turmas dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio?

Assim, este trabalho estd organizado conforme
segue: a Secdo 2 discute os trabalhos relacionados; a
Segdo 3 descreve a metodologia; a Segao 4 apresenta
o sistema de apoio escolar proposto; a Segdo 5
discute os resultados; e finalmente, a Secdo 6
descreve as principais conclusdes e trabalhos futuros.

30

2. Trabalhos Relacionados

Esta segdo apresenta os trabalhos relacionados
que abordam a modelagem e o uso dos estilos de
aprendizagem em diferentes contextos (Segao 2.1),
bem como a descricdo de como ¢é feita a deteccéo de
tais estilos (Sec¢do 2.2).

2.1 Modelagem e Uso dos Estilos de Aprendizagem

Existem diferentes formas de modelar os estilos
de aprendizagem e Felder (1996) destaca quatro delas
que sdo amplamente utilizadas. Um desses modelos é
o indicador do tipo Myers-Briggs que pode classificar
os estudantes como extrovertido ou introvertido,
pratico ou intuitivo, racional ou sentimental,
julgadores ou observadores (Briggs, 1976). Outro
modelo é o estilo de aprendizagem de Kolb, que
classifica os estudantes de acordo com as preferéncias
deles por experiéncia concreta ou conceitualizagdo
abstrata, e por experimentacao ativa ou observagdo
reflexiva (D. Kolb, 1985; A. Y. Kolb, 2005). J& o teste
da dominéncia cerebral de Herrmann (1991), é um
modelo que classifica os estudantes considerando a
preferéncia deles para pensar de acordo com quatro
diferentes modos de fungbes especializadas do
cérebro: analitico, experimental, pratico ou relacional
(Herrmann, 1991). Finalmente, tem-se o modelo de
aprendizagem de Felder-Silverman que classifica os
estudantes como sensorial ou intuitivo, visual ou
verbal, ativo ou reflexivo, e sequencial ou global (R. M.
Felder & Spurlin, 2005).

Nesse contexto, ha estudos que verificam a
relagdo entre os estilos de aprendizagem e o uso de
ferramentas no ensino. Por exemplo, Butzke &
Alberton (2017) analisam a relagdo entre os estilos de
aprendizagem e a percepgao dos alunos no uso de
jogos de empresa como estratégia de ensino e
ambiente de aprendizagem. Tal trabalho utiliza um
modelo de estilo de aprendizagem em instrumento,
chamado ILS (Index of Learning Styles — [ndice de
Estilos de Aprendizagem), elaborado por Felder e
Soloman (1991), que é baseado nos estudos de (R. M.
Felder & Silverman, 1988). Observou-se que nao
houveram diferencas significativas entre os estilos de
aprendizagem dos alunos em todos os fatores
analisados quanto ao uso dos jogos. Utilizando o
mesmo modelo, Silva et al. (2015) comparam o estilo
de aprendizagem com o desempenho de alunos na
modalidade de Educagdo a distancia. O perfil da
amostra observado tem estilo predominantemente
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ativo, sensorial, verbal e sequencial. Além disso,
percebeu-se que o desempenho académico teve
impacto apenas no estilo ativo/reflexivo, e diferencgas
no desempenho entre avaliagdes online e presencial
ocorreram apenas no estilo sensorial/intuitivo.

Por outro lado, Karakaya et al. (2001) analisam
como a quantidade de alunos em sala de aula e o
estilo de aprendizagem dos mesmos afetam o
desempenho dos alunos em aulas nas quais os
professores utilizam tecnologia multimidia. No estudo,
foi utilizado o inventario de estilo de aprendizagem de
Kolb (1985). Ademais, Kassam et al. (2020) utilizam o
mesmo inventério para avaliar o impacto do interesse
de estudantes de medicina por cirurgias na escolha da
carreira que seguird. Os resultados mostram que o
interesse por cirurgias ndo estd associado ao
desempenho no estagio, e o interesse esta atrelado a
capacidade de superar os desafios de tal atividade.

2.2 Detecgéo dos Estilos de Aprendizagem

Em relagdo ao aspecto de detectar estilos de
aprendizagem, Dalpiés et al. (2017) utilizam o modelo
Iridolégico (ou modelo Rayld) proposto por Denny
Johnson para detectar os diferentes estilos de
aprendizagem, e compara os resultados com o
modelo Kolb e o modelo Vark, que classifica a
preferéncia dos estudantes em visual, aural,
leitura/escrita ou cinestésico (Fleming, 2001). Também
foi desenvolvido um sistema para automaticamente ler
a iris dos estudantes. Nessa mesma direcdo de
automatizar os processos de detecgdo dos estilos de
aprendizagem, Dung & Florea (2012) propdem um
novo método baseado na quantidade de visitas e
tempo gasto por estudantes em objetos de
aprendizagem como &udio, video, péginas de
resultados, etc para identificar o estilo de cada um
deles. Em tal estudo, o modelo utilizado é o de Felder-
Silverman. Esse modelo também é utilizado por
Aissaoui et al. (2019) para automaticamente detectar
os estilos de aprendizagem de estudantes em
arquivos de log' por meio da aplicagédo de algoritmos
de clusterizacdo. Similarmente, Sheeba & Krishnan
(2019) classificam os estilos de aprendizagem
automaticamente ao utilizar arvores de decisdo e
dados dos estudantes disponiveis no Moodle?.
Ademais, Mulhlbeier e Mozzaquatro (2012)
desenvolveram um sistema para detectar o estilo de

! Arquivo de log: um arquivo de texto que descreve eventos
ocorridos em um software.

aprendizagem de professores e alunos a partir de
respostas aos questionarios baseados nos inventéarios
ILS e Kolb, mas o foco ndo foi no desenvolvimento de
um sistema para apoiar diferentes setores de uma
instituicdo de ensino. Nessa mesma linha de detectar
estilos de aprendizagem, Torres, Espino e Garcia
(2019) apresentam um aplicativo mével que auxilia na
identificagdo do estilo de aprendizagem de forma
restrita aos estudantes de engenharia mecatronica
para os modelos de Feder-Silverman e Kolb. Além de
identificar os estilos de aprendizagem, tal aplicativo
permite que os estudantes recebam indicagdo de
técnicas de aprendizagem apropriadas para seus
estilos.

Considerando abordagens de escopo restrito, o
trabalho de Tseng et al. (2008) analisou os estilos de
aprendizagem de 91 alunos do ensino fundamental de
Taiwan em relagdo a uma parte do contelido de
Matematica, especificamente, sobre os conceitos de
progressdo em geral, progressdo aritmética, célculo
de uma progressdo e estratégia para encontrar um
item no meio de uma progressao. Um questionario foi
aplicado aos alunos para identificar o comportamento
deles ao estudar tais contelidos em relacéo aos estilos
de aprendizagem baseados na abordagem proposta
por Keefe (1979). Os comportamentos de
aprendizagem de cada aluno, bem como as interagdes
e os resultados sobre o desempenho deles foram
analisados a cada ajuste nos materiais da disciplina.
Um sistema de aprendizagem adaptativo foi
desenvolvido para acompanhar os resultados de trés
grupos de alunos usando diferentes abordagens de
aprendizagem adaptativa a fim de melhorar o
desempenho de cada grupo em relagdo aos
aprendizados individuais.

Adicionalmente, Torres-Molina et al. (2020)
também propéem uma abordagem que utiliza o
questionadrio  CHAEA-Junior (Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje — método estatistico
(Honey & Mumford, 1989)) e redes neurais artificiais
(método automatico) combinado com o modelo de
Kolb para automaticamente reconhecer o estilo de
aprendizagem de alunos no Equador. Os resultados
mostram que as redes neurais artificiais apresentam
resultados similares ao questionario CHAEA-Junior no
reconhecimento dos estilos de aprendizagem dos
estudantes. Finalmente, Nery et al. (2019) definem
uma arquitetura para capturar a proveniéncia

2 Moodle: https://moodle.org/?lang=pt_br
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retrospectiva dos objetos de aprendizagem
selecionados pelo professor e executados pelos
alunos para uma disciplina por meio de regras
ontoldgicas. Tal arquitetura permite uma associagdo
entre as estratégias de ensino definidas pelo professor
e estilos de aprendizagem do aluno e, assim,
identificando o estilo preferencial de aprendizagem
do aluno.

2.3 Contribui¢gdes em Relagédo ao Estado-da-Arte

Dessa forma, ha diferentes trabalhos que criam,
usam tais modelos e detectam os estilos de
aprendizagem dos estudantes. Em tais estudos,
observa-se que ha uma tendéncia em automatizar a
identificagdo dos diferentes estilos, mas ndo foram
encontrados trabalhos que disponibilizem uma
ferramenta online, que também é um aplicativo para
dispositivos moveis, para permitir a anélise dos estilos
de aprendizagem escalavel para os alunos de todas as
turmas da instituicdo a partir de resultados obtidos
com testes feitos para os modelos de Felder-Silverman
e Kolb, permitindo que sejam realizados relatérios

infograficos com filtros para visualizagdo e
caracterizagdo dos estilos de aprendizagem por curso,
turma, sexo, faixa etéria e aluno, o que pode contribuir
para a gestdo do cotidiano escolar. Além disso, para o
modelo de Felder-Silverman, neste trabalho, é
utilizado o inventario N-ILS (New Index of Learning
Styles) proposto por Vieira Jr. (2014), sendo uma
versao melhorada do ILS.

3. Metodologia

A metodologia para realizagdo deste trabalho é
do tipo exploratéria e o método de pesquisa utilizado
é estudo de caso. Ademais, a metodologia é
composta por cinco etapas principais, conforme
mostra a Figura 1. Essas etapas sao: elaboragdo de
questionario para coleta de dados, construcdo da
ferramenta online, disponibilizagdo dos dados na
ferramenta, andlise dos estilos de aprendizagem dos
alunos e descoberta de conhecimento referente aos
estilos de aprendizagem das turmas e cursos.

Figura 1 — Cinco principais etapas da metodologia para realizagdo deste trabalho.

Elaboragdo de

Construgdo da

S Disponibilizagdo dos
questionario com dados na ferramenta
testes (N-ILS e Kolb) ferramenta online

para coleta de dados

online

4

Descoberta de
conhecimento Analise dos estilos
referente aos estilos de aprendizagem

de aprendizagem

Fonte: Os autores.

Na primeira etapa, os dados sobre os estilos de
aprendizagem foram coletados por meio de um
formulério elaborado no Google forms? (escolhido por
ser gratuito e de facil uso pela comunidade local). Esse
formulario foi enviado por email aos alunos dos cursos
técnicos integrados ao ensino médio do IFMG
Campus Ribeirdao das Neves que inclui os cursos de
Administragdo, de Eletroeletrénica e de Informatica.
Assim, os alunos participaram da pesquisa
voluntariamente. Os formulérios foram enviados trés
vezes, em setembro de 2019, dezembro de 2019 e
margo de 2020, de forma a permitir uma anélise da

3 Google forms: https://www.google.com/forms/
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alteragdo longitudinal dos estilos de aprendizagem
durante um periodo prolongado de tempo. O
formulario solicita aos alunos informagdes pessoais,
tais como nome completo, data de nascimento,
matricula, género, curso e ano do curso. Também
pede aos alunos que facam os testes de estilos de
aprendizagem elaborado a partir do inventario N-ILS,
composto por vinte questdes, conforme mostra a
Tabela 1, e o inventario de Kolb, formado por doze
questdes e apresentado na Tabela 2.
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Tabela 1 — As vinte questdes do inventario N-ILS.

N-ILS

1. Quando estou aprendendo algum assunto novo,

gosto de:
a) Primeiramente, discuti-lo com outras pessoas.
b) Primeiramente, refletir sobre ele individualmente.

2. Se eu fosse um professor, eu preferiria ensinar

uma disciplina:
a) Que trate com fatos e situagdes reais.
b) Que trate com ideias e teorias.

3. Eu prefiro obter novas informacdes através de:
a) Figuras, diagramas, graficos ou mapas.
b) Instrucdes escritas ou informacdes verbais.

4. Quando resolvo problemas de matemadtica, eu:
a) Usualmente preciso resolvé-los por etapas para

entdo chegar a solucio.
b) Usualmente antevejo a solu¢io, mas as vezes me

complico
para resolver cada uma das etapas.

5. Em um grupo de estudo, trabalhando um material

dificil, eu provavelmente:
a) Tomo a iniciativa e contribuo com ideias.
b) Assumo uma posi¢do observadora e analiso os

fatos.

6. Acho mais fécil aprender:
a) A partir de experimentos.
b) A partir de conceitos.

7. Ao ler um livro:
a) Eu primeiramente observo as figuras e desenhos.
b) Eu primeiramente me atento para o texto escrito.

8. E mais importante para mim que o professor:
a) Apresente a matéria em etapas sequenciais.
b) Apresente um quadro geral e relacione a matéria

com outros assuntos.

9. Nas turmas em que jd estudei, eu:
a) Fiz amizade com muitos colegas.
b) Fui reservado e fiz amizade com alguns colegas.

10. Ao ler textos técnicos ou cientificos, eu prefiro:
a) Algo que me ensine como fazer alguma coisa.
b) Algo que me apresente novas ideias para pensar.

I'1. Relembro melhor:
a) O que vejo.
b) O que ougo.

12. Eu aprendo:
a) Num ritmo constante, etapa por etapa.
b) Em saltos. Fico confuso(a) por algum tempo e

entdo, repentinamente, tenho um “estalo”.

13. Eu prefiro estudar:
a) Em grupo.
b) Sozinho.

14. Prefiro a ideia do:
a) Concreto.
b) Conceitual.

15. Quando vejo um diagrama ou esquema em uma
aula, relembro mais facilmente:

a) A figura.

b) O que o professor disse a respeito dela.

16. Quando estou aprendendo um assunto novo, eu
prefiro:

a) Concentrar-me exclusivamente no assunto, apren-
dendo o

maximo possivel.

b) Tentar estabelecer conexdes entre o assunto e
outros com ele relacionados.

17. Normalmente eu sou considerado(a):
a) Extrovertido(a).
b) Reservado(a).

18. Prefiro disciplinas que enfatizam:
a) Material concreto (fatos, dados).
b) Material abstrato (conceitos, teorias).

19. Quando alguém estd me mostrando dados, eu

prefiro:
a) Diagramas ou graficos.
b) Texto sumarizando os resultados.

20. Quando estou resolvendo um problema eu:
a) Primeiramente penso nas etapas do processo para

chegar a solugio.
b) Primeiramente penso nas consequéncias ou apli-

cacdes da solugdo.

Fonte: Os autores.

Especificamente sobre a Tabela 2, é importante ressaltar que cada item do inventario de Kolb é respondido com
base em uma escala variando de 1 a 4. O valor 1 indica a forma menos provavel em que o aluno acha dele mesmo
sobre aprender e o valor 4 indica a melhor maneira que ele reconhece em si de como ele aprende.

INFORMATICA NA EDUCACAO: teoria & pratica | Vol.24 | N°3| 2021 33



Estilos de Aprendizagem para Apoio Educacional: Um Estudo de Caso no Instituto Federal de Minas Gerais

Tabela 2 — As doze questdes do inventario Kolb.

Kolb

. Enquanto aprendo...

.1 gosto de lidar com meus sentimentos
.2 gosto de pensar sobre ideias

.3 gosto de estar fazendo coisas

.4 gosto de observar e escutar

. Aprendo melhor quando...

.1 ouco e observo com atengdo

.2 me apoio em pensamento l6gico

.3 confio em meus palpites e impressoes

.4 trabalho com afinco para executar a tarefa

3. Quando estou aprendendo...
3.1 tendo a buscar explicagdes para as coisas
3.2 sou responsdvel acerca das coisas

3.3 fico quieto e concentrado

3.4 tenho sentimentos e reagdes fortes

4. Aprendo...

4.1 sentindo

4.2 fazendo

4.3 observando

4.4 pensando

5. Enquanto aprendo...
5.1 me abro a novas experiéncias
5.2 examino todos os angulos da questdo

5.4 gosto de testar as coisas

6. Enquanto estou aprendendo...
6.1 sou uma pessoa observadora
6.2 sou uma pessoa ativa

6.3 sou uma pessoa intuitiva

6.4 sou uma pessoa logica

5.3 gosto de analisar as coisas, desdobra-las em partes

7. Aprendo melhor através de...

7.1 observagao

7.2 interacOes pessoais

7.3 teorias racionais

7.4 oportunidades para experimentar e praticar

8. Enquanto aprendo...

8.1 gosto de ver os resultados do meu trabalho
8.2 gosto de ideias e teorias

8.3 penso antes de agir

8.4 sinto-me pessoalmente envolvido no assunto

9. Aprendo melhor quando...

9.1 me apoio em minhas observacdes

9.2 me apoio em minhas impressoes

9.3 posso experimentar coisas por mim mesmo
9.4 me apoio em minhas ideias

10. Quando estou aprendendo...
10.1 sou uma pessoa compenetrada
10.2 sou uma pessoa flexivel

10.3 sou uma pessoa responsavel
10.4 sou uma pessoa racional

11. Enquanto aprendo...
11.1 me envolvo todo
11.2 gosto de observar
11.3 avalio as coisas
11.4 gosto de estar ativo

12. Aprendo melhor quando...

12.1 analiso as ideias

12.2 sou receptivo e de mente aberta
12.3 sou cuidadoso

12.4 sou pratico

Fonte: Os autores.

Na segunda etapa, tem-se a construgdo do
sistema de apoio escolar. Apds a realizagdo dos testes
de estilos de aprendizagem, é necessério calcular e
analisar as respostas para identificar o estilo de
aprendizagem de cada aluno. O sistema de apoio
escolar proposto neste trabalho objetiva realizar tal
célculo de forma a facilitar a analise dos estilos de
aprendizagem. O sistema é desenvolvido utilizando o
framework lonic*, uma ferramenta de cédigo aberto
que permite o desenvolvimento de aplicativos méveis
e desktop por meio do uso de tecnologias Web —
HTML, CSS, Javascript — com integragdo a frameworks
como Angular e React.

Para a terceira etapa referente a
disponibilizagdo dos dados, o sistema permite que o
usuario visualize os estilos de aprendizagem de cada
aluno por turma a partir dos dados advindos do
formulario (descrito na primeira etapa da metodologia)
devidamente preenchido pelos individuos nos

* Jonic https://ionicframework.com/
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processos de matricula e rematricula (o que pode ser
incorporado facilmente ao sistema académico da
instituicdo). Esses dados sdo processados pelo sistema
para determinar os estilos de aprendizagem segundo
o inventario N-ILS e Kolb. Esses resultados dos estilos
de aprendizagem também podem ser enviados para o
email que o usuario desejar. Qualquer individuo pode
utilizar o sistema para testar e visualizar o seu estilo de
aprendizagem, mas o sistema foi concebido para os
docentes que desejam fazer o acompanhamento. E
importante enfatizar que o inventario N-ILS segue o
modelo proposto por Felder-Silverman, cujas
dimensdes (percepgao — sensorial ou intuitivo; entrada
— visual ou verbal; processamento — ativo ou reflexivo;
entendimento — sequencial ou global) sdo definidas
com base em uma escala: 5a, 3a, 1a, 1b, 3b e 5b. E
importante destacar que as letras sdo referentes as
respostas dadas para cada questdo no formulario. O
valor 1 na escala indica preferéncia leve em relagéo a
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uma dimensdo, o valor 3 indica que ha uma
preferéncia moderada por uma das dimensGes e o
valor 5 representa forte preferéncia por uma
dimensao. Por outro lado, o inventario de Kolb segue
o modelo proposto pelo préprio autor Kolb (1985) e
possui quatro dimensdes: adaptador, assimilador,

convergente e divergente. A dimensdo de cada aluno
é definida com base em um calculo de pontuagéo e
verificagdo das pontuagdes em um gréfico, conforme
mostra a Figura 2.

Figura 2 — Dimensdes de Kolb possiveis para cada estudante, a depender do estilo de aprendizagem, dividido em 4

quadrantes.
27 T
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o
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Fonte: Os autores.

Em relagdo a analise da 4* etapa, os estilos de
aprendizagem de cada aluno sdo entdo exibidos em
tabelas e infograficos de forma a permitir a facil
identificagdo do estilo predominante em cada turma.
Isso permite a verificagcdo de
convergéncia/divergéncia entre os cursos e a analise
da alteragdo longitudinal dos estilos ao longo do
tempo.

Por fim, na 5% etapa, a partir da anélise dos
estilos de aprendizagem, é possivel reconhecer
padrbes sobre esses dados que sejam relevantes para
auxiliar os professores e a equipe pedagdgica a
tomarem as melhores decisdes para aumentar a
aprendizagem dos alunos, discutirem estratégias de
reforco, monitorias e intervengdes psicopedagdgicas
nas turmas, promovendo assim a descoberta de
conhecimento sobre a base de dados.

4. Prototipagdo do Sistema de Apoio Educacional

Conforme ja discutido neste artigo, cada pessoa
tem uma forma diferente de aprender e os estilos de

aprendizagem permitem definir estratégias que
podem nortear essas formas. Existem diferentes
abordagens para identificar esses estilos e, em geral,
é necessario responder a um questionario e realizar
célculos com as respostas para obter o estilo de
aprendizagem. Nesse contexto, este trabalho
apresenta um sistema de apoio escolar que objetiva, a
partir de respostas obtidas seguindo os inventarios N-
ILS e Kolb, apresentar de forma automética os estilos
de aprendizagem de cada aluno para uma turma
selecionada.

Como perspectiva futura, o sistema foi
concebido para dar suporte a gestdo do cotidiano
escolar, dentre eles a Secretaria, o NAE e a Direcdo de
Ensino. Em uma visdo geral da integragdo esperada do
sistema para apoio a gestdo do cotidiano escolar,
como pode ser visto na Figura 3, os estudantes
sempre serdo convidados, por meio dos processos
junto a Secretaria de matricula e renovagdo de
matricula a responderem os formularios com os testes
de estilos de aprendizagem elaborados a partir dos
inventarios N-ILS e de Kolb, a fim de buscarem o
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melhor método e material que facilite seu processo de
aprendizagem. Esses dados serdo disponibilizados
para os professores poderem consultar os estilos de
aprendizagem predominantes nas turmas e quais as
sugestdes de recursos e metodologias para
elaboragdo de materiais que possibilitem prover a
melhor aprendizagem conforme a percepgdo, a
entrada (ou recepgdo),
entendimento para a maioria dos alunos. Essas
sugestdes sdo disponibilizadas junto aos infograficos
das turmas, conforme apresentado na Tabela 3. Os

o processamento e o

alunos com mais dificuldade, ou pertencentes ao
grupo com menor ocorréncia dos respectivos tipos de
aprendizagem, serdo encaminhados ao NAE para os
grupos de reforco de estudo. Com base nessas
informagdes, além do desempenho dos alunos no
sistema de avaliagdes, serd possivel tratar junto a
Direcdo de Ensino nas reunides de Conselho de Classe
as situagdes relacionadas a gestdo das disciplinas e
que possam contribuir para o cotidiano escolar.

Figura 3 — Visdo geral da perspectiva de integragdo do sistema no contexto de gestdo do cotidiano escolar.

Estudantes

Secretaria

N\

Aprendizagem

[} G@
Sts
Apoio o
E
L ®
)
NAE Direcao

Fonte: Os autores.
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Tabela 3 — Sugestoes didaticas para elaboragdo de materiais conforme o estilo de aprendizagem

Percepgao

Sensorial

- Devem-se realizar apresentagdes mais detalhadas (passo-a-passo);

- Priorize apresentagdes que fagam conexdes com o dia-a-dia (apresentando
dados resultantes de experimentos e/ou casos reais);

- Explore apresentagdes que incitem os sentidos (utilizando videos, imagens,
animacdes, etc.).

Intuitivo

- Realizar apresentag¢des mais sucintas que exijam reflexdo (menos detalhadas);
- Utilize apresentagdes mais abstratas que forcem o raciocinio (estabelecendo
relagdes entre os conceitos, apresentando significados e teorias de forma
geral);

- Prepare apresentagdes que utilizem problemas e desafios (especialmente
questdes abertas, pois, as multiplas escolhas séo preferidas do polo reflexivo).

Entrada (Recepgéo)

Visual

- Exemplifique e aprofunde os conceitos visualmente. Os fenémenos e
resultados devem ser apresentados principalmente por fotos, diagramas e
fluxogramas. Quando necessario, para cursos de exatas, realize demonstragdes
mais claras, utilizando menos "linguagem matemética" (no sentido formal de
simbolos e verbetes). A matematizagdo deve ser "visualmente" mais
apresentavel em termos de organizagéo (facil visualizagéo e interpretagdo) e
sempre acompanhada de representagdes visuais, como gréficos, para a
discussdo ou compreensdo dos fenémenos.

Verbal

- Exemplifique e aprofunde os conceitos textualmente (discursivamente);

- Comentérios e analises sobre os fenébmenos devem ser mais textuais (a ndo
ser em raros casos onde isso se torne muito mais extenso do que um grafico ou
tabela). Durante as explicagdes devem-se estabelecer discussées acerca do
conteldo;

- Os fenémenos, para cursos de exatas, devem ser apresentados
principalmente com linguagem formalmente matematica.

Processamento

Ativo

- Sempre que possivel, realize analises a partir de simulagdes (software) ou
applets (animag&es interativas) onde os alunos precisam coletar dados e a partir
desses dados, proponha discussées préticas ou problemas;

- Utilize animagBes que permitam manipular grandezas numérica ou
graficamente. Animag&es sem interatividade (que funcionam sozinhas) devem
ser utilizadas, preferencialmente, para o polo sensorial;

- Quando néo for possivel usar interagdes computacionais, substitua por
exercicios que obriguem alguma manipulagédo (ou resolugéo). Por exemplo,
deixe a resposta oculta mostrando-a apenas quando do interesse do aluno (se
o aluno for intuitivo apenas mostre a resposta, se for sensorial descreva-a por
etapas).

Reflexivo

- Promova andlises de conceitos a partir de exercicios, onde varias
possibilidades necessitam ser comparadas antes de se executar uma atividade
(questdes de mltipla escolha s&o Uteis). Quando o aluno apresentar a resposta
em uma atividade, discuta (via feedback) conceitualmente o resultado —
estando certo ou errado.

Entendimento

Sequencial

- Como um todo, deve-se apresentar o contetido de forma linear, com
atividades se tornando progressivamente complexas;

- Deve-se partir de itens especificos para o todo, explicando cada etapa para
depois apresentar o problema maior.

Global

- Como um todo, deve-se apresentar o contetdo por grandes etapas, de forma
a analisar primeiro o todo e depois os detalhes especificos;

- Apresente o problema maior, para depois explicar as etapas necessarias
(sugere-se que temas transversais ou de conhecimento prévio sejam dispostos
na forma de contetido hipertextual — links — quando utilizar material virtual).

Fonte: Vieira Jr. (2018).
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A Figura 4(a) apresenta a tela inicial do sistema
proposto em um sistema I0S°, mas o mesmo ¢é
responsivo também para Android® e dispositivos com
resolucdo maior como notebooks. Na tela inicial, é
possivel carregar um arquivo do tipo CSV (Comma
Separated File), que é exportado do formulario feito no
Google Forms’, respondido pelos alunos. Nessa mesma
tela, também ¢é possivel visualizar os dados carregados,

calcular o estilo de aprendizagem para cada aluno de
uma turma selecionada e visualizar os resultados em
uma tabela e infogréfico. Nas demais abas na parte
inferior, é possivel acessar o estilo de aprendizagem
gerado pelo método de Kolb, realizar comparagdes
entre as turmas e os resultados dos testes, e fazer
contato com os desenvolvedores da aplicagéo.

Figure 4 — Sistema de Apoio Escolar.
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Fonte: Os autores.

Essa tela inicial advém da arquitetura do
sistema, exibida na Figura 4(b), que a partir da interagéo
dos usuérios, dados s3o fornecidos no Front-end e os
célculos dos estilos de aprendizagem sdo realizados no
Back-end. Os componentes da arquitetura permitem as
principais funcionalidades do sistema proposto, que

sdo: carregamento de dados, identificagdo dos estilos
de aprendizagem a partir de calculos das respostas
obtidas com os testes feitos baseados nos inventarios
N-ILS e Kolb, e visualizagdo dos estilos de aprendizagem
de cada aluno.

Codigo 1: Algoritmo para calcular o estilo de aprendizagem baseando-se nos inventarios N-ILS e Kolb.

Inicio

Entrada: alunos, curso, turma, respostas[20];
Saida: resultados;

Para cada aluno em alunos Faca

Se aluno.curso == curso e aluno.turma == turma Entdo
Para cada resposta em respostas Faga
dimens&es = contabiliza_dimens&es(resposta);

resultados = identifica_estilo(dimensées);
Fim.

Fonte: Os autores.

O algoritmo para célculo dos estilos de Kolb é apresentado no Cdédigo 1. Note que a légica é

aprendizagem considerando os inventérios de N-ILS e

®10S: https://www.apple.com/ios/ios-13/
¢ Android: https://www.android.com/
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a mesma para os dois inventarios, a principal diferenca

’ Modelo de formulario disponibilizado aos alunos:
https://forms.gle/VEQhno6WHRH7edmx5
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estd nos métodos contabiliza_dimensGes e
identifica_estilo que utilizam estruturas condicionais
para verificar as respostas referentes a cada dimensao
dos estilos de aprendizagem. Por exemplo,
considerando o inventério de N-ILS, é verificado para
cada uma das vinte questdes, se o aluno respondeu a
opgdo a ou b. Em seguida, sdo computadas a
quantidade de respostas para cada opgao e entéo,
monta-se a escala que permite definir o estilo de
aprendizagem.

Além disso, o aplicativo tem potencial de ser
aplicado no cotidiano escolar do IFMG Campus
Ribeirdo das Neves. Além de abordar todos os alunos
de todos os cursos técnicos integrados ao ensino
médio do campus, planeja-se integrar o aplicativo aos
processos de matricula junto a Secretaria, apoio
pedagdgico por parte do NAE e apoio para os
professores que queiram saber o perfil da turma antes
de prepararem seus materiais. Assim, o foco é integrar
essas trés dimensdes do cotidiano escolar, auxiliando,
inclusive, a gestdo escolar junto a Diretoria de Ensino.
O aplicativo tem entdo potencial de integragdo de
setores para além do estudo dos estilos de
aprendizagem.

5. Resultados Experimentais

Esta segdo apresenta os resultados obtidos para
a coleta de dados realizada por meio da aplicagao de
testes baseados nos inventéarios N-ILS e Kolb para
alunos dos cursos técnicos integrados ao ensino
médio do IFMG Campus Ribeirdo das Neves. Dessa
forma, sdo descritos o perfil dos alunos participantes
da pesquisa (Seg¢do 5.1), uma andlise dos estilos de
aprendizagem com base no inventario N-ILS (Segdo
5.2), uma andlise dos estilos de aprendizagem com
base no inventério Kolb (Sec¢do 5.3) e uma comparacao
dos resultados obtidos com ambas as abordagens
(Secao 5.4).

5.1 Perfil dos Alunos

Conforme descrito na Secdo 3, os formularios
com os testes baseados nos inventarios N-ILS e Kolb
foram enviados aos alunos trés vezes. Duas vezes no
segundo semestre de 2019 e uma vez no primeiro
semestre de 2020. Nos trés envios do teste, os alunos

participantes da pesquisa possuem faixa etéria entre
15 e 19 anos. No primeiro envio, 148 alunos
responderam, no segundo, 30 alunos e, no terceiro,
78. Apesar da diferenca na quantidade de alunos, é
importante enfatizar que a participagao foi voluntaria,
ou seja, sem nenhuma recompensa e, permitiu uma
analise sobre os diferentes estilos de aprendizagem
dos alunos em cada turma.

Na aplicaggo em 2019, a maioria dos
respondentes sdo do sexo feminino, 55,4% e 63,3%
para o primeiro e segundo envio do formulario,
respectivamente. Ja em 2020, 50% sdo do sexo
feminino e 50% do sexo masculino. Além disso, nos
trés envios, a maioria dos respondentes sdo do curso
Técnico em Informética (46,6%, 63,3% e 59%), e os
outros possuem porcentagem similar entre si, sendo
do curso Técnico em Administracdo (25,7%, 20% e
20,5%) e do curso Técnico em Eletroeletrénica (27,7%,
16,7% e 20,5%). Em relagdo ao ano que estdo
cursando, no primeiro envio do formulério, 39,9% séo
do primeiro ano, 39,9% do segundo ano e 20,3% do
terceiro ano. No segundo envio, 50% dos
respondentes sdo do primeiro ano, 40% do segundo
ano e 10% do terceiro ano. Finalmente, no terceiro
envio, 24,4% séo do primeiro ano, 44,9% do segundo
ano e 30,8% do terceiro ano.

5.2 Anélise dos Estilos de Aprendizagem a partir do
Inventario N-ILS

A Figura 5 apresenta um infografico com
resultado do inventario N-ILS que é mostrado no
sistema proposto para uma determinada turma
selecionada, por exemplo, a turma do 1°ano do curso
Técnico Integrado em Informéatica. Observa-se uma
variagdo bastante grande nas dimensdes de NILS para
essa turma, sendo os dois estilos mais frequentes
(16,1%): ativo-sensorial-verbal-global e ativo-sensorial-
verbal-sequencial. Com essa informagdo, percebe-se
que os dois estilos mais frequentes possuem o polo
"ativo", o que comprova a informagdo sobre a
preferéncia dos alunos de terem um espago em sala
de aula para participarem e discutirem solugdes,
mesmo que isso seja pautado a partir de uma aula
expositiva.
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Figure 5 — Resultado do Inventario N-ILS para o primeiro envio do teste, em Setembro de 2019, apresentando apenas a
legenda para os dois estilos mais frequentes.

N-ILS - Curso:Técnico Integrado em Informatica e Turma: 1° ano

3.2%

12.9%

9.7%

Resultado

16.1%

16.1%

Ativo - Sensorial - Verbal - Global

3.2%

9.7%

3.2%

3.2%

6.5%

Il Ativo - Sensorial - Verbal - Sequencial

Fonte: Os autores.

As Tabelas 4, 5 e 6 apresentam os resultados
obtidos para o inventario N-ILS para as trés turmas de
Administragdo,  Eletroeletronica e  Informatica.
Também sdo apresentados os resultados para as trés
aplicagbes do formulédrio, em setembro de 2019,
dezembro de 2019 e marco de 2020. Na Tabela 3,
observa-se que entre as turmas dos trés anos da
Administragdo, had consenso apenas quanto as
dimensdes processamento e entendimento. Para a

dimensdo processamento, a maioria dos alunos ndo
possuem preferéncia por um dos polos, nem ativo
nem reflexivo, ou seja, ha um equilibrio. J& para a
dimensao entendimento, ha preferéncia pelo polo
sequencial. Resultado similar é obtido para a aplicagéo
do formulario em dezembro de 2019. J& para a
aplicagdo em margo de 2020, a Unica dimensdo com
resultado similar é a entendimento.

Tabela 4: Resultado do teste do inventério N-ILS aplicado em Setembro de 2019 para alunos do curso Técnico
Integrado em Administragéo.

Dimensao Polo 1° ano %o 2° ano % 3° ano %

Sensorial 2 22.22% 5 38,5% 11 | 68,75%
Percepcao Intuitivo 44.44% 2 15,38% 1 6,25%

Equilibrado 3 33,330 6 | 46,15% 4 25%
Visual 4 44.44% 4 30,77% 3 18,75%
Entrada Verbal l 4 l 44.44% 3 23,1% 6 37.5%
Equilibrado 1 11116 6 ) 46,150 7 ) 43.75%
Ativo 2 22.22% 4 30,77% 6 37,5%
Processamento  Reflexivo 1 11,11% 2 15,38% 3 18,75%
Equilibrado 6 ] 66,66fc 7 ] 53,850 7 | 43,75%
Sequencidl 7 ) 77.77% T ] 53.85% 13 ] 81,25%

Entendimento Global 1 11,11% 0 0% 0 0%
Equilibrado 1 11,11% 6 46,15% 3 18,75%

Fonte: Os autores.
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Tabela 5: Resultado do teste do inventério N-ILS aplicado em Setembro de 2019 para alunos do curso Técnico
Integrado em Eletroeletrénica.

Dimensao Polo 1° ano % 2° ano % 3° ano %

Sensoriaj 9 47.37% 7 50% 0 0%
Percepcao Intuitivo 5 26,32% 1 7,14% 3 37.5%
Equilibrado 5 26320 6 ) 428§% 5 ) 625%
Visual 11 57,89% 5 35,71% 3 37.5%

Entrada Verbal 3 1579% 4 2857 4 ] 50%
Equilibrado 5 26,32% 5 35,71% 1 12,5%

Ativo 5 26,32% 3 21 ,43@0 4 50%
Processamento  Reflexivo 5 263%% 6] 42.86% 3 37.5%
Equilibraﬁo 9 47,37% 5 35,71% 1 12,5%

Sequencial 11 57,89% 4 28,51% 4 50%
Entendimento Global 2 10,53% 2 14,29% 1 12,5%
Equilibrado 6  31,58% 8 ) 57,14% 3  375%

Fonte: Os autores.

Tabela 6: Resultado do teste do inventério N-ILS aplicado em Setembro de 2019 para alunos do curso Técnico
Integrado em Informética.

Dimensao Polo 1° ano % 2° ano % 3°ano0 %
Sensorial 14 45,16% 22 68,75% 2 40%

Percepcio Intuitivo 6 1935% 3 9,38&; 2 I 40%
Equilibrado 11  3548% 7 21,88% 1 20%

Visual 7 2258% 11 3438% 3] 60%

Entrada Verbal 12 3871% 7 21,88% 1 20%
Equilibrado 12 38,71% 14 ] 43,75% 1 20%

Ativo 6 1935% 9 28125% 1  20%

Processamento  Reflexivo 8  25.80% 6 18,79% 3] 60%
Equilibrado 17 ] 54,84% 16 ) 53,125% 1  20%

Sequencigl 15 | 4839% 8 25% 1 20%

Entendimento Global 5 16,13% 7 21,88% 0 0%
Equilibrado 11 35,44 17 ) 53,13{ 4] 80%

Fonte: Os autores.

Na Tabela 5, observa-se um comportamento
diferente das turmas do Técnico Integrado em
Eletroeletronica em relacdo as turmas do curso
Técnico Integrado em Administragdo, pois nao ha um
padrao para a dimensdo processamento para as trés
aplicagdes do formuldrio. Para a dimensao
entendimento, o polo predominante é Sequencial ou
ndo ha preferéncia por um dos polos, no caso, ha um
equilibrio. Por outro lado, para a turma de Informatica,
conforme mostra na Tabela 6, ndo ha um padréo entre
as turmas. Além disso, observa-se também que ndo ha
um padrao entre as dimensdes, quando as respostas
dos alunos sdo analisadas nas trés aplicagdes do
formulario.

5.3 Anélise dos Estilos de Aprendizagem a partir do
Inventério Kolb

A Figura 6 apresenta os estilos de aprendizagem
considerando a nomenclatura do Inventario Kolb para
a turma do Técnico Integrado em Informatica do 1°
ano. Note que o infogréfico é gerado pelo sistema
proposto. Observa-se que 77,4% da turma tem o estilo
Assimilador, ou seja, sdo alunos que aprendem melhor
com a criagdo de modelos abstratos e priorizam a
teoria. A andlise da Tabela 7 também mostra um
resultado similar para as trés turmas de Administragdo.
Resultado semelhante é obtido para o formulario
enviado em dezembro de 2019. Entretanto, para o
enviado em margo de 2020, observa-se que na turma
de Administracdo do 1° ano, a maioria dos alunos
possuem o estilo de aprendizagem Convergente. Tal
estilo indica que esses estudantes possuem
preferéncia por atividades préticas, ou seja, para essa
turma, o ideal sdo atividades concretas que fagam os
alunos colocarem a “mao na massa”.
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Figura 6: Resultado do Inventario de Kolb para o primeiro envio do teste, em Setembro de 2019.

Kolb - Curso:Técnico Integrado em Informatica e Turma: 1° ano

Resultado

[ Assimilador [l Convergente [l Divergente Adaptador
Fonte: Os autores.

Tabela 7: Resultado do teste do inventério Kolb aplicado em Setembro de 2019 para alunos do curso Técnico
Integrado em Administragéo.

Polo 1° ano %o 2° ano % 3° ano %0

Adaptador 0 0% 1 7,7% 0 0%
Divergente 0 0% 3 23,1% 1 6,25%
Assimilador 7 77,77% 8 61,5% 13 81,25%
Convergente 2 22.22% 1 7.,7% 2 12,5%

Fonte: Os autores.

Tabela 8: Resultado do teste do inventério Kolb aplicado em Setembro de 2019 para alunos do curso Técnico
Integrado em Eletroeletrénica.

Polo 1° ano % 2° ano % 3° ano %
Adaptador 0 0% 3 21,41% 0 0%
Divergente 3 15,8% 0 0% 0 0%
Assimilador 12 63,16% 9 64,3% 5 62,5%
Convergente 4 21,05% 2 14,3% 3 37,5%

Fonte: Os autores.

Tabela 9: Resultado do teste do inventério Kolb aplicado em Setembro de 2019 para alunos do curso Técnico
Integrado em Informética.

Polo 1° ano % 2° ano % 3ano0 %
Adaptador 1 3,23% 3 9,4% 0 0%
Divergente 3 9,68% 6 18,75% 1 20%

Assimilador 24 77.4% 19 59,4% 4 80%
Convergente 3 9,68% 4 12,5% 0 0%

Fonte: Os autores.
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Nas Tabelas 8 e 9, percebe-se resultado similar
para as turmas do Técnico Integrado em
Eletroeletronica e Informatica, respectivamente. Ou
seja, a maioria dos alunos possuem estilo de
aprendizagem Assimilador. Esse resultado se repete
nas trés aplicagdes do formulario. Para validar tal
resultado, analisou-se os cursos de graduagdo
escolhidos pelos alunos do Técnico em Informética ao
concluir o ensino médio em 2019, observa-se que a
maioria optou por areas das ciéncias, como ciéncia da
computagdo e biomedicina.

5.4 Anélise Comparativa dos Inventarios de N-ILS e
Kolb

A analise dos resultados obtidos pelo inventario
N-ILS e Kolb mostram estilos de aprendizagem
diferentes para as turmas. Observa-se que com o N-
ILS é mais dificil identificar um estilo de aprendizagem
predominante em uma determinada turma por terem
mais dimensbes de aprendizagem sendo analisadas.
Por outro lado, o inventério de Kolb ja permite tal
identificacdo. Apesar das diferencas nos resultados
dos inventarios, dois aspectos relevantes indicados
pelo inventario N-ILS sdo: (1) a maioria dos alunos
aprendem mais quando ha explicagdo tedrica, assim,
eles possuem a oportunidade de exercitarem a pratica
daquela explicagdo com suporte do professor; e (2) o
ensino feito de forma linear é considerado melhor,
pois os conceitos e problemas vdo se tornando
progressivamente mais complexos. Quanto a forma

linear, Felder (2005) ja relatava em seus textos que a
maioria era sequencial (e raros alunos globais), visto
que os alunos respondentes foram identificados, em
sua maioria, ativos e nao reflexivos. Vale ressaltar que,
pela dificuldade da analise, mesmo apresentando
maiores detalhamentos, o inventéario em portugués de
Kolb ndo passou por estudos de validagao.

Ao final dos formularios com os dois testes, foi
solicitado que os alunos deixassem comentarios, caso
desejassem, acerca da(s) estratégia(s) de ensino que
o(s) faz/fazem aprender mais e/ou menos. No envio do
formuldrio em setembro de 2019, dos 148
respondentes, 98 deixaram comentarios. J& no
formulério enviado em dezembro de 2019, dos 30
respondentes, 11 deixaram comentarios e, no terceiro
formulario enviado em marco de 2020, das 78
respostas, 40 pessoas deixaram comentérios. A Figura
7 mostra os termos mais frequentes nos comentarios
deixados pelos alunos, os termos bases sdo: aprendo
mais quando, aprendo melhor quando, aprendo mais
facil e aprendo quando. A anélise dos termos mostra
que a aprendizagem da maioria dos alunos é melhor
quando a aula é expositiva associada ao uso de
exemplos com aplicagdes reais do conteiudo e
atividades praticas. Também é importante que a
explicagéo seja associada com a escrita, ou seja, os
alunos aprendem mais quando escrevem. Finalmente,
esses comentarios sdo condizentes com a avaliacdo
geral dos resultados obtidos com os inventarios N-ILS
e Kolb.

Figura 7: Mapa dos termos mais frequentes nos comentarios.

tem algo concreto

escrevo

O—faco PratiCas

aplico essa teoria

mais quando

tem interagdo da turma

explica com exemplos

explica por etapas

._,

fago resumos

teoria e aplicagbes

'h& um passe-a-passo

melhor quando escreve e fala

a aula é expositiva

mais fécil com solugdes préticas

teoria e prética

exposi¢do e escrita

Fonte: Os autores.
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Esses resultados geram insights para os
gestores que podem auxilid-los a tomar decisdes, por
exemplo, de promover a capacitagdo dos docentes
para melhor abordar a pratica associada aos
contelidos tedricos. Os gestores também podem
realizar reunides com os docentes para apresentar o
resultado da pesquisa que dé indicios da preferéncia
dos alunos. J& em relacdo ao NAE, os técnicos
administrativos podem analisar o perfil dos alunos que
estdo tendo dificuldades na(s) disciplina(s) e buscar
uma abordagem de aprendizagem que melhor os
atendam.

6. Conclusdo

Neste trabalho, foi apresentado um estudo de
caso com alunos dos cursos técnicos integrados ao
ensino médio do Instituto Federal de Minas Gerais
com o objetivo de identificar se os estilos de
aprendizagem podem ser utilizados no apoio
educacional. Para tal estudo, foi desenvolvido um
sistema online de apoio educacional e foram
consideradas as turmas dos trés anos do ensino médio
dos cursos Administracdo, Eletroeletrénica e
Informéatica. Os estilos de aprendizagem séo
automaticamente calculados pelo sistema, a partir de
dados obtidos de um formulario com os inventérios de
N-ILS e Kolb, respondido pelos alunos. Os resultados
do inventério N-ILS relevam muita variagdo nos estilos
de aprendizagem dos alunos e entre as diferentes
turmas, ao passo que o inventério de Kolb mostra um
estilo de aprendizagem mais frequente para cada
turma. Como ainda ndo héa validacdo na literatura
brasileira para o inventéario de Kolb, esse resultado
pode revelar a presenca de mais erros em tal
inventario.

Finalmente, respondendo as perguntas de
pesquisa com base nos resultados: (i) Os estilos de
aprendizagem dos inventarios N-ILS e Kolb
convergem para resultados que auxiliem no apoio
educacional? Observa-se que utilizar os dois
inventarios para detectar os estilos de aprendizagem
pode auxiliar em tomadas de decisdo para o
fornecimento de um apoio educacional, mas é
necessario um bom entendimento sobre os estilos de
aprendizagem; e (i) H& convergéncia/divergéncia dos
estilos de aprendizagem entre as diferentes turmas
dos cursos técnicos integrados ao ensino médio?
Percebe-se, com mais frequéncia, divergéncia dos
estilos de aprendizagem entre as diferentes turmas, o
que reforca o quao heterogéneo sdo os alunos e a

h4

necessidade de estratégias de ensino diferentes em
sala de aula.

Como trabalhos futuros, planeja-se realizar
uma comparagdo mais aprofundada entre os
inventarios N-ILS e Kolb por meio de metodologias e
métricas proprias, como também incluir uma melhor
validagdo para o teste de Kolb. Também espera-se
compartilhar esses resultados com o préprio
estudante, para que ele ajude a melhor valida-los.
Finalmente, planeja-se utilizar o sistema proposto para
avaliar possiveis impactos do ensino remoto
emergencial, implantado devido a Covid-19, no estilo
de aprendizagem dos alunos.
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Utilizacao do GeoGebra no ensino-
aprendizagem de sistemas lineares:
uma experiéncia com discentes
universitarios

Use of GeoGebra in teaching-learning of linear
systems: an experience with university students

Resumo: O presente artigo teve como objetivo verificar a
influéncia do GeoGebra no entendimento da relacédo
existente entre duas retas e a solucdo de sistemas lineares
2x2. Para tanto, foram utilizadas metodologias de natureza
quanti-qualitativa, aplicando-se um Pré-teste a discentes do
curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais-Quimica da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Campus Sao
Bernardo-MA. O trabalho seguiu com a abordagem didatica
de uso do GeoGebra e foi finalizado com a aplicagdo do Pés-
teste. Os resultados, desta pesquisa, apontaram questdes
com maior nimero de acertos e reducdo dos nimeros de
erros e questdes sem resposta. Pdde-se verificar, ainda,
contribuicbes do software para o processo de ensino e
desenvolvimento de novas conjecturas e interpretacdes dos
individuos acerca do entendimento da relacdo existente
entre duas retas e a solucdo de sistemas lineares com duas
equagdes e duas incognitas.

Palavras-chave: Tecnologia. GeoGebra. Sistemas Lineares.

Abstract: This article aimed to verify the influence of
GeoGebra in understanding the relationship between two
lines and the solution of 2x2 linear systems. For that,
quantitative and qualitative methodologies were used,
applying a pre-test to students of the Licentiate Degree in
Natural Sciences-Chemistry at the Federal University of
Maranhdo (UFMA), Campus Sdo Bernardo-MA. The work
continued with the didactic approach of using GeoGebra and
was completed with the application of the Post-test. The
results of this research pointed out issues with a higher
number of correct answers and a reduction in the number of
errors and unanswered questions. It was also possible to
verify the software's contributions to the teaching process
and the development of new conjectures and interpretations
of individuals regarding the understanding of the relationship
between two lines and the solution of linear systems with two
equations and two unknowns.

Keywords: Technology. GeoGebra. Linear Systems.
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1. Introdugéo

Os Softwares Educativos (SE) vém sendo cada vez
mais utilizados por docentes nas diversas areas e niveis
de conhecimento. No entanto, para um melhor
desempenho dessas ferramentas dentro do ambiente
educacional, faz-se necessaria uma abordagem clara
dessa ferramenta de forma a promover uma conexao
com a aprendizagem, visando melhorias no ensino e
estimulando a construgdo do conhecimento por
docentes e discentes. Segundo Almeida e Almeida
(2015), a qualidade de um SE é observada a partir do
momento que este preenche os requisitos dentro de
um ambiente de aprendizagem e favorece a relagdo
professor-aluno. Em vista disso, deve existir
mecanismos avaliativos, quanto a escolha e a insergéo
destes instrumentos, atentando-se as varidveis e
levando em conta o paradigma pedagodgico do
contexto educacional.

Dentro da ampla disponibilidade de softwares,
com possibilidades de uso nas aulas ministradas pelos
docentes, existem os de Geometria Dindmica (GD) que
promovem um ambiente de trabalho diferenciado,
definido como “um ambiente computacional que
possui como caracteristica principal o “arrastar” dos
objetos pela tela do computador com o uso do mouse,
possibilitando a transformacao de figuras geométricas
em tempo real” (SILVA; PENTEADO, 2009, p. 4). Esse
artificio permite movimentar a construgéo e visualizar as
transformagdes em tempo real. As propriedades
geométricas fundamentais das figuras sdo mantidas,
isso permite o estudo de tais propriedades.

Nesse aspecto, o GeoGebra merece destaque,
pois consegue trabalhar a Matematica a partir de
construgdes e andlises. Esse software possibilita a
visualizagdo gréfica e geométrica dos objetos
matematicos de modo a conduzir “uma maior
compreensdao e o conceito estudado passa a ter
sentido e significado” (GONCALVES; MENTGES;
SCHULZ, 2018, p.4), além de possibilitar mdltiplas
formas de trabalhar a Matematica, ultrapassando as
dificuldades  cognitivas e  adequando-se  as
singularidades de cada discente, pois “pode criar um
ambiente favoravel a superagdo de dificuldades
relacionadas a construgdo de conceitos e ideias
matematicas” (CYRINO; BALDINI, 2012, p. 53).

A partir do uso do GeoGebra é permitido trabalhar
Sistemas de Equagdes Lineares sob o olhar da
Geometria, conforme as Orientagdes Curriculares para
o Ensino Médio (OCEM's). Além disso, Brasil (2006,
p.77) destaca que a articulagdo entre geometria e
algebra pode ser significativa para o aluno, desde que
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o docente trabalhe em duas vias: o entendimento das
figuras geométricas através de equagbes e o
entendimento de equagdes via figuras geométricas.

Os conceitos e propriedades do conteddo
infformado  sdo importantes para os discentes
universitarios do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Naturais/Quimica do Campus da UFMA, existente no
municipio de Sao Bernardo/MA. Além disso, este
publico, em sua maioria, ndo foi adepto ao uso de
softwares pelos docentes no nivel escolar.

Ferreira (2013, p.17) destaca a importancia de
trabalhar sistemas lineares e as contribuicdes em outras
areas, e isso, também, justifica o porqué dos autores
escolherem tais discentes. Ainda, segundo Ferreira
(2013, p.17), a importancia do estudo do objeto
matematico informado deve-se por seu uso na
representagdo de modelos de diversos problemas, que
vao dos mais simples, representados por um sistema de
duas equagdes e duas incoégnitas, aos mais complexos,
abrangendo um grande nimero de incégnitas e que
exigem métodos mais robustos durante a resolugéo.

No tocante ao objeto matematico descrito e o
GeoGebra, Silva e Bisognin (2021) destacam a
importancia da  abordagem  de  diferentes
representagdes de sistemas lineares possibilitadas por
esse software e sugerem a elaboragdo de propostas
didaticas pelos profissionais com anélises envolvendo
os sistemas impossiveis e possiveis e indeterminados,
com base na representacao grafica. Saviano; Santos;
Schimiguel (2020) utilizaram a versdo android do
aplicativo e destacaram ser este recurso uma
ferramenta significativa no ensino de sistemas lineares
e de fungbes do primeiro grau. Gongalves; Mentges;
Schulz (2018), ainda, atribuiram ao software de
Geometria Dinamica a capacidade de possibilitar o
questionamento reflexivo entre os educandos durante
as manipulagées e conjecturas, e, como consequéncia
dessas caracteristicas, a promogdo da participagao
ativa da turma.

Assim, o objetivo deste trabalho consiste em
verificar se o GeoGebra promove contribuigdes
positivas no entendimento da relagdo existente entre
duas retas e a solucdo de sistemas lineares com duas
equagdes e duas incégnitas. Serd verificado, ainda, o
nivel de conhecimento bésico sobre essas teméticas
pelos discentes e a evolugao desse conhecimento apods
a pratica educativa com o uso do software, seguida da
avaliacdo das ferramentas utilizadas e da metodologia.

2. Fundamentagéo Tedrica
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A evolugdo das Tecnologias de Informacdo e
Comunicagao (TICs) se encontra em expansdo dentro
da atual configuragdo da sociedade. Esse fato ocorre,
principalmente, devido a constante utilizagdo das TICs
no cotidiano, influenciando, assim, em “uma sociedade
moderna e conectada aos diversos recursos que estas
nos oferecem” (SOUZA; BENITE, 2020, p. 2). A
interagao das pessoas para com as TICs é progressiva,
adentrando todos os campos e dinamicas sociais,
tornando-as essencial em suas vidas. Segundo Kenski
(2008, p. 24), as tecnologias sdo “o conjunto de
conhecimento e principios cientificos que se aplicam ao
planejamento, a construgdo e a utilizagdo de um
equipamento em um determinado tipo de atividade”.

No campo educacional, o uso das TICs no ensino-
aprendizagem deve ser tratado como direito nas
escolas (publicas e privadas), pois possibilita aos
discentes uma educacdo com a inclusdo de uma
“alfabetizagdo tecnoldgica”, o que consequentemente
os tornam individuos inseridos na sociedade, com
saber tecnolégico (BORBA; PENTEADO, 2016). Dessa
forma, as ferramentas tecnoldgicas “podem constituir
um elemento valorizador das préticas pedagodgicas, ja
que acrescentam, em termos de acesso a informagao,
flexibilidade, diversidade de suportes no seu
tratamento e apresentacao” (MARTINHO; POMBO,
2009, p. 528). Ainda segundo Gongalves; Mentges e
Schultz (2018), esses recursos apresentam um potencial
significativo para as aulas, quando aplicadas em
atividades bem desenvolvidas e planejadas.

Nesse aspecto, Ferreira (2016, p.11) descreve o
docente com a fungdo de instigar o discente a pensar,
a descobrir e a resolver problemas, além de ser
atribuida uma nova fungdo a esse profissional, pois
passa a ser um investigador, na busca por novos
desafios, reflexdes e aperfeicoamento. Assim, “Para
que mudangas significativas possam de fato ocorrer no
que diz respeito ao uso de tecnologias, é preciso que
o professor esteja envolvido nesse processo e sinta a
necessidade de mudar, seja por motivagdo pessoal ou
profissional” (FERREIRA, 2016, p. 11).

Todavia, a atuacdo docente no manuseio e
aplicagdo de softwares em sala de aula deve
reconhecer além dos potenciais destes, as suas
limitagbes, para que as aulas ndo possam ser
comprometidas e, consequentemente, invalide todo o
processo de ensino. H& a necessidade de se criar
mecanismos avaliativos para a inser¢do dessas
ferramentas no ensino-aprendizagem, atentando as
especificidades, tanto desses recursos quanto do

contelido a serem abordados. Alguns requisitos sdo
elencados pelos Pardametros Curriculares Nacionais
(PCNs) para a elaboragdo de boas propostas de
situagbes de aprendizagem, como o fato de o professor
conhecer o software que ird utilizar (BRASIL, 1998,
p.151).

Almeida e Almeida (2015, p. 60) relacionam a
qualidade de um SE a capacidade de este contemplar
os requisitos de contelido e contribuir com a interagdo
aluno/professor. Eles destacam, ainda, que a anélise de
um sistema computacional deve ser feita com base na
observagdo do contexto pedagdgico de uso desse
recurso. De fato, essas ferramentas devem oportunizar
o docente ministrar aulas numa perspectiva distinta da
metodologia tradicional, em que o aluno percebe
durante a apresentagdo e a construgdo da tematica
uma abrangéncia e aplicagdes.

Fato desafiador para o docente, uma vez que ele
se depara em um contexto em que ndo se deve inserir
0s recursos computacionais em suas aulas de qualquer
forma, pois, se inseridos sem objetivos dentro de uma
concepgdo de conhecimento e aprendizagem na qual
o instrutor desconheca o programa e seu manuseio, tal
qual, também, ndo contemple a interagdo do professor
para com o discente, terd como consequéncia a
anulagdo ou uma aprendizagem restrita. Gongalves;
Mentges e Schultz (2018) destacam a importancia de
um bom planejamento das atividades, com objetivos e
conceitos matematicos envolvidos, para que haja
contribuicdes destas na constru¢do do conhecimento.

Os SE podem e devem ser utilizados seguindo
toda essa estrutura de insercdo do software
educacional para um dado tema. Quando, de fato, ha
a utilizagdo dos SE, com especificidade para os de GD,
as construgdes podem ser feitas nesses softwares de
modo que se observa figuras criadas com
configuragbes geométricas, partindo de propriedades
pré-definidas. Afere-se, ainda, transformagdes no
desenho, quando se desloca elementos os quais
constituem o préprio desenho, porém, tais mudangas
mantém as relagbes geométricas caracterizadas pelo
contexto.

Quanto ao manuseio do software de GD, é viavel
que os discentes tenham conhecimentos prévios acerca
da geometria e do tépico em questdo. O
desconhecimento basico por parte dos alunos origina
a ‘"obstrugdo da programagdo do professor,
impactando na atividade fazendo com que esta ocupe
um periodo de tempo maior que o determinado pelo
docente” (PINTO; PENTEADO, 2010, p.5).
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No ambiente GD, o GeoGebra apresentou-se
como um recurso que possibilita resolugcdes de
sistemas lineares com interpretagdes e resolugdes além
da abordagem técnica e procedimental. Dessa forma,
pesquisas como as de Machado, Silva e Silva (2015),
Gongalves; Mentges e Schulz (2018), Saviano; Santos;
Schimiguel (2020) e Silva e Bisognin (2021) apresentam
situagbes de wuso do GeoGebra no ensino-
aprendizagem de sistemas lineares de modo a
incentivar os docentes a desenvolverem atividades
dindmicas, o que possibilita novas experiéncias na
pratica docente, tornando os discentes mais ativos no
processo de aprendizagem, desenvolvendo mais
afeicdo pelo conteldo matemético abordado e
possibilitando reflexdes no processo de aprendizagem.

Com base nessa perspectiva, acredita-se que
sistemas lineares 2x2, se apresentado aos alunos de
forma dindmica e interativa com o software GeoGebra,
possa ter resultados significativos e transformadores na
construcdo do conhecimento efetivo e concreto.

3. Metodologia

O trabalho trata de um estudo com natureza
quanti-qualitativa. Segundo Silva e Menezes (2005, p.
20), a pesquisa quantitativa transforma em ndmeros,
opinides e informagdes, com foco na andlise e
classificacdo  usando  recursos como  técnicas

estatisticas, enquanto a pesquisa qualitativa apresenta
um vinculo indissocidvel entre a subjetividade do
sujeito e o mundo objetivo que ndo pode ser traduzido
em numeros e nao requer o uso de métodos e técnicas
estatisticas. Este trabalho apresenta, ainda, um
enfoque na andlise indutiva dos dados, tendo o
processo e seu significado como focos principais da
abordagem.

Segundo Proetti (2017), os métodos quantitativos
e qualitativos ndo se excluem e apresentam
contribuigdes essenciais de um fenémeno estudado,
pois sdo procedimentos de cunho intuitivo, racional e
descritivo, além de permitir reflexdes nos estudos
cientificos, pois auxiliam a entender, qualificar,
desvendar e quantificar de forma verificativa.

Para a efetivagdo do estudo em questdo,
participaram 8 discentes do curso de Licenciatura
Ciéncias Naturais-Quimica da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA), Campus Sdo Bernardo-MA. Os
discentes foram definidos, neste trabalho, como alunos
A, B, C, D, E F, G e H. O minicurso intitulado
“GeoGebra na anélise das posic¢des relativas entre duas
retas e resolucdo de sistemas lineares” foi ministrado
aos participantes para realizagdo de coleta de dados,
estes foram obtidos a partir de aulas gravadas via
videoconferéncia, pelo software Google Meet e
aplicagdo de questiondrios avaliativos, seguindo a
organizagao disposta na Figura 1.

Figura 1 — Procedimento metodoldgico do Minicurso

1° dia —_—

Aplicacao do pré-
teste

Inicio da sequéncia
——> | didatica com uso do
GeoGebra

Continuacao da l
sequéncia didatica e
apresentagado de

conceitos via slides. \ 2° dia

3% dia —_—

4° dia —_—>

Aplicagao do Pos teste com as mesmas
questoes do Pré-teste e mais 6 questoes
qualitativas para analises dos
instrumentos didaticos (fora analisado se
o software atingiu seu objetivo dentro da
perspectiva da pesquisa).

Fonte: Elaborada pelos autores.

Para usufruir da abordagem didatica, os discentes
universitarios fizeram uso de internet,
notebook/computador e celular. A participacdo dos
alunos no minicurso online ocorreu nos dias 12, 13, 14
e 17 de agosto de 2020, com carga horéria total de
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dezesseis horas (16 horas). As aulas foram transmitidas
via videoconferéncia, através da plataforma Google
Meet; no que tange a transmissdo das aulas, elas foram
realizadas através do aparelho celular, j& a abordagem
diddtica com o GeoGebra foi realizada pelo
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notebook/computador.  Essas  condigbes  foram
sugeridas aos discentes devido a pandemia do
Coronavirus, logo, a Universidade ndo poderia ofertar
aulas presenciais, entdo, foi cabivel, no momento, aulas
remotas por meio de softwares de comunicagao.

No primeiro dia, aplicou-se, inicialmente, um Pré-
teste com os discentes, com vistas a avaliar os
conhecimentos prévios dos discentes acerca da relagdo
existente entre duas retas e a solucdo de sistemas
lineares com duas equagdes e duas incognitas. O Pré-
teste foi composto por 7 questdes, nas quais 5
questdes eram objetivas, sendo elas 1, 2, 4, 5e 7. As
questdes 3 e 6 tratavam-se de perguntas abertas, em
que o aluno teria que justificar as alternativas
consideradas erradas na questdo anterior. Esse
questionario avaliativo foi aplicado no dia 12 de agosto
de 2020, quando se deu inicio ao minicurso. As
questdes 1 e 2 trabalhavam a forma reduzida da reta e
a posigdo relativa entre duas retas no plano cartesiano,
respectivamente; ja as questdes 4 e 5 tratavam-se de
perguntas voltadas para a posigdes de duas retas no
plano cartesiano e suas relagdes com as soluges de
sistemas lineares 2x2 e tipos de sistemas. A Ultima
questdo objetiva, 7, enunciava a resolugdo de sistemas
lineares 2x2. Na questdo aberta de nimero 3, o aluno

teria que justificar as opgdes consideradas erradas na
segunda pergunta; ja na 6, teria que justificar as opgdes
elencadas como incorretas no quinto problema.

Em relagdo as etapas, no primeiro dia foi dado
infcio a sequéncia didatica, os autores optaram por
aplicar primeiro a sequéncia didatica constituida por
cinco (5) atividades, com objetivos pré-definidos a
serem construidas com o auxilio do GeoGebra e,
posteriormente, apresentou-se os conceitos tedricos
em slides. As Atividades 1 e 2 abordavam a verificacdo
de pontos pertencentes e ndo pertencentes as retas e
analises dos coeficientes angulares e lineares das retas.
Essas atividades permitiam analisar a forma reduzida da
reta e apresentar conceitos introdutérios e necessarios
para a abordagem dos contelidos propostos.

A Atividade 3 tratava de mostrar as posigdes
relativas entre duas retas e as relacdes entre os
coeficientes angulares e lineares destas. A Figura 2
representa uma das construgdes realizadas nessa
etapa. Nela, destacam-se duas retas concorrentes
representantes de um sistema linear possivel e
determinado, sendo o ponto A a intersecgdo entre as
retas construidas, ou seja, a solugdo do sistema linear.

Figura 2 — Construgdo elaborada na sequéncia didatica
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Fonte: Elaborada pelos autores

5 AN

Na Atividade 4, foram apresentadas questdes envolvendo a relagdo entre a solugdo de sistemas lineares com duas
incognitas e as posicdes relativas entre as retas. Uma dessas abordagens estd demonstrada na Figura 3.
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Figura 3 — Atividade desenvolvida na sequéncia didatica

4.3) A partir do modelo de equacao ax+by = c, crie duas equacdes referentes a retar:
axtby = c e reta s: dx+fy = g, com os seguintes controles deslizantes: a, b, ¢, d, fe g.
a) Cologue os seguintes valores referentes aos controles deslizantes a=1, b=2, c¢=4,
d=3, =2 e g=8. De acordo com a representacao geométrica das retas r e s no software,
qual tipo de sistema define as duas retas? Existem pontos em comum entre as duas
retas? Caso exista, com o comando intersec¢ao, defina-o. Calcule a solugdo deste
sistema de forma manual.

b) Altere a equacao das retas para a forma reduzida. O que se pode observar acerca
dos coeficientes angular e linear das retas r e s? Qual é a posicao das retasr e s?

¢) Altere o valor do controle deslizante d para 1. Qual é a posicéo entre as retas r e s?
Qual é a relagdo entre os coeficientes angular e linear das retas r e s? Classifique o
sistema e realize os calculos para verificar se ha sglucao(des) para o sistema de forma
manual.

d) Altere os valores dos controles deslizantes para a seguinte forma: d=3, =6 e g=12.
Como é classificado o sistema decorrente da representacéo geométrica observada?
Qual é a relacao existente entre os coeficientes angulares e lineares das retas
observadas? O que se pode concluir acerca das solugdes desse sistema?

Fonte: Elaborada pelos autores

A Atividade 5 apresentava uma contextualizagao
dos objetos matematicos estudados, sendo realizadas
questdes com aplicagdes no cotidiano. Assim, ao longo
do minicurso, os discentes participavam indagando
e/ou respondendo perguntas do professor pelo chat ou
audio disponivel no Google Meet.

erros/acertos dos discentes entre a primeira e a
segunda avaliacgdo; foi realizada, ainda, uma anélise das
questdes qualitativas.

4. Resultados e Discussdo

As questbes avaliativas aplicadas no pré-teste
foram reaplicadas no Pds-teste, com a adicdo de 6
questdes qualitativas para a avaliagdo dos instrumentos
didaticos no processo de ensino-aprendizagem. O Pds-
teste aconteceu no Ultimo dia 17 de agosto de 2020,
no qual também se finalizou o minicurso. As perguntas
qualitativas aplicadas no Pds-teste tinham como
objetivo verificar os conhecimentos prévios dos
discentes acerca dos softwares GeoGebra e Google
Meet; observar possiveis dificuldades apresentadas no
manuseio do GeoGebra, durante a aplicagdo da
sequéncia didatica e na forma de ensino EAD, pela
plataforma  Google  Meet; analisar  provaveis
contribuicbes para melhorias na aprendizagem
utilizando o GeoGebra e quais potencialidade aferidas
no ensino EAD com o uso da plataforma Google Meet.

A andlise dos resultados desta pesquisa foi
realizada a partir de um comparativo do percentual dos
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4.1 Anélise do conhecimento prévio dos discentes

A Tabela 1 mostra o percentual dos erros, acertos
e questdes sem respostas obtidos na avaliagao aplicada
no inicio do minicurso, no pré-teste, considerando as
questdes objetivas. Os dados obtidos revelaram que os
discentes mostraram pouco conhecimento prévio
acerca da tematica. A taxa de acertos, no total, ficou
abaixo dos 38%, a porcentagem de erros e questdes
sem resposta ultrapassaram a taxa de acertos em mais
de 60%. Na tabela 1, sdo apresentados, também,
dados decorrentes da primeira avaliagdo, em que ¢é
possivel aferir dificuldades especificas em pontos do
estudo em questdo, que necessitam de uma
abordagem para além de aulas mecanicas e abstratas
voltadas apenas para célculos algébricos.
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Tabela 1 — Resultados obtidos apds a aplicagdo do Pré-teste

Questao Acerto
1 5(62,5%)
2 1(12,5%)
4 6 (75%)
5 0 (0%)
7 3 (37, 5%)
Total 15 (37,5%)

Erro Sem
resposta

3(37,5%) 0(0%)
5 (62,5%) 2(25%)
1(12,5%) 1(12,5%)
4 (50%) 4 (50%)
4 (50%) 1(12,5%)
17 (42,5%) 8 (20%)

Fonte: Elaborada pelos autores.

Na questdo 2, a qual se refere a posigdo relativa
entre duas retas no plano cartesiano, apenas 1 aluno
acertou (12,5%), enquanto 5 alunos (62,5%) erraram e 2
alunos (25%) ndo apresentaram resposta. Na questdo
5, a qual esta relacionada as posi¢des de duas retas no
plano cartesiano e suas relagdes com as solugdes de
sistemas lineares 2x2 e tipos de sistemas que definem
tais retas no plano, os discentes mostraram grandes
dificuldades, uma vez que ndo houve acertos. O
percentual de erros foi de 50%, ja os outros 50% ndo
destacaram respostas para tal questdo. Essas foram as
duas questdes que os alunos apresentaram maiores
dificuldades, questdes estas que devem ser repassadas
com foco em interpretagdes e representagdes
geométricas, contudo, em geral, isso ndo acontece no
processo de ensino tradicional. A abordagem de
sistemas lineares, no ensino médio, é limitada.

As questdes 3 e 6 da avaliagdo traduziam-se em
questdes abertas, tais quais os alunos iriam justificar o
porqué de considerar alternativas incorretas na questao
anterior. No Pré-teste, nenhum discente conseguiu
respondé-las. Nao houveram justificativas por parte
dos discentes, ou seja, as duas questdes ficaram sem
respostas. O fato de que o percentual de erros e de
sem resposta ultrapassa a taxa de 65%, portanto, afere-
se que os alunos apresentaram enorme deficiéncia
quanto a tematica sistemas lineares. Tal deficiéncia é
oriunda do processo de ensino-aprendizagem ao qual
esses alunos foram submetidos em suas vidas
educacionais.

Os problemas observados na resolugdo das
questdes trazem a tona uma questdo sobre as
metodologias tradicionais e a defasagem na
aprendizagem dos conceitos matematicos. Araljo e
Junior (2017, p. 17), em seu trabalho Plataforma

Matematech: um Recurso Didético no Ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
justificam essas deficiéncias devido as “praticas
extremamente tradicionais e descontextualizadas com
a realidade do aluno, o que acaba por desmotivar o
aprendizado e acarretar resultados pouco satisfatorios
no que se refere ao ensino aprendizagem nas escolas
brasileiras”. De fato, as praticas tradicionais de ensino
estdo fincadas nas escolas publicas, as quais se negam,
em pleno desenvolvimento tecnolégico, a assumirem
uma postura ativa quanto a utilizagdo das TICs.
Consequentemente, formam alunos sem
conhecimentos e/ou desmotivados para com a
assimilagdo de contelidos de ensino matematico, o que
afeta outras dareas de ensino. Eles adentram as
Universidades desprovidos de conhecimentos basicos.
Segundo os PCNs, Brasil (1998), o saber matematico se
apresenta ao discente como um interminavel discurso
simbdlico e incompreensivel, ao invés de enfocar os
conceitos que possibilitam resolver um conjunto de
problemas. Nesse caso, ainda se destaca, nesse
documento, o fato da concepgdo de ensino e
aprendizagem ter como base a ideia de que o aluno
aprende por imitacdo e reprodugdo.

Desse modo, os alunos adquirem conhecimentos
temporarios, os quais sdo excluidos no passar dos anos.
Isso se comprova com a aplicagdo do Questionario
inicial. A maneira como o conteldo sistema lineares é
abordado nas escolas publicas influencia, de fato, numa
aprendizagem significativa e concreta. No Ensino
Médio, Esse conteldo, ao que tudo indica, ¢
trabalhado de forma suméria e védo. Isso gera nos
discentes, pela abordagem a qual sistemas lineares é
repassada, a concepgdo de sistemas lineares se limita
ao que os discentes veem em sala de aula, sem
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reconhecer as varias aplicagdes. Os professores limitam
as aplicagdes de sistemas lineares a meros célculos, em
que as situagdes problemas sugerem trés incognitas,
deixando de contextualizar dentro de uma perspectiva
cientifica e industrial. Ndo se tem uma visdo mais
generalizada do tema, pois a abordagem das
aplicagbes nao é aprimorada (FERREIRA, 2013, p. 17).

Dessa forma, o ensino de sistemas lineares torna-
se obsoleto a partir do momento em que o foco
emerge sobre a abordagem exclusivamente algébrica.
Os alunos ndo adquirem uma aprendizagem sdlida,
mas  sobretudo, ludibriadora, = tempordria e
memorizavel. A interpretagdo geométrica, a qual
deveria existir, acaba sendo inexistente ou
insatisfatéria. Logo, o ensino de sistemas lineares
precisa ir além da reprodugdo de conceitos algébricos,
pois, de fato, precisa ser trabalhado, além dos célculos
algébricos, uma perspectiva geométrica utilizando as
TICs.

4.2 Evolugdo do conhecimento apés a abordagem
didatica

A Tabela 2 mostra o percentual dos erros, acertos
e questdes sem respostas da avaliagdo aplicada ao
término do minicurso, considerando as questoes
objetivas. Do total de 40 respostas, 67,5%, 27 estavam
corretas. Alguns discentes, posteriormente a aplicagdo
do minicurso, no qual foi utilizado um software de GD,
mais especificamente o GeoGebra, melhoraram seu
desempenho na avaliagdo. O percentual de erros foi de
25% (10 respostas), grande parte dos alunos
demonstraram interpretagdes e respostas diferentes,
ou seja, 0 minicurso conseguiu, de grande parte deles,
desenvolvimento  de  novas  conjecturas e
interpretagdes/andlises  geométricas,  acarretando
numa taxa menor de erros. Apenas 7,5% (3 sem
respostas) correspondem as questdes sem respostas,
embora o minicurso tenha conseguido melhoras
expressivas quantos aos acertos, ainda se apresentou
questdes sem respostas.

Tabela 2 — Resultados obtidos apds a aplicagdo do Pds-teste

Questéo Acerto
1 7(87,5%)
2 5(62,5%)
4 6(75%)
5 4(50%)
7 5(62,5%)

Total 27 (67,5%)

Erro Semn
resposta
0(0%) 1(12,5%)
3(37,5%) 0(0%)
1(12,5%) 1(12,5%)
3(37,5%) 1(12,5%)
3(37,5%) 0(0%)
10 (25%) 3(7,5%)

Fonte: Elaborada pelos autores.

Analisando a tabela, é perceptivel que nas cincos
questdes objetivas a quantidade de acertos superou o
nimero de erros e de questdes sem respostas. As
questdes que ficaram sem resposta, foram apenas 3
(questdo 1, 4 e 5), totalizando 7,5%. Na questdo 1, o
percentual de acerto chegou a 87,5%, 7 alunos
conseguiram acertar tal problema, que obteve o maior
indice de respostas corretas. O percentual de acertos,
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nos problemas objetivos, teve valor percentual igual ou
superior a 50%. Os percentuais de erros nao
alcangaram valores iguais ou acima de 50%, sempre se
mantiveram abaixo, apds aplicagdo do minicurso.

O gréfico a seguir, mostra os percentuais de
acertos, erros e sem resposta nas questdes objetivas 1,
2 e 4, no Pré-teste e Pos-teste para melhor comparagéo
entre os questionarios.
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Gréfico 1 — Percentual dos resultados obtidos no Pré-teste e Pds-teste referente as Questdes 1,2 e 4
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Avaliando o gréfico, nota-se um aumento de
acertos no Pos-teste em quase todas as questdes,
porém, na questdo 4, o percentual assume o mesmo
valor do Pré-teste. O problema 1 apresentou acréscimo
de 25% no percentual de acerto. No Pré-teste, 5 alunos
tinham conseguido responder de forma correta, 3 (37,
5%) erraram, no Pds-teste, 7 discentes conseguiram
responder corretamente e apenas 1 aluno deixou sem
resposta. Portanto, os alunos obtiveram maior
compreensdo acerca da forma reduzida da reta, do
qual o problema trata. Na Questdo 2, o acréscimo foi
maior, atingiu 50% a mais que o Pré-teste, uma vez que
um Unico aluno a acertou na primeira avaliagdo,
contudo, no segundo teste, 5 discentes obtiveram
respostas exatas. A porcentagem de erros caiu cerca de
25% no Pds-teste e todos alunos responderam, embora
tenham tido 3 respostas incorretas (37, 5%), o que
mostra crescimento de novas percepgdes e

desenvolvimento de conhecimentos sobre a posigao
relativa entre duas retas no plano cartesiano, o que
corrobora o trabalho de Machado, Silva e Silva, pois
eles apontam em seu trabalho com sistemas lineares
2x2 contribuicbes “na evolugdo e no processo de
aprendizagem dos sujeitos. Manifestou-se uma
possivel evolugdo, no que se refere a construgdo de
inferéncias sobre a existéncia ou ndo de solugdo em
Sistemas Lineares 2x2" (MACHADO, SILVA; SILVA,;
2015, p. 18).

O gréfico 2, a seguir, mostra os percentuais de
acertos, erros e sem resposta nas questoes objetivas 5
e 7, no Pré-teste e Pos-teste. Nas questdes 5 e 7,
também se nota acréscimos nos percentuais de acertos
e decréscimos nos indices de erros apds a aplicagdo do
minicurso. Os problemas sem resposta sofreram, ainda,
grande decréscimo em seus percentuais.
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Gréfico 2 — Percentual dos resultados no Pré-teste e Pds-teste referente as Questdes 5 e 7
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50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
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0,0% . . . .
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Questdo 5 Questdo 7
u Acertos 0,0% 50,0% 37,5% 62,5%
mEmros 50,0% 37,5% 50,0% 37,5%
Sem resposta 50,0% 12,5% 12,5% 0,0%

Fonte: Elaborado pelos autores.

O problema 5, o qual se dirigia da seguinte forma:
“Identifique a afirmagédo correta acerca das posi¢ées de
duas retas no plano cartesiano e suas relagées com as
solugées de sistemas lineares 2x2", ndo teve acertos no
Pré-teste, os erros atingiram 50% das respostas, como
também se obteve 50% para respostas ndo elencadas.
No Pos-teste, verificou-se mudangas expressivas
quanto a porcentagem de acertos, pois a taxa subiu em
50%, ou seja, 4 alunos responderam de forma exata a
questdo, enquanto o percentual de erros caiu de 50%
para 37,5%; 1 discente que, no primeiro teste,
respondeu errado, no pos-teste conseguiu responder
corretamente. Quatro (04) alunos n3o ofertaram
resposta na primeira avaliagdo, entretanto, apds o
minicurso, 3 destes conseguiram, além de responder,
acertar o problema. O objetivo do problema 7 era de
se montar um sistema linear e resolvé-lo para que se
pudesse encontrar a resposta correta do problema,
37,5% das respostas estavam corretas, 50% incorretas
e 12,5% sem resposta, na primeira aplicagdo. Na
segunda avaliagdo, os resultados mostraram-se
diferentes, o percentual de acerto subiu 25%, enquanto
houve decréscimo de 12,5% nos erros e todos os
alunos responderam o quesito.
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No comparativo das questdes 3 e 6 entre Pré-teste
e Poés-teste, alguns discentes, diferentemente da
primeira  avaliagdo, conseguiram, na segunda
aplicacao, respondé-las de forma correta. Alunos D e H
conseguiram acertar as duas questdes. O aluno A, na
questdo 3 (questdo aberta, em que o discente teria que
justificar as opgdes incorretas que considerou na 2
questdo), errou a letra d da questdo ao ndo identificar
que os coeficientes lineares de retas coincidentes
sejam iguais, porém, no sexto problema teve total éxito
quanto a sua resposta. O aluno B, na questdo 3,
identificou apenas as letras b e d como incorretas, com
justificativas corretas para essas alternativas, portanto,
considerou-se parcialmente correta a terceira questdo.
O aluno C acertou parcialmente a questdo 6 ao
esquecer de identificar os coeficientes lineares das
retas coincidentes como iguais, embora tenha
conseguido chegar a uma resposta exata no terceiro
problema.

O gréfico 3 trata de um comparativo entre os
resultados do Pré-teste e Pds-teste, considerando, no
geral, respostas das questdes objetivas definidas como
certas, erradas e sem respostas.



Lucas Lima Souza, Maria José Herculano Macedo & Vilma Bragas de Oliveira

Gréfico 3 - Comparativo dos resultados Pré-teste e Pos-teste
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Com a abordagem utilizando o software de GD,
observa-se mudangas expressivas nos percentuais de
acertos, erros e questdes sem resposta. Apds a
aplicagao do minicurso, houve acréscimo no percentual
de acertos, pois o Pré-teste apresentou taxa de 15
respostas corretas, o equivalente a 37,5%, no Pos-teste,
este percentual subiu cerca de 30% (12 respostas
corretas a mais no Pds-teste), passando a corresponder
67,5% de acertos, o equivalente 27 respostas corretas.
Os erros, na segunda avaliagdo, diminuiram cerca 17,
5%, correspondente a 7 respostas dadas como erradas
a menos no Pos-teste. O nimero de questdes sem
respostas também sofreu decréscimo, na primeira
avaliagdo 20% das questdes ficaram sem respostas, o
que corresponde a 8 respostas nao efetuadas, na
segunda avaliagdo, passou a ser de 7, 5% de respostas
ndo concedidas.

Nenhum aluno apresentou célculo numérico na
primeira avaliagdo, entretanto, apds aplicagdo do
minicurso, 3 discentes efetivaram célculos numéricos.
Alunos A e H apresentaram célculos numéricos na
questdo 4, a questdo pedia para que se encontrasse as
coordenadas do ponto de encontro entre duas retas r
e s e se definisse o tipo de sistemas definido pela
posicdo das duas retas. O discente C efetuou célculos
na questdo 7, tal questdo pedia para que fosse
encontrado o nimero de coelhos a partir da resolugéo
de sistemas lineares 2x2. Trés discentes conseguiram
atingir todas as respostas certas na segunda avaliagdo,
s3o eles os alunos C, D e H.

No Pré-teste, nenhum aluno conseguiu responder
de forma correta todas as questdes, deixando varios
problemas sem resposta, todavia, no Pos-teste, 5
alunos, a saber: A, B, C, D, e H, responderam, embora
os discentes A e B tenham apresentado parcialidade de
erro ou/e acerto (questdes abertas 3 e 6) em algumas
delas.

Desse modo, a utilizacdo dos softwares de GD, em
especial o GeoGebra, permitiu a obtengado de analises
e conjecturas diferentes acerca de sistemas lineares,
além de promover mudangas na aprendizagem dos
discentes, quanto ao entendimento da relagdo
existente entre duas retas e a solucdo de sistemas
lineares com duas equagdes e duas incdgnitas, com
enfoque na parte geométrica, pois os percentuais
confirmam tal avaliagdo. Houve acréscimo no indice de
acertos e decréscimo nos indices de erros e questdes
sem resposta apds a aplicagdo do minicurso, com isso,
percebe-se a necessidade de se buscar formas de
ensino-aprendizagem voltadas para a insercdo dos
recursos tecnoldgicos. Esse fato é evidenciado por
Gongalves; Mentges e Schulz (2018) ao abordar que o
uso do software descrito além de ter contribuido na
classificacdo e discussdo das solugcdes de sistemas
lineares ainda possibilitou a abordagem dos contetdos
de forma dindmica, prazerosa e significativa.

De fato, todo esse potencial dos softwares de GD
geram, nos discentes, uma nova perspectiva acerca do
conteido matemadtico, pois, embora eles estivessem
adaptados ao uso do lapis e papel, anotando em seus
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cadernos, férmulas, nimeros e mais ndimeros, sem
nenhum vinculo com aquelas estruturas registradas, os
softwares de GD oportunizam, a visualizagdo de
representagdes do objeto matematico e,
posteriormente, conjecturam sobre feitos, analisam e
chegam a conclusdes, indagam, investigam e, como
toda causa tem um efeito, facilitando a aquisicdo do
conhecimento.

4.3 Avaliagdo qualitativa aplicada Pés minicurso

Na avaliagdo qualitativa, o foco caiu sobre o
conhecimento prévio dos participantes acerca do
software GeoGebra e do Google Meet; dificuldades no
manuseio do GeoGebra durante a sequéncia didatica e
contribuigdes no processo de ensino; dificuldades na
forma de ensino EAD com Google Meet e possiveis
potencialidades verificadas.

Assim, sete (07) (87,5%) discentes afirmaram ter
conhecimento sobre o software GeoGebra (justificando
que ja participaram de minicurso com o software ou
professor(a) j& o tinha apresentado em aulas na
Universidade), apenas o aluno (B) disse nao ter
conhecimento sobre o software. Cinco (05) alunos
disseram, também, ter conhecimento sobre o Google
Meet (justificando que j& o conheciam através de
minicursos ofertados pela universidade ou participaram
de reunides com a transmissdo via Google Meet), 3
afirmaram nunca ter tido contato. A aluna G descreveu
o seguinte sobre ter conhecimento sobre a plataforma
Google Meet: “N&o. Porém vou relatar um pouco
sobre o mesmo, achei muito interessante este meio de
comunicagdo onde se fez muito eficaz neste processo”.

Na questao 3, perguntou-se sobre as dificuldades
encontradas no manuseio do software GeoGebra
durante a aplicagdo do minicurso, alguns alunos (A, B,
D, E, G e H) disseram ter dificuldades quanto ao
manuseio e realizacdo de comando, todavia, os alunos
C e F afirmaram n3o ter tido dificuldades. Aluno C
justificou-se, dizendo: “Né&o tive nenhuma dificuldade
com o aplicativo” e aluno F: “N&o houve dificuldade. A
didética usada ajudou muito na hora de utilizar o
GeoGebra.”

O aluno D afirmou o seguinte: “De inicio tive um
pouco de dificuldade no manuseio do aplicativo mais
no decorrer do minicurso fui aprendendo um pouco
mais e com prética vou melhorar ainda mais” e o aluno
B justificou-se afirmando que: “No inicio foi
complicado, mas depois que comega a utilizar o
GeoGebra, tudo fica mais facil”. Tais justificativas vdo
de encontro com Melo e Fireman (2016), quando
afirmam:
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[...] Percebemos que a medida que o aluno comega a
manusear o programa cada vez mais, ele acaba
aprendendo, de forma natural, a executar suas
ferramentas e isto é decorréncia ainda, de uma
interface gréfica bastante intuitiva (MELO; FIREMAN,
2016, p.24).

Na questdo 4, em que se buscou a avaliagdo dos
discentes em relacdo as contribuicbes do software
GeoGebra para o processo de ensino, todos os alunos
avaliaram positivamente. O aluno A afirmou o seguinte:
“Sim, através dele posso confirmar os calculos feitos
manualmente e também observar o
comportamento/posi¢do das retas”. O discente G
descreveu: “Sim, pois o GeoGebra nos mostra por
meio de graficos meios que ndo podemos analisar
somente pelo célculo referente a uma determinada
questdo”. Os alunos tém outra percepgdo acerca de
sistemas lineares e, segundo eles, o GeoGebra
acarretou em um processo de aprendizagem concreto,
satisfatério e significativo. Melo e Fireman (2016)
destacam que o dinamismo das ferramentas desse
software o torna um otimizador da aprendizagem.

5. Consideragdes Finais

Considera-se que este trabalho de pesquisa, a
partir das andlises quantitativas e qualitativas,
contribuiu  para o processo de ensino e
desenvolvimento  de  novas  conjecturas e
interpretagdes dos individuos acerca do entendimento
da relacdo existente entre duas retas e a solugdo de
sistemas lineares com duas equagbes e duas
incoégnitas, com enfoque na parte geométrica e suas
representagdes através do software de GD, o
GeoGebra.

Ao que tudo indica, o conteldo aqui elencado
como fonte de investigagdo é repassado de forma
sucinta e rapida nas escolas publicas destinadas ao
ensino médio. Isso tudo acaba limitando a visdo dos
discentes em relagdo a sistemas lineares, pois esses
alunos ndo conseguem identificar contextos de
aplicagbes, tanto nas éareas da ciéncia como na
industrial. A metodologia adotada, por grande parte
dos docentes, limita-se estritamente ao livro didatico o
qual, ainda, apresenta-se com linguagem formal e
focada em célculos algébricos, o que,
consequentemente, faz com que os alunos acreditem
que todo o conteldo se finde ali.

Este trabalho permitiu aos discentes, utilizando o
software de GD, criar, além de célculos algébricos,
representagdes geométricas e efetivar, em cima destas
representagdes, andlises, inferindo sobre os tipos de
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sistema que definem o sistema 2x2, que sdo formas de
representagdo da equagdo da reta, relagdo dos
coeficientes angulares e lineares, com a posi¢do das
retas e tipos de sistemas e identificagdo do coeficiente
angular e linear.

O software de GD, quando utilizado de forma
clara, objetiva e direcionada para a construgdo do
ensino, pode gerar no aluno a compreensdo de
conceitos e féormulas, principios que muitas vezes sdo
alojados de forma mecénica. Com a insercdo deste
veiculo, o discente consegue corroborar conjecturas
pré-formadas durante a investigagdo, dentro de varias
possibilidades e experimentagdes no software. Em vista
disso, o professor tem por designio propor um ensino
no qual tenha como prioridade a construgdo do
conhecimento para com o aluno, assumindo papel de
colaborador, incentivador e desenvolvedor de uma
aprendizagem progressiva, efetiva e concreta. O
software GeoGebra, nesse ambito, pode assumir a
funcdo didatica de grande relevancia em aplicagoes
para a Geometria, proporcionado ao aluno condiges
de percepgdo das numerosas propriedades
geométricas e compreender as relagcdes entre os
objetos de estudo. O software referido,
ocasionalmente, é capaz de amadurecer o raciocinio
geométrico, originando pontos proeminentes de
assimilacdo do conteudo.

Conclui-se que é necessério, de fato, uma
atualizacdo das metodologias docentes, aulas nos
moldes atuais, uma vez que as TICs sdo ferramentas as
quais adentraram a educagdo num viés de
transformagao, auxiliando o professor em tarefas
complicadas, seja na relagdo professor aluno,
ministracdo de aulas, etc. Discutiu-se acerca das
dificuldades do processo de ensino-aprendizagem da
matematica, na decrescente taxa de alunos os quais
conseguem, de fato, aprender tal matéria, e, no intuito
de mudar isso, falou-se em mudancas nos métodos
didaticos, englobando ainda mais as TICs, entdo,
quando adentra-se nas dificuldades do processo de
ensino e aprendizagem de tal matéria, e se fala em
tecnologias, os softwares matematicos sdo ferramentas
muito Uteis no processo de amenizar os déficits de
aprendizagem, pois tornam aquela aula mondtona,
meramente memorizavel em instigantes participagdes
e interagdes, em que o aluno, com auxilio do software
e do professor, este agora como mediador, e ndo mais
detentor de todo o conhecimento, comeca investigar,
criar, visualizar, analisar, perguntar, argumentar,
tornando o conhecimento mais acessivel e real.
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Aquele problema chamado celular: O
uso do celular como ferramenta de
ensino e aprendizagem

That problem called cellphone: The cellphone as a
teaching and learning tool

Resumo: O celular é um recurso versatil no ambiente escolar,
usado por alunos gera dilemas em professores e repressao nas
escolas. Competéncias pedagdgicas-digitais no uso do celular
de 107 professores foram analisadas. 89,7% disseram ter de
béasica a muita habilidade no uso do celular, porém, a
infraestrutura/politica da escola sobre o uso na sala de aula foi
de precaria (27,1%) a muito boa (24,3%). O celular, para 70,1%
dos professores, ajuda aos alunos nos estudos, mas 22,4% tém
problema para captar a atengdo. Ainda, falta internet na
instituicdo (78,5%), tempo para preparar aulas (44,9%) e
competéncia no uso dos aplicativos (43%), esté proibido o uso
em sala de aula (62,6%), e 61,7% nunca tiveram capacitagdo em
tecnologias digitais. E necesséario inserir o celular como
ferramenta pedagégica, acompanhado de uma politica de
capacitagdo dos professores e de mudangas na gestdo ao
respeito de acesso a internet na escola.

Palavras-chave: Tecnologias digitais na educacdo. Ferramentas
pedagdgicas. Competéncia pedagdgico-digital.

Abstract: Cellphones are a versatile resource in the school
environment. When used by students, it creates dilemmas in
teachers and results in school repression. Pedagogical-digital
competences in the use of the cellphone by 107 teachers were
analyzed. 89.7% said they had basic to advanced skills using
cellphones but said the school’s infrastructure/policies regarding
using cellphones were precarious (27.1%) to very good (24.3%).
For 70.1% of teachers, cellphones helps students in their studies,
but 22.4% of teachers have problems to make students pay
attention. Still, the institution lacks in access to internet (78.5%),
in time to prepare activities (44.9%) and in competence using
applications (43%). The use of it is prohibited in the classroom
(62.6%), and 61.7% never had training in digital technologies. It
is necessary to insert the cell phone as a pedagogical tool,
accompanied by a policy of teacher training and changes in
management regarding internet access at school.

Keywords: Digital technologies in education. Pedagogical tools.
Pedagogical-digital competence.
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1. Introdugéo

O mundo atual estd marcado pelo uso massivo e
intensivo das tecnologias digitais. Essa “dependéncia”
fica evidente quando se trata da comunicagao, ja que
as distancias sdo superadas por equipamentos que
permitem ver, escutar com quem se deseja falar,
conseguindo ainda formar redes de conectividade.
Segundo Cordeiro e Bonilla (2018), nesse contexto, as
maneiras de ser e estar se reconfiguram. No campo da
educagdo nao ¢ diferente, na medida em que os
curriculos se adaptam as formas de trabalho, vida e
aprendizagem com modelos mais abertos, baseados
em tecnologias digitais, e em que professores, alunos
e comunidade decidem o qué e como aprender.

Em 1997, o Programa Nacional de Informatica na
Educagdo iniciou a insercdo de dispositivos
tecnoldgicos nas escolas. Mas Cordeiro e Bonilla (2018)
viram um problema nessa estratégia: a formagao dos
professores estd centrada em “aprender” a usar o
aparelho, e ndo em reestruturar suas préaticas
pedagdgicas a medida que mudam os dispositivos
digitais. Com a discussdo concentrada na
instrumentagdo das escolas e na capacitagdo dos
professores, ndo se pode esquecer o aluno que traz
uma rica bagagem, pois, antes da escola, ele ja teve
acesso a varios meios de comunicagdo. Porém, o
professor despreza todo o conhecimento e habilidades
do aluno e inicia uma educacdo baseada na absorcdo
de conteldos de forma engessada e com pouca
motivagdo (MARTINS, 2017).

Isso traz a tona os pressupostos do interacionismo,
ja que é a partir das interagbes ocorridas entre os
sujeitos e os objetos de aprendizagem que se constréi
o conhecimento. Por sua vez, ao passo em que se da
esse interacionismo, as relagcdes se tornam mais
complexas, o que estd em contraposi¢do ao paradigma
da simplificagdo e ao encontro da complexidade no
cendrio educacional (DAVID e OLIVEIRA, 2015).
Complexidade que, na perspectiva da teoria de Morin
(2000, 2006), indica a dificuldade enfrentada pelos
formados na disciplinaridade e na especialidade, em
religar saberes antes separados. Isso exige educar para
um pensamento policéntrico, trabalhar na era
planetéria, para a identidade e consciéncia terrena,
para um conhecimento pertinente.

Nesse contexto, para Malosso (2012), a Teoria da
Complexidade aplicada na educagdo, necessita
compreender os fenémenos em sua totalidade,
negando a andlise fragmentada e a simples somatéria
das partes para explicé-los. Trabalha-se com a jungéo
entre a unidade e a multiplicidade, pois cada momento
é Unico e os dominios de conduta se complementam
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em um novo dominio, a classe, que se constitui de
dominios de conduta do processo educativo, da
Educacdo. A Educacdo, como novo dominio de
complexidade, deve ser revitalizada, entendida e
adaptada aos novos processos sociais e inserir
mudangas, de forma rapida e pertinente, para atender
seus proprios objetivos. E é no aparelhamento das
escolas e na formagao continuada dos professores na
qual o celular se encaixa, dividido mais ainda as
opinides com o desenvolvimento da internet.

A internet potencializa interagbes, possibilita
novos contatos, experiéncias e  construgoes
colaborativas. Nesse panorama, Moran (2013) destaca
a importancia do celular como ferramenta que permite
que esses processos acontecam de forma simultanea.
Porém, para que isso ocorra, é necessario que o
professor domine a tecnologia e se sinta confortavel
quanto ao seu uso. Contudo, dispositivos méveis nao
sdo prioritarios nas politicas publicas da educagao, o
que fica evidente quando ha proibi¢des explicitas do
uso de celular em sala de aula, ou ainda ha restricdes
ao acesso a internet para os alunos.

A escola deve ser multifuncional, atrativa e
agradavel. E, se bem as escolas mais conectadas
podem integrar melhor a sala de aula, os espagos da
escola, do bairro e os espagos virtuais de
aprendizagem; as menos conectadas podem
desenvolver projetos igualmente criativos usando os
celulares. Para que isso ocorra, é necessério aproximar
os processos de ensino aprendizagem a realidade dos
alunos através das metodologias ativas (MORAN,
2015).

A pesquisa TIC Educagdo de 2015 revelou
progressos na universalizagdo da educagdo, na
aprendizagem individualizada, na intersecgdo entre
aprendizagem formal e ndo formal e no atendimento a
estudantes com deficiéncias, mediante a incorporagao
da Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo (TIC).
Mais professores possuem celular, e embora nas
escolas o niumero de equipamentos tenha aumentado,
os professores preferem usar o préprio computador
(46%) ou seu celular (39%) para acessar a internet e
desenvolver atividades com os alunos. A realidade dos
alunos teve avangos: mais alunos tém computador
(49%) e celular (91%) para acesso a internet, porém
61% das escolas restringem o uso da internet aos
estudantes (CGl, 2016).

Ja os resultados da TIC Educacgédo de 2018 revelam
a importancia que ganhou o celular no ambiente
escolar. Na area rural, 58% dos gestores e 52% dos
professores usam celular para as atividades
administrativas e com os alunos. Aumentou o
percentual de professores que usam o celular para
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realizar atividades com os alunos (57%), mas o acesso a
internet para os alunos continua sendo restrito (CGl,
2019).

No processo de ensino e aprendizagem o
professor deve estar em constante formagdo de
competéncias que lhe permitam otimizar seu fazer
docente, ja que o fendmeno educacional é mais
complexo e importante para o desenvolvimento do
individuo e da sociedade, em especial com a insergao
das tecnologias digitais. As TIC, se bem raramente
desenvolvidas para a educagdo, sdo ferramentas
promissoras no processo educativo, e os educadores
reconhecem o uso massivo pelos alunos. Politicas
publicas educacionais podem ser eficientemente
executadas se usadas as TIC; ainda assim, o maior
empecilho para essa inovagdo sdo as competéncias
tecnolégicas e digitais do professor. Em geral, o
professor tende a se acomodar e concentrar sua
didatica na tradicional aula expositiva, as mudancas sao
poucas e existe resisténcia no uso de ferramentas,
como o celular. A revisdo de literatura realizada por
Fernandes e Brasileiro (2020) revela que além da pouca
producdo em pesquisa a respeito do uso de
tecnologias méveis, entre elas o celular, integrado a
educagao escolar, foi tipico de agbes pontuais de
algumas disciplinas, o que exige urgéncia na formagao
inicial e continuada dos professores da educagao
basica.

Um exemplo da importdncia do celular como
ferramenta pedagdgica foi evidente na pesquisa de
Lima et al. (2020), realizada em duas escolas municipais
sobre o uso do celular como ferramenta pedagdgica;
onde identificaram que ¢ vidvel o uso do dispositivo no
processo de ensino e aprendizagem, porém ¢é
necessaria uma metodologia para a realizagdo dos
trabalhos em grupo, permitindo ao aluno que nao tem
celular posso ser incorporado ao processo através de
estratégias de compartilhamento. Oportunizando,
também, o compartilhamento de informagdes, o
melhor convivio social e respeito entre os alunos.

O trabalho de Aradjo; Bem-ltzhak e Araujo (2020)
sobre o uso de celulares como ferramenta pedagdgica
propulsora da motivagdo e da interagdo para o estudo
de linguas, demonstrou que no caso especifico da
aprendizagem de uma lingua, o celular torna-se muito
eficiente, j& que permite ao aluno usar aplicativos para
verificar a forma correta de falar as palavras, amplia
vocabulario e, o mais importante, e que deve ser a
verdadeira intengdo do professor, permite oportunizar
momentos que possam gerar motivagdo nos alunos.
Exemplo chave foi a atividade realizada por eles em
que os alunos gravam um didlogo entre eles e podem
depois realizar uma autoavaliagdo. Aliado a isso, o

trabalho de Cavalcante et al. (2021) enfatiza uma série
de funcionalidades existentes nos celulares que sdo
pouco ou quase nunca exploradas pelos alunos e muito
menos pelos professores, e que poderiam servir de
estimulo ao seu uso em sala de aula, através de
aplicativos que podem potencializar o ensino e o
aprendizado de outro idioma, por exemplo.

De qualquer forma, esse objeto chamado celular
ganhou espago no universo do aluno e nem legislagdes,
que proibem seu uso na sala de aula, tém conseguido
erradica-lo do ambiente escolar. Para uma guerra que se
iniciou perdida pelos professores, que por vezes
“demonizam” o uso do celular na sala de aula, a melhor
estratégia é usar esse “inimigo” ao seu favor. Muitas
pesquisas ja abordam o tema, mais dirigido ao uso pelos
alunos, mas torna-se necessdrio entender esse
fenébmeno pela otica do professor, o que permitira
identificar falhas na formacéo docente, nas dindmicas de
ensino e aprendizagem da instituicao, e contribuir com o
escopo tedrico sobre a problematica. Nesse sentido, a
pesquisa  objetivou  analisar as  competéncias
tecnolégicas e pedagdgicas do professor do ensino
basico e superior no uso do celular como ferramenta de
ensino e aprendizagem.

2. Procedimentos Metodolégicos

A pesquisa indutiva descritiva, de abordagem
quali-quantitativa, definiu como sujeitos: professores do
ensino basico e superior, de qualquer Estado e rede de
ensino, abordados de maneira aberta e que aceitaram
voluntaria e anonimamente responder ao questionario;
configurando o grupo de professores participantes
como a amostra da populagdo. Por se tratar de uma
pesquisa de opinido pulblica e anénima, atende o dito
no Art. 1 da Resolucdo n® 510 de 7 de abril de 2016 do
Conselho Nacional de Salde, em seu paragrafo Unico,
onde indica que nao serdo registradas nem avaliadas
pelo sistema CEP/CONEP as pesquisas de opinido
publica com participantes ndo identificados.

O questiondrio de perguntas objetivas,
fundamentado nas pesquisas TIC Educacdo 2015 e
2018 (CGl, 2016; 2019), foi elaborado na plataforma
Google Forms e encaminhado para grupos de
professores do Facebook e WhatsApp. Foi solicitado
aos participantes que encaminhassem para outros
grupos, gerando um sistema de amostragem nédo
probabilistica “snow-ball”, na tentativa de conseguir
maior tamanho de amostra e abrangéncia geografica.

O questiondrio continha: 10 questdes para
caracterizagdo do respondente quanto a sexo, idade,
cidade em que trabalha, rede de ensino, formagao e
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areas do conhecimento das disciplinas ministradas; trés
(03) questdes para responder em escala de Likert o nivel
de conhecimento e habilidade no uso de ferramentas
TIC, a infraestrutura e politica da instituigdo onde
ministra aulas, e o apoio técnico que recebe. Para
finalizar, quatro (04) questdes objetivas: uma (01)
dicotémica de sim ou ndo, uma (01) de escolha simples
e duas (02) de multipla escolha, foram desenhadas para
conhecer a opinido sobre o uso do celular em sala de
aula, bem como os aplicativos usados nessa ferramenta
também em sala de aula.

Com as respostas foi montada uma base de dados
em Excel, e realizada anélise descritiva de cada variavel
e de seus critérios de resposta, com auxilio da
ferramenta Tabela Dindmica do Excel. As varidveis
foram analisadas mediante cruzamento para identificar

tendéncias por: rede de ensino, cidade ou Estado ou
regido, nivel de ensino; sexo; formacdo; area do
conhecimento/disciplina  ministrada; tempo  de
formagao; tempo de trabalho.

3. Resultados e discusséo
3.1 Caracteristicas dos Sujeitos

Participaram 107 professores (66 mulheres e 41

homens), com idades entre 22 e 67 anos (X=42,8 anos,
DP=9,4 anos) e de todas as regides do pais (Tabela 1). A
maior participagdo de professores foi da regido sudeste
(n=56, 17 homens e 39 mulheres) e a menor da regido
centro oeste com somente duas (02) professoras.

Tabela 1 — Ndmero e (idade média) de professores participantes do estudo por sexo e regido do pais.

Sexo CO NE N SE S
Homem 4(42,0) | 18 (39,7) | 17 (43,3) | 2 (48,5)
Mulher 2(36,0)|4(32,7)| 19 (41,8) | 39 (45,6) | 2 (43,0)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Quanto a formagdo, os professores foram
agrupados em sete areas do conhecimento. A area de
exatas teve a maior participagao (n=31, 20 mulheres e 11
homens), e agrérias a menor (n=2). As regides Norte e
Sudeste apresentaram maior nimero de professores em
funcado as areas de formacéo (07 e 06 respectivamente);
porém foi a area de Humanas a que esteve presente em
todas as regibes, as de Exatas e Engenharia teve
professores em todas as regides, menos na Centro-
Oeste.

Sobre a formagdo dos professores, foram
declarados nove cursos. Nas mulheres os mais
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representados foram: Biologia (n=16), Quimica (n=11),
Pedagogia (n=10), Letras (n=7) e Educagdo Fisica (n=5);
e nos homens Biologia e Educagéo Fisica (n=8), Quimica
(n=6) e Engenharia (n=4). Com tempo de formacao de 1

a 48 anos (X=5,6 anos, DP=9,2 anos). J&4 o tempo de
professor variou de 1 a 48 anos (X=12,4 anos, DP=8,8

anos) e de 1 a 26 anos (X=9,2 anos, DP=6,9 anos), no
Ensino Basico e no Superior respectivamente (Tabela 2).
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Tabela 2 — Tempo médio (anos) de formagao e de trabalho como professor no Ensino Basico (EB) e no Ensino Superior
(ES), organizados por sexo e area do conhecimento

Area do Homem Mulher
Conhecimento Formado Prof. EB Prof. ES Formado Prof. EB Prof. ES

Exatas 11,9 10,0 3,2 18,0 16,4 3.4
Humanas 12,0 7,9 5,6 16,4 14,3 2,0
Bioldgicas 12,4 8,8 3,4 18,8 10,3 5,0
Saude 8,5 6,5 3,0 6,0 6,2
Sociais Aplicadas 20,3 8,3 11,0 15,3 4,0 6,0
Engenharia 31,3 15,0 14,3 19,5 14,0
Agrérias 15,0 5,0 7,0

Fonte: Elaborado pelos autores.

Considerando nivel e rede de ensino, e a regido do
pais, a maioria dos professores atua no Ensino Basico da
Rede Publica (n=72 professores), em especial das
regides Sudeste e Norte do pais (46 e 18
respectivamente).  Considerando  as  disciplinas
ministradas pelos professores, 45 deles ensinam
disciplinas da area de Exatas, 34 da area de Humanas,
30 da éarea de Bioldgicas, 17 da area de Salde, 11 da
area de Sociais Aplicadas, 7 da Engenharia e 5 da area
de Agrarias.

3.2 Conhecimento e Habilidade do Professor no Uso
das TIC

Das ferramentas TIC indicadas aos professores para
avaliar conhecimento e habilidade de uso no ensino
aprendizagem como (1) Totalmente inabilidoso, (2)
Pouco habilidoso, (3) Bésico, (4) Habilidoso, (5) Muito
habilidoso (Tabela 3), se observou que as mulheres s6
se consideraram muito habilidosas no uso do e-mail
(37,9%), do Power Point (31,8%) e do celular (30,3%);
enquanto que os homens ampliaram o leque: Data show
(36,6%), Word (39%), Excel (31,7%), E-mail (46,3%),

WhatsApp e Power Point (43,9% cada) e Google Maps
(34,1%). Porém, se avaliaram totalmente inabilidoso no
Windows Live Write (43,9% dos homens e 56,1% das
mulheres) e na criagdo de sites em plataformas livres
(41,5% dos homens e 57,6% das mulheres). Em geral, os
homens tiveram no minimo um conhecimento e
habilidade béasica com 16 ferramentas e as mulheres
com 15.

As primeiras oito ferramentas da Tabela 3, nas que
os professores se declararam mais habilidosos, sao
usadas para a elaboragéo e visualizagdo de material para
aula, provas; ainda na redagao de textos, trabalhos e
relatérios dos professores (Data show, Excel, Word,
Power Point) ou como estratégias de comunicagdo (E-
mail, WhatsApp). Chama a atengdo nesse grupo o
Google Maps, que parece ser a ferramenta mais
dindmica para ensino nesse grupo. Do grupo seguinte
de nove ferramentas, quatro agrupam recursos mais
usados pelos professores para ensino como YouTube,
Softwares Educativos, Jogos Virtuais e sistemas de
criacdo de Formularios; enquanto os restantes sdo
usados para comunicagdo (Celular, Facebook,
Instagram) e armazenagem de dados (OneDrive).
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Tabela 3 — Nimero de professores segundo o nivel de conhecimento e habilidade de uso de ferramentas TIC para o
ensino aprendizagem. (1) Totalmente inabilidoso, (2) Pouco habilidoso, (3) Basico, (4) Habilidoso, (5) Muito habilidoso

Homens Mulheres
Ferramentas

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Data Show 2 9 15 15 3 4 20 23 16
Word 1 8 16 16 3 1 13 27 22
Excel 3 8 8 9 13 5 15 24 15 7
E-Mail 8 14 19 3 1 16 21 25
WhatsApp 1 7 15 18 3 3 12 27 21
Google Maps 2 4 10 11 14 10 9 12 24 11
Power Point 3 10 10 18 2 8 17 18 21
Celular 2 8 16 15 2 7 18 19 20
Facebook 1 1 9 16 14 4 6 13 24 19
YouTube 4 9 20 8 4 11 22 18 11
Criar Formularios 9 9 5 11 7 15 16 21 10 4
Softwares Educativos 7 8 9 10 7 12 16 21 11 6
Jogos Virtuais 10 7 12 8 4 14 19 19 11 3
Instagram 4 4 13 12 8 11 10 19 12 14
OneDirive 3 12 7 11 8 8 15 26 13 4
OneNote 7 13 8 8 5 12 20 22 7 5
Skype 4 6 11 11 9 17 18 11 9 11
Criar Agendas 11 6 14 4 6 20 23 14 6 3
Criar Sites 17 8 5 6 5 38 13 12 1 2
Windows Live Writer 18 11 5 4 3 37 12 13 4

Fonte: Elaborado pelos autores.

89,7% dos professores (95,1% dos homens e 86,4%
das mulheres) avaliaram que possuem competéncias de
basica a muita no uso do celular no &mbito pedagdgico.
Porém, considerando que hoje em dia o celular é um
aparelho comum entre os adolescentes, seu uso na sala
de aula foi considerado um problema para captar a
atencdo dos alunos por 22,4% dos professores; uma
ferramenta dificil de usar no ensino-aprendizagem
(14%); uma estratégia criativa de levar os alunos a
ampliar as pesquisas (70,1%); e uma forma para o aluno
revisar atividades (18,7%).
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Para Lévy (1999, p. 171) as TIC devem ser utilizadas
pelos professores focando as atividades no processo de
acompanhar e administrar os aprendizados, procurando
“a mediagdo relacional e simbdlica e a pilotagem
personalizada dos percursos de aprendizagem”. Mas,
isso requer a capacitagdo dos professores para lidar com
as linguagens tecnolégicas e compreender sua
funcionalidade pedagdgica. A respeito, Thoaldo (2010)
destaca que é importante que a escola esteja
aparelhada, no entanto isso ndo soluciona os problemas
do ensino, visto que é preciso preparar os professores
para lidar com esses recursos
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Nesse contexto, a visdo de 70,1% dos professores
da pesquisa sobre o uso do celular como estratégia
criativa de levar os alunos a ampliar as pesquisas
também vai ao encontro do descrito por Pauly e Vivian
(2012), sobre o otimismo dos professores com a
tecnologia na escola e defendem o uso do celular em
sala de aula, j4 que em geral as escolas publicas
carecem de recursos, que, por sua vez estdo agora nas
maos dos estudantes, e isso deveria ser explorado em
favor do ensino. Mas muitos estados brasileiros ja
possuem leis de proibi¢do ao uso dos celulares em sala
de aula, reafirmando a ideia de haver mais aspectos
negativos que positivos nos usos destes aparelhos em
sala de aula.

Entre os motivos para o pouco uso do celular como
ferramenta de ensino aprendizagem, os professores
identificaram a falta de internet na instituicdo de ensino
(78,5%) e sua proibigdo em sala de aula (62,6%) como
as mais relevantes. Estes resultados acompanham o
observado nas pesquisas TIC Educagdo de 2015 e 2018,
onde mais de 60% das escolas publicas e particulares
restringem o acesso a internet aos alunos (CGlI, 2016;
2019). Para Moura (2010) a proibigdo do uso do celular
ndo tem sentido enquanto os professores néao
desenvolvam estratégias para seu uso em préaticas
pedagdgicas.

Por sua vez, aspetos pedagdgicos como a falta de
tempo para preparagdo da atividade (44,9%), a falta de
competéncia e habilidade do professor no uso dos
aplicativos (43%) e a dificuldade de controlar a turma
durante a atividade (43%) foram mais importantes que a
dificuldade na avaliagdo da aprendizagem com a
atividade desenvolvida (29,1%). Ainda, questdes
administrativas  dificultam o desenvolvimento de
atividades com o celular na sala de aula, como a critica
por parte da gestdo escolar (32,7%) e dos pais (23,4%).
Muitos professores criam barreiras para o uso de
tecnologias, e mesmo com acesso a elas continuam a
ministrar aulas sem inovagdo. Por isso, essas praticas
ndo devem ser impostas aos professores, eles devem
compreender essa necessidade e seus resultados
(PAULY e VIVIAN, 2012).

De fato, na pesquisa, 61,7% dos professores
(53,7% dos homens e 66,7% das mulheres) nunca
receberam algum tipo de capacitagdo no uso de
aplicativos e/ou tecnologias digitais. As tecnologias
levadas pelos estudantes ndo sdo aproveitadas para
aulas mais dindmicas, reflexivas e significativas; dai a
importancia de professores e alunos pensarem maneiras
de uso desses dispositivos, para melhorar a qualidade
da educagdo no que ela tem de mais potente, os
processos/pensamento reflexivos, de critica e de
criagdo (CORDEIRO e BONILLA, 2018, p. 8). Fernandes

e Brasileiro (2020) frisam a importancia da formagédo
inicial e continuada dos professores no uso das TIC no
ambito escolar, j& que elas sdo usadas muito
pontualmente por algumas disciplinas como Linguas,
Matematica e Geografia; disciplinas que, em geral,
durante a formacédo inicial dos professores tiveram
contato com ferramentas tecnoldgicas.

Essa falta de estratégia na incorporagédo do celular
no ambito pedagdgico fica evidente na dificuldade de
controlar a turma durante a atividade (43%) declarada
pelos professores; e como descrito por Ramos (2012), é
comum que os estudantes troquem mensagens durante
as provas e usem touca/capuz e fones de ouvidos, e
fiquem desatentos na exposi¢do dos contelidos.

Dos aplicativos usados em sala de aula com o
celular, os professores preferem o Google (78,5%), o
YouTube (74,8%) e os Sites (67,3%), j4 que o material
estd pronto e basta indicar o link. Porém, aplicativos
como Maps e Kahoot, que requerem preparagdo do
material, foram os menos usados (30% e 23,4%
respectivamente). Esses resultados acompanham o
encontrado por Fantin e Rivoltella (2010) em sua
pesquisa, na qual 78% dos professores utilizavam
celulares no cotidiano de suas vidas privadas, mas era
ausente para fins didaticos; por desconhecer as
possibilidades pedagégicas por falta de formagédo e
considerar que o celular distrai os alunos.

Ainda no que tange o planejamento de atividades
que usam ambientes virtuais, Joaquim (2014) frisa que
isso demanda embasamento tedrico e pesquisa,
principalmente em temas como cibercultura, web 2.0 e
TIC; e que se o professor ndo repensar seu papel em
sala de aula e romper com a aula expositiva tradicional,
com a figura do aluno passivo e receptor de
conhecimento, seu objetivo pode ficar comprometido.
E, novamente, o maior medo dos professores com o uso
do celular em sala de aula se materializa: a perda de
atencdo da turma. Pereira (2016) verificou na sua
pesquisa que 72% dos estudantes usam o celular em
sala de aula, mas 30% disseram usar apenas entre as
pausas nas atividades de aula e 22% o fazem por
estarem cansados da aula. Acompanha estes resultados
a conclusdo de Lima et al. (2020) e de Bezerra et al.
(2021, p.83), que identificaram a viabilidade do uso do
celular como ferramenta pedagdgica que “proporciona
uma diversidade de leituras, textos, géneros e suportes,
resultado de variedades culturais e linguisticas de um
mundo globalizado” presentes no cotidiano dos alunos
e em sala de aula; no entanto, ainda é necessario que
esse uso seja atrelado a uma metodologia em que os
professores consigam desenvolver atividades em grupo
com os alunos, considerando realidades como o fato de

que nem todos os alunos possuem celular.
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3.3 A Situagdo por Rede e Nivel de Ensino

Os resultados revelaram diferengas importantes.
Enquanto 50% dos professores da rede publica e 45%
da rede particular do ensino superior consideraram ser
muito habilidosos no uso das 20 ferramentas TIC
indicadas na pesquisa, e como habilidosos, 10% e 20%,
respectivamente; no ensino bdsico somente os
professores da rede particular se autoavaliaram na
mesma tendéncia (55% como muito habilidosos e 25%
como habilidosos). A situagdo dos professores do
ensino basico da rede publica é precéria, ja que
somente 5% se avaliaram como muito habilidosos e
40% como habilidosos; assim como a avaliacdo feita
pelos professores do ensino superior da rede publica,

Tabela 4 — Percentual de autoavaliagdo dos professores do

onde 35% se consideram totalmente inabilidosos
(Tabela 4).

No que tange a pesquisa, é importante destacar
que a condicao de precariedade da rede publica, tanto
no ensino basico, quanto no superior, deixa uma
duvida, na medida que essa declarada inabilidade no
uso de ferramentas pode ser consequéncia da pouca
oportunidade do trabalho constante com essas
ferramentas; principalmente porque nao ¢é rara a
situagdo de infraestrutura muito precéria nas escolas.

Assim, os resultados podem estar dando destaque
a uma condigdo que pode ser facilmente resolvida, e
ndo se refere simplesmente a cursos de formagdo
continuada, e sim a disponibilidade constante das
ferramentas para os professores e do apoio técnico em
caso de duvidas.

nivel de conhecimento e habilidade de uso das 20

ferramentas TIC para o ensino aprendizagem pesquisadas.

Ensino Basico Ensino Superior
Ferramentas
Rede Privada | Rede Publica | Rede Privada Rede Publica
(1) Totalmente inabilidoso 10 15 35
(2) Pouco habilidoso 15 15 15
(3) Basico 15 30 25 10
(4) Habilidoso 25 40 20 10
(5) Muito habilidoso 55 5 45 50
Fonte: Elaborado pelos autores.

Esses percentuais ganham um peso mais
importante quando comparamos a rede em cada nivel
de ensino, onde pelas caracteristicas dos alunos (idade,
por exemplo) e das habilidades e competéncias que
devem ser desenvolvidas com os contetidos ministrados
(no ensino basico mais generalista e no superior mais
especialista), as estratégias didaticas tendem a ser
diferentes. Assim, no ensino basico, a habilidade para
construcdo de sites e de trabalhar com o Windows Live
Writer foi majoritariamente avaliado pelos professores
como totalmente inabilidoso, porém, os professores do
ensino superior da rede publica também se declararam
assim. Este tipo de situagdo deixa em evidéncia a falta
de uso de esse tipo de ferramentas para o ensino e
divulgagdo de resultados de pesquisa e atividades
desenvolvidas durante as disciplinas.

Ainda no ensino superior publico, a situagdo é
igualmente ruim considerando duas ferramentas muito
versateis: softwares educativos e jogos virtuais, que
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também foram declarados na categoria de totalmente
inabilidosos. Essas duas ferramentas sdo reconhecidas
na literatura como muito valiosas para o ensino, ja que
o jogo oferece a possibilidade de enriquecer o
potencial de aprendizado de uma forma critica e
criativa; pois a diversidade de estimulos usados
favorece de forma eficaz a apropriagéo de
conhecimentos e melhora os resultados do aprendizado
(SILVA e BRINCHER, 2012). Ainda, Moran (2015)
destaca que os jogos colaborativos e individuais de
competicdo e/ou colaboragdo e de estratégia estdo
cada vez mais presentes nas diversas areas do
conhecimento e niveis de ensino. Em relacdo ao celular,
somente os professores do ensino basico da rede
publica declararam ser habilidosos em seu uso, os
outros se reconhecem como muito habilidosos.
Naturalmente é necessdrio que exista uma
concordéncia entre as habilidades didaticas do
professor, no uso das ferramentas TIC, e a politica e
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infraestrutura nas instituicdes de ensino. Pouco
produtivo é o professor que, ainda que seja habilidoso
tecnologicamente, ndo pode aplicar essas habilidades
na sala de aula ou porque a instituigdo de ensino nao
oferece uma infraestrutura técnica, ou, pior ainda,
porque a politica de ensino-aprendizagem esta longe

de uma educacdo inovadora e criativa.

Volta a ficar evidente as diferencas entre as redes
de ensino. Das 12 ferramentas analisadas, para 11 foi
declarado, pelos professores da rede privada de ambos
os niveis de ensino, que contam com politicas e
infraestrutura muito boas nas instituicdes (D) onde
trabalham (Tabela 5).

Tabela 5 — Avaliagdo dos professores das condigdes de infraestrutura e politica em relagao ao uso das TIC na sala de
aula, considerando os seguintes critérios: (A)- Politica e infraestrutura precaria; (B)- Politica aceitavel infraestrutura
precaria; (C)- Politica e infraestrutura aceitaveis; (D)- Politicas e infraestrutura muito boas.

Ensino Basico Ensino Superior
Ferramentas
Rede Privada Rede Plblica | Rede Privada Rede Publica
You Tube D B D B/C
Data Show D C D C/D
Criar Sites D A D C
E-Mail D B D C
Facebook D A/B D B/C
WhatsApp D B D B/C/D
Skype B A D A/C
Soft. Educativos D B C/D
Jogos Virtuais B/D A B A
Celular D C D
Instagram D A C/D C
Microsoft Office D B D C
Fonte: Elaborado pelos autores.
Em contraposigao, na rede publica, para ambos os tém na instituicdo onde ensinam (Tabela 6).

niveis de ensino, as coisas sdo muito varidveis. Nas
escolas do ensino bésico, para 5 ferramentas
tecnoldgicas os professores indicaram que a politica e a
infraestrutura sdo precarias; para 6 ferramentas a
politica é aceitavel, porém a infraestrutura é precaria; e
somente o Datashow e o celular tiveram politica e
infraestrutura aceitaveis. Na rede publica do ensino
superior se confirma a situagdo ja descrita com os
softwares educativos e os jogos.

Somado ao problema da infraestrutura precaria
estd a qualidade do apoio técnico que os professores

Tristemente, em ambos os niveis e redes de ensino a
maioria declarou possuir nenhum tipo de apoio técnico,
com percentuais entre 29% e 36,7%; enquanto a melhor
avaliagdo foi de 28,3% para muito bom no ensino
superior da rede privada. Essa caréncia de apoio técnico
complica mais ainda o trabalho docente do professor,
que ja enfrenta seus proprios bloqueios didaticos e de
conhecimento, sobre o como usar as ferramentas TIC no
ensino.
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Tabela 6 — Percentual da avaliagdo sobre o apoio técnico que os professores recebem na instituicao de ensino
onde trabalham.

Rede Privada Rede Publica
Avaliacéo
Ensino Bésico | Ensino Superior | Ensino Bésico | Ensino Superior
Nenhum 29,0 36,7 31,8 35,5
Precério 6,5 3,3 26,1 11,3
Aceitével 27,4 15,0 22,7 19,4
Bom 17,7 16,7 12,5 14,5
Muito Bom 19,4 28,3 6,8 19,4
Fonte: Elaborado pelos autores.
Os resultados evidenciam uma rede publica de O obstaculo epistemolégico, descrito  por

ensino em condigdes mais precdrias no que tange a
oferta e qualidade de espagos fisicos para o uso de
ferramentas TIC e para o desenvolvimento de
conteldos integrados a realidade. Naturalmente,
diferengas podem ser muito marcantes entre regides do
pais, mas ndo deixa de ser uma tendéncia. Por mais que
diversos programas de modernizagdo e consolidagao
do uso das TIC no ambiente escolar foram
implementados por diversos governos federais e
estaduais, as agdes tém sido pontuais e desprovidas de
um verdadeiro programa de solugdo integral do
problema que inclua, além da aparelhagem, a formagéao
continuada dos professores, a conectividade de
qualidade, a equipe técnica de apoio e a verba para a
manutenc¢do do sistema geral.

Esse panorama ja& é bem relatado em varias
pesquisas, e os trabalhos de Schuhmacher (2014) e
Schuhmacher, Alves Filho e Schuhmacher (2017) sdo um
bom exemplo, em especial na anélise das barreiras ou
obstaculos mais citados pelos professores para seu
desempenho didatico com as TIC. Essas pesquisas
indicam a existéncia de barreiras que comprometem o
uso das TIC na pratica docente, e que sdo classificadas
em trés obstaculos: o estrutural, o epistemolégico e o
didatico. No obstaculo estrutural encontramos as
deficiéncias na infraestrutura fisica da escola
(equipamentos, conexdo de internet e ambientes de
sala de aula) e a inexisténcia ou insuficiéncia de apoio
institucional para o uso das ferramentas TIC. Itens que
nesta pesquisa também foram reconhecidos pelos
professores de ambos os niveis e redes de ensino como
barreiras muito dificeis de derrubar, e igualmente
identificados por Pacheco e Lopes (2020) em sua
pesquisa.
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Schuhmacher (2014) e Schuhmacher, Alves Filho e
Schuhmacher (2017), se caracteriza como um
conhecimento nao discutido que passa a bloquear o
conhecimento pedagdgico. Neste tipo se incluem as
deficiéncias durante a formacdo inicial do futuro
professor, que pouco ou nada tem na matriz curricular
cursada que abordem conhecimentos e praticas sobre
as TIC no ensino. De fato, nesta pesquisa, 61,7% dos
professores (53,7% dos homens e 66,7% das mulheres)
nunca receberam algum tipo de capacitagdo no uso de
aplicativos e/ou tecnologias digitais. Considerando que
os alunos desta geracdo digital possuem mais
familiaridade e habilidade no manuseio das ferramentas
e aplicativos, é de se esperar um acompanhamento
desse conhecimento para o professor, que em geral é
simplesmente autodidata.

A respeito, Bachelard (2001 apud
SCHUHMACHER; ALVES FILHO; SCHUHMACHER,
2017) considera que quando o professor ignora os
conhecimentos do aluno, se estabelece um obstaculo
pedagdgico; que se bem pode dar bons resultados em
determinado contexto, pode ser inadequado em outro.
Isso pode levar o professor a tomar decisdes didaticas
erradas quando ignora que o aluno traz consigo o
conhecimento em TIC, adquirido em seu dia a dia.
Segundo Schuhmacher (2014) e Schuhmacher, Alves
Filho e Schuhmacher (2017) os obstaculos didaticos sdo
conhecimentos usados no processo de ensino-
aprendizagem que produzem erros e resisténcias a
modificagdo ou mesmo a transformacéo.

Na sala de aula, o obstaculo se insinua como um
blogueio na agdo de ensinar em uma situagdo na qual o
docente nao consegue conduzir o processo de forma a
contribuir com a aprendizagem do aluno, e isso fica
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claro nas ponderagbes dos professores participantes
desta pesquisa quando reconhecem a dificuldade em
manter a atencdo dos alunos e em avaliar as
aprendizagens nas atividades desenvolvidas com essas
ferramentas TIC.

3.4 A Pandemia da COVID19 e Mudanga de Paradigma
no Ensino

Ainda que os resultados apresentados pelas
pesquisas TIC Educagao (CGl, 2016; 2019) demonstram
que o Brasil estava dando sinais de aproximagao ao
paradigma mundial da educagdo com maior inser¢do
das TICs e das metodologias ativas, a pandemia da
COVID19 desafiou drasticamente o processo de ensino
utilizando as mais diversas ferramentas digitais. Ao
longo dos meses, os noticiarios revelam os problemas
enfrentados pelos alunos e professores para tratar de
driblar o isolamento social necessério pela pandemia.

Segundo Cunha (2020), mais de 1,5 bilhdo de
alunos e 60,3 milhdes de professores de 165 paises
foram afetados pelo fechamento de escolas devido a
pandemia. Nessa realidade, educadores e familias
passaram a lidar com a imprevisibilidade e, em
beneficio da vida, se tornou necessario reaprender a
ensinar. Em geral, os paises com melhores estruturas
politicas de educagdo conseguiram se adaptar
rapidamente ao fechamento das instituiges de ensino
e passaram a ter aulas remotas, usando os mais diversos
recursos pedagogicos e, nas familias, onde varios filhos
estudam em séries diferentes, passou a ser essencial o
computador, o tablet e o celular, para aumentar as
possibilidades de dinamismo.

O isolamento social obrigou 0 mundo a se adaptar
as formas digitais de trabalhar, ensinar, aprender e
interagir, e deixou em evidéncia a desigualdade
gigantesca entre os sistemas publicos e privados de
educacdo basica, como foi constatado ainda nesta
pesquisa. A esse respeito, Cunha (2020) destaca que
enquanto alunos de escolas particulares aprendem
usando diversos recursos e estratégias, muitos
estudantes das escolas publicas sequer tém acesso a
internet, nem todos os municipios possuem estrutura de
tecnologia para oferta de ensino remoto, e nem todos
os professores tém a formagao adequada para dar aulas
virtuais.

Segundo o IBGE (2020), a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua - Tecnologia da
Informacédo e da Comunicacédo (PNAD Continua TIC) de
2018, indica que apenas 57% da populagao brasileira
possui computador em casa, e muitos dos softwares
usados para ensino remoto sdo desenvolvidos para
funcionar s6 em computadores; e 25,3% da populagdo

(53,5% na area rural e 20,6% na érea urbana) ndo possui
acesso a internet. Essa realidade revela a importancia
que ganhou o celular como ferramenta, ja que a mesma
pesquisa indicou que 99,2% dos domicilios com acesso
a internet o fazem pelo celular.

Na opinido de Cunha (2020) o ensino nunca mais
voltard a ser o que era antes, ja que nos libertamos das
paredes da sala de aula e descobrimos um mundo de
oportunidades nas méos dos jovens. Por sua vez, os
professores vivenciaram novas formas de ensinar e de
avaliar, e os alunos entenderam que precisam de
organizagdo, dedicagdo e planejamento para aprender
no mundo digital. A pandemia deixara efeitos perenes
sobre a forma de ensinar e aprender, criando habitos e
comportamentos  mdultiplos em todo  sistema
educacional, influenciando o trabalho docente e o
desenvolvimento dos alunos, conforme salientam
Nascimento e Vasconcelos, (2020).

O grupo Todos Pela Educagéo (2020), em sua Nota
Técnica “Ensino a distédncia Educacdo Basica frente a
pandemia da Covid-19” destaca que, ante a realidade
da pandemia, o ensino remoto pode contribuir e deve
ser implementado sob uma cuidadosa normatizagdo e
planejamento das aulas, para reduzir os efeitos
negativos do distanciamento. Ensino remoto ndo é
sinbnimo de aula online, e a formacdo dos docentes
para trabalhar com recursos tecnolégicos é precaria, o
que ficou evidente nesta pesquisa.

Ainda, Todos Pela Educagdo (2020) revela que no
Brasil, embora 76% dos professores buscaram
capacitagdo no uso das tecnologias para auxiliar nas
aulas, apenas 42% cursaram alguma disciplina sobre o
uso de tecnologias na graduacdo, e somente 22%
participaram de formacgdo continuada sobre o uso de
computadores e internet nas atividades de ensino.

4. Consideragdes finais

Os resultados da pesquisa revelam a mesma
tendéncia descrita pelas pesquisas TIC Educacdo de
2015 e 2017, no que tange ao uso massivo do celular
pelos professores, mas para fins pessoais e nao
pedagdgicos. Da mesma forma, ainda persiste a
resisténcia no uso do celular como ferramenta
pedagodgica, principalmente pela necessidade de
internet para realizar as atividades, e as escolas
persistem em ndo liberar o acesso a internet para
professores, menos ainda para os alunos.

Outro aspecto relevante é a falta de capacitagéo
para os professores que, no caso da pesquisa, em sua
maioria (61,7%) nunca receberam qualquer tipo de
formagdo no uso de aplicativos e/ou tecnologias

digitais. As competéncias e habilidades pedagdgicas
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por eles percebidas no uso de TIC foram desenvolvidas
no cotidiano, produto da emergéncia do uso dessas
ferramentas para satisfazer suas préprias necessidades
e ndo na busca de melhorar a didatica nas aulas ou na
aplicagdo de metodologias ativas.

Assim, pode-se concluir que o celular, como
ferramenta de ensino-aprendizagem, néo faz parte do
cotidiano dos professores, os quais ainda enxergam no
aparelho uma fonte de distragdo dos alunos e ndo um
recurso altamente versatil para dinamizar sua prética
pedagdgica. E hoje, em tempos de pandemia pela
COVID19, quando o isolamento obrigou o fechamento
das escolas e a “ministrar” aula no sistema a distancia,
esse dispositivo movel é a melhor estratégia, e as vezes
Unica, de continuar os estudos por parte dos alunos.

E necessério frisar, e eis um dos maiores desafios,
que as competéncias pedagdgicas  digitais
multiplataformas dos professores somente serdo
desenvolvidas quando inseridas em politicas publicas
que incorporem o celular como um dispositivo
promissor, por estar a cada dia mais presente nas maos
dos alunos e dos professores, e dentro de um ambiente
escolar com livre acesso a internet, que nado censure
acbes inovadoras de docentes que incorporam
atividades académicas usando o celular como
ferramenta.

Enquanto estudos futuros, é fundamental realizar
um levantamento de exemplos e casos de sucesso no
uso do celular como ferramenta de ensino-
aprendizagem, organizando um conjunto de atividades
didaticas (tipo planos de aula) que expliquem e ilustrem
claramente a metodologia e tecnologia desenvolvida,
assim como a intencionalidade das atividades e seus
desdobramentos. Ainda é necesséaria uma profunda
reflexdo e agdo no que diz respeito ao uso do celular em
sala de aula, eliminando as proibigdes, realizando
investimento  na  aquisicdo de celulares e,
principalmente, a conexdo com a rede de internet.

Ato continuo, devem ser estimuladas as pesquisas
que ilustrem as contribuicbes para o ensino e
aprendizagem nas mais diversas areas do conhecimento
e regides do pais (e do exterior), no intuito de identificar
as realidades e contextos, além de possibilidades e
avancos para diminuir as lacunas pedagdgicas. O
incentivo a pesquisas por meio de trabalhos
colaborativos interescolares, inter-regionais e
internacionais como estratégia de comunicagdo,
parcerias e desenvolvimento podem contribuir neste
processo.
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O Egresso da Licenciatura em
Computacao do IFTM: Um Estudo
Sobre a Graduagcao em Uberlandia

The Graduate in Computing at IFTM: A Study on
Undergraduate Studies in Uberlandia

Resumo: O curso de Licenciatura em Computagéo surge em um
cendrio onde o desenvolvimento tecnolégico se expande de
forma continua, de certa forma, vemos a necessidade de iniciar
pesquisas na area da Licenciatura em Computagdo para tragar
os perfis o do profissional habilitado, questionar sobre as
dificuldades no mundo do trabalho, fatores de desisténcia
durante o curso, para assim, refletir e estruturar os curriculos de
acordo com suas necessidades. Este artigo buscou identificar
quais as dificuldades encontradas pelo egresso durante a
graduagdo e, depois de formado, quais as condigbes
encontradas para se inserir no mercado de trabalho. O objetivo
foi descrever o panorama atual do mercado de trabalho para o
licenciado em computagdo, com base na vivéncia dos egressos
do IFTM. Baseado na metodologia qualitativa, foi realizado uma
revisdo bibliogréfica sobre as trajetdrias do curso no Brasil, em
seguida, conduzimos uma pesquisa de opinido sobre o perfil
desses egressos.

Palavras-chave: Egresso, Licenciatura em computagéo,
Mercado de trabalho.

Abstract: The Degree in Computing course appears in a
scenario  where  technological development expands
continuously, in a way, if we see the need to start research in the
field of Degree in Computing to draw the profiles that the
qualified professional, question about the difficulties in the labor
world, dropout factors during the course, in order to reflect and
structure the curricula according to their needs. This article
sought to identify the difficulties encountered by the graduate
during graduation and, after graduation, what conditions were
found to enter the labor market. The objective was to describe
the current panorama of the job market for graduates in
computing, based on the experience of IFTM graduates. Based
on the qualitative methodology, a literature review was carried
out on the trajectories of the course in Brazil, and then we
conducted an opinion survey on the profile of these graduates.

Keywords: Egress, degree in computing, labor mark



0 Egresso da Licenciatura em Computacao do IFTM: Um Estudo Sobre a Graduacao em Uberlandia

1. Introdugéo

O surgimento do computador foi um marco
histérico para a evolugdo da tecnologia. Antes era vista
como uma maquina que se limitava a célculos numéricos
complexos, decodificados com mensagens
criptografadas. Na atualidade, essa concepgdo entrou
em decadéncia, uma vez que é vista como um ambiente
digital de compartilhamento e interatividade (LUCIANO;
SANTOS, 2013).

No contexto educacional, como forma de auxilio
para alcangar um ensino e aprendizagem de maior
qualidade, Luciano e Santos (2003) nos afirma que o
computador pode ser utilizado em sala de aula, de forma
interdisciplinar e transversal aos mais variados temas,
com o uso de softwares educacionais, jogos eletrénicos,
simuladores, tutoriais, videoaulas, linguagens de
programagdo. O uso do computador pode ser
expandido para o uso de aulas em tempo real,
pesquisas, profissionalizagdo e, até mesmo, para
avaliagdes.

Um fator importante para iniciar os caminhos para
introdugdo do pensamento computacional na escola
surgiu com a proposta de projeto de Lei n® 6.964-B de
2006 (BRASIL, 2006), que estabelece diretrizes para e
bases para a obrigatoriedade da existéncia de
laboratérios de ciéncias e informatica nas escolas
publicas. Apesar deste grande marco para a educagdo,
no que se diz respeito ao uso do computador em sala de
aula, ainda ha diversos fatores que impactam a escola de
forma negativa, podendo até gerar a exclusdo de alunos
neste campo (MENEZES, 2014).

Um dos problemas que mais influenciou por muito
tempo dentro do ambiente escolar, sobre o uso do
laboratério de informatica, foi a falta de um profissional
para elaborar atividades interdisciplinares aos contetdos
curriculares da escola (MENEZES, 2014; FERREIRA,
2017). Por muitas vezes, parte dos professores da grade
curricular comum ndo possuem preparagdo para
trabalhar no laboratério de informatica. Em diversos
casos esse fator pode surgir devido ao fato da
sobrecarga horéria que esses profissionais enfrentam,
impossibilitando  no  aperfeicoamento  ou  no
planejamento de atividades.

Freitas e Freire (2018) nos afirma que uma das
dificuldades para que professores e alunos tenham
acesso e preparo para manipular ferramentas digitais
estd na falta de um profissional de formagédo técnica e
pedagdgica. E nesse sentido que as escolas publicas
brasileiras carecem de um profissional para organizar
atividades pertinentes ao processo de formacao digital.
Freitas e Freire (2018) ainda nos reafirma sobre a

necessidade de incluir alguém capaz de atuar de forma
interdisciplinar dentro da sala de aula.

Em virtude da demanda e do desenvolvimento
tecnoldgico, surgiu o curso de Licenciatura em
Computagao, com o objetivo de associar a educagéo as
novas tecnologias. O curso surgiu com a intengdo de
proporcionar uma area educacional que “(i) apresente
melhorias no processo de ensino e aprendizagem e (i)
seus egressos possam atuar em diversos campos de
atuacdo.” (FREITAS; FREIRE, p. 1043, 2018).

O profissional de Licenciatura em Computacao
surge em um cenario em que a globalizagdo alavanca a
tecnologia, com isso se enxerga a necessidade da
educacdo incluir os estudantes na cultura digital, a fim de
conduzir cidaddos ativos a esses meios, evitando a
exclusdo (LUCIANO; SANTOS, 2013). Varias instituicbes
brasileiras aderiram a criacdo desse curso, uma delas foi
o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro, campus Uberlandia Centro, mediante
a Portaria n°® 15, de 5 fevereiro de 2010.

Um fato importante a se mencionar com o
surgimento desse novo curso no Brasil estd na caréncia
de alavancar pesquisas na area da Licenciatura em
Computacdo para tragar os perfis que o profissional
habilitado possa vir a exercer, além de questionar sobre
as dificuldades no mercado de trabalho, fatores de
desisténcia durante o curso, perspectivas futuras dos
cursistas e egressos para refletir e estruturar os curriculos
de acordo com as necessidades do momento (MATQOS,
2013; PINHEIRO, 2017).

Dessa forma, este artigo buscou conhecer melhor
sobre a atuagdo dos egressos do curso de Licenciatura
em Computagdo do IFTM, como forma levantar dados
acerca do perfil profissional do municipio de Uberlandia,
a fim de identificar quais as dificuldades encontradas
pelo egresso durante a graduacgéo e, depois de formado,
quais as condigdes encontradas para se inserir no
mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, o artigo teve como objetivo
descrever o panorama atual do mercado de trabalho
para o licenciado em computagdo, com base na vivéncia
dos egressos do curso de Licenciatura em Computagdo
do IFTM campus Uberlandia Centro. Especificamente,
podemos objetivar esta pesquisa em: (i) fazer um
histérico sobre a criacdo do curso do ensino de
computagdo no Brasil; (i) contextualizar a implantagdo
do curso de Licenciatura em Computagdo no campus
Uberlandia Centro; (iii) contextualizar o mercado atual do
profissional da drea de computagdo em Uberlandia.

Vale ressaltar que os resultados deste estudo
buscam também influenciar no surgimento de futuras
pesquisas dentro da tematica, uma vez que os perfis sdo
moldados de acordo com a necessidade profissional do
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momento, além de ser um protagonista para as
adequagdes do Projeto Politico Pedagdgico neste
campus em que se realizou a pesquisa.

2. Referencial Teérico

2. 1 O Cenério da Licenciatura em Computagdo no
Brasil

Os estudos na area de computagdo ndo sao
recentes. A medida que a tecnologia foi evoluindo,
novas profissdes, devido as areas tecnoldgicas, foram
surgindo. Uma das profissdes que nasceu em meio a esse
contexto foi a do licenciado em computagdo (FERREIRA,
2017).

Contudo, mesmo com a proposicdo de leis que
protagonizam a inclusdo digital, tais como a proposta de
Lei n® 6.964-B de 2006 (BRASIL, 2006) ou, até mesmo, o
Programa Nacional de Tecnologia Educacional -
PROINFO - (BRASIL, 2016), Brasil ainda demanda grande
necessidade de formar profissionais voltados para essa
4rea do conhecimento (FERREIRA, 2017).

Devido essa necessidade surgiu o Curso de
Licenciatura em Computagdo com a intengdo de formar
profissionais para ensinar sobre o pensamento
computacional nas escolas e nos componentes
curriculares que envolvam a tecnologia, dessa forma
podendo oportunizar a inclusdo digital (FERREIRA,
2017).

Baseado em Matos (2013), a Licenciatura em
Computagdo nasceu com carater interdisciplinar,
podendo interligar as bases curriculares pedagdgicas a
cientifica e tecnoldgica, para que assim, os profissionais
formados nessa area tenham preparo técnico para incluir
a educagdo na computagao, o que para Pinheiros (2017)
é um grande desafio.

Dessa forma, a criagdo desse curso no Brasil foi
baseada em

necessidades sociais, politicas e econdmicas,
buscando a formagdo tecnolégica, complementar e
humanistica, integrando a pesquisa e pratica
pedagdgica, bem como estdgios supervisionados. A
importancia deste profissional cresce no contexto da
sociedade da informacdo e do conhecimento a medida
que a computagdo é integrada nos mais diversos
segmentos da sociedade (PINHEIRO, 2017, p.20).

Em seus estudos, Ferreira (2017) nos mostra que o
primeiro curso de Licenciatura em Computagao surgiu no
ano de 1997 na Universidade de Brasilia (UnB), com a
intengdo de formar profissionais nessa linha de atuagéo,
a Universidade ainda hoje é pioneira na oferta de vagas
nessa modalidade (PINHEIRO, 2017). Ferreira (2017)
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ainda nos acrescenta que mesmo tendo um avanco
tecnolégico grande, comparado a 1997, existe pouca
oferta de cursos no Brasil.

O Plano de Curso da Licenciatura em Computagao
do IFTM nos informa que em 2008, segundo o INEP, o
Brasil contava com 69 cursos para formagdo de
professores em computagdo, ainda complementa que
nessa data havia somente um curso na regido do
Triangulo Mineiro.

Pinheiro (2017) nos esclarece que para o
funcionamento desse curso foi necessério a aprovagao
da resolugdo CNE/CES n° 5, de 16 de novembro de
2016, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para os cursos ligados a 4rea de computacgéo.
Além do mais, outro fator importante destacado foi a
resolugdo CNE/CP n°2, de 1° de julho de 2015, que
buscou instituir as bases iniciais para a formagéao inicial
de nivel superior dos cursos de licenciatura, além de
formagéo pedagdgica para graduados (BRASIL, 2015).

Pinheiro (2017) também destaca que outro
documento importante para a Licenciatura em
Computacdo foi criado em 2002 pela Sociedade
Brasileira de Computagao (SBC), que buscou nortear o
Curriculo Referéncia para os cursos de Licenciatura em
Computagao no Brasil.

O licenciado em computagdo ndo busca exercer
uma fungdo técnica ou conduzir uma sala de aula
tradicional, é necesséario integrar os componentes
curriculares as areas da tecnologia como forma de unir a
computagdo na educagdo com a inclusao digital. Assim,
esse profissional tem como missado pensar no uso efetivo
das tecnologias na educagdo, como forma de incentivar
os alunos a serem cidaddos ativos na sociedade
(PINHEIRO, 2017).

A principal caracteristica do profissional licenciado
em computagdo é a formagdo para atuar no ensino de
computagdo na educagdo basica (PINHEIRO, 2017).
Portanto, as formas de atuagdo desse profissional podem
variar, sendo elas: criagdo de softwares para educacéo a
distancia; projetos de softwares e plataformas digitais;
colaborar com projetos em tecnologias da informacéo;
realizar cursos; produzir pesquisas académicas; dentre
outras (CABRAL et al., 2008 apud. PINHEIRO, 2017;
QUIM, 2013).

Freitas e Freire (2018) confirma que esse profissional
é capaz de atuar em diversos setores, tanto como
docente, quanto na busca de integracdo da
interdisciplinaridade das tecnologias da Informacéo, ou
softwares, ou empresas.

Embora subsidiado por grandes normativas, em um
levantamento de dados, Ferreira (2017) afirma que no
ano de 2009 existiam no Brasil 58 cursos de Licenciatura
em Computagdo. Em 2013 esses nimeros aumentaram
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para 110. No entanto, segundo o autor, no ano de 2017
a quantidade de instituicbes que oferecem esse curso
caiu para 86, mostrando uma queda significativa. De
fato, esses dados sdo preocupantes, uma vez que a
evolugdo da tecnologia tende a crescer.

Ferreira (2017) acredita que a queda na oferta
desses cursos possa se dar pelo motivo de existir poucos
alunos egressos, sendo um curso em que a quantidade
de desistentes é grande. Outro fator que também possa
vir a desanimar € o ingresso nessa carreira, ou a
desisténcia, esta diretamente ligada a falta de disciplinas
de tecnologias na escola, ou ndo haver vagas para
profissionais desse ramo atuarem em laboratérios de
escolas publicas (PINHEIRO, 2017).

De fato, é necessério que se estabelega politicas de
valorizagdo ao egresso habilitado para essa area, assim,
buscando reduzir as vagas ociosas. Pinheiro (2017) nos
afirma que a carreira é desvalorizada e que ainda faltam
politicas publicas para integrar o profissional no mercado
de trabalho, além de subsidiar um plano de carreira.

Pinheiro também destaca que ha a necessidade de
compreender o papel estratégico e de intervengao social
do licenciado em computagdo enquanto integrador de
computagdo e educagdo. Subsidiado por Matos (2013),
complementa ainda que é necessaria a formagao
profissional do docente em informética nas escolas.

Em meio a tantos desafios e conquistas, de fato,
para conseguir protagonizar a inclusao digital, ¢é
necessaria uma reforma na educagéo basica para que se
agreguem aos curriculos disciplinas voltadas ao
pensamento computacional (PINHEIRO, 2017).

Pinheiro destaca que a computagdo ndo é s6 mais
uma ferramenta de utilidade para o dia a dia, ja faz parte
de diversas areas da sociedade, se tornando util na
formacdo intelectual e cidadd. Dessa forma, a
preparagdo de um profissional para atuar na educagao
basica é vista como uma estratégia diante das
transformacdes sociais na area da tecnologia.

2.2 O Curso de Licenciatura em Computagéo e o Projeto
Politico Pedagégico do IFTM Campus Uberlandia Centro

A histéria do curso de Licenciatura em Computagdo
no Instituto Federal do Trigngulo Mineiro (IFTM),
Campus Uberlandia Centro, iniciou com a Portaria n® 15,
de 5 fevereiro de 2010, que constituiu comissdo
responsavel pela formulacdo do primeiro Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC). Sucessivo a este fato, a
Portaria n® 42, de 18 de abril de 2012, buscou designar
os servidores para estruturar o curso. E, em 11 de margo
de 2016, a Portaria n° 21, de 11 de marco de 2016,
nomeou servidores para revisdo e atualizagdo do PPC.

Mas, foi a Resolugdo ad referendum n°. 35/2010, de 5 de
outubro de 2010 que autorizou o funcionamento do
curso e suas respectivas atividades, sendo reconhecido
somente em janeiro de 2015, pela Portaria n® 43.

O PPC do curso de Licenciatura em Computagao do
IFTM-Campus Uberlandia Centro, ainda destaca que o
objetivo principal do curso é “formar professores com
uma visao tecnolégica em computagdo, para atuarem na
educacdo basica: ensino fundamental, ensino médio, e
ainda na educagdo profissional técnica de nivel médio,
na rede de ensino publica e privada” (IFTM, 2017, p.18).

Ademais, o curso foi estruturado com base nos
seguintes componentes curriculares: (i) formagéo geral,
disciplinas formadas por componentes da area da
educagdo e técnica; (i) formagdo especifica, busca
apresentar ao estudante as disciplinas técnicas da area
da computagdo ; (iii) formacao pedagdgica, média sobre
as disciplinas referentes a educagdo escolar; pratica
como componente curricular, relacionadas a Trabalho de
Conclusdo de  Curso, projetos e  estagios
supervisionados.

O PPC também destaca que o profissional formado
na respectiva area pode exercer sua atuagdo nos
seguintes campos:

Docente de computagdo no ensino fundamental,
médio e profissionalizante; Professor no ensino
corporativo, no treinamento e qualificagdo de
funcionarios; Administrador de laboratério em
instituicbes de ensino; Consultor em secretarias de
educacdo, instituicdes de ensino e em empresas;
Consultor técnico para construgdo de ambientes de
aprendizagem informatizados; Desenvolvedor de
atividades de pesquisa de tecnologia em informatica, de
acordo com as Ultimas tendéncias do mercado;
Empreendedor na  especificagdo, avaliagdo e
desenvolvimento de software educacional (virtual e
presencial) (IFTM, 2017, p. 1043).

O IFTM (2017) enxerga o licenciado em computacao
como um profissional ligado ao didlogo entre todas as
disciplinas nos espagos da educagdo. Além do mais, o
reconhece a compatibilidade em exercer fungbes ligadas
a coordenagdo pedagdgica, atuando como um
facilitador na introdugdo de novas tecnologias dentro do
ambiente escolar.

A Instituicdo ainda afirma que esse profissional
multiplica e espalha experiéncias, tanto com cursos
introdutérios quanto com o uso do laboratério de
informatica, tanto para curso de formagao de professores
quanto para o uso de ferramentas educacionais digitais.

Dessa forma, o PPC esclarece que o egresso agrega
as seguintes capacidades:
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e Compreender e participar da construgdo de
processos educativos e de aprendizagem [...] de maneira
transversal e multidimensional;

* Posicionar-se, enquanto educador, na perspectiva
da intercomplementaridade dos saberes e dentro de
uma visdo em que o sujeito, ao construir conhecimentos,
constitui a si mesmo e interfere diretamente na
realidade;

e Contribuir para a aprendizagem empreendedora,
na perspectiva de valorizagdo dos individuos, de suas
capacidades, do alargamento da sua visao de sociedade,
e da sua perspectiva de transformacao [...] (IFTM, 2017,
p.15).

Assim, sua capacitagdo profissional do egresso
deverd ser interligada em trés categorias:
desenvolvimento do das competéncias tecnoldgicas;
releitura autbnoma dos campos de saberes da
computagdo e; ser protagonista nos diversos espagos da
educagao, sendo escolas, empresas e organizagdo da
sociedade civil (IFTM, 2017).

Por fim, o PPC nos esclarece que o licenciado em
computagdo estd apto a trabalhar como: docente de
computagdo na educagdo basica e profissionalizante;
docente em corporagdes nos treinamentos e
qualificagdes dos funcionarios; administrar laboratérios;
consultor em secretarias de educacgdo; consultor técnico
para ambientes de aprendizagens informatizadas;
pesquisador e; empreendedor no desenvolvimento de
softwares (IFTM, 2017).

3. Metodologia de Pesquisa

A presente escrita pretende descrever o panorama
atual do mercado de trabalho para o licenciado em
computagdo, com base na vivéncia dos egressos do
curso de Licenciatura em Computagdo do IFTM campus
Uberlandia Centro.

Entendemos que, devido ao tema, esta pesquisa se
encaixa dentro dos procedimentos da pesquisa
qualitativa. Nesse sentido, a pesquisa de carater
qualitativo possui diversos métodos para o levantamento
e obtencdo de dados para anélise, sendo um deles o
Estudo de Caso (PADUA, 2004), uma forma de pesquisa
que busca compreender melhor determinadas
particularidades da situagdo estudada (PONTE, 1994).
Como este trabalho se baseia em estudar o perfil
profissional dos egressos do curso de Licenciatura em
Computagdo do IFTM campus Uberlandia Centro
usaremos o Estudo de Caso como método de
investigacao.

Para Yin (2005), o estudo de caso é uma
investigagdo que se foca principalmente em estudos de
trabalho de campo, podendo ser estudado somente uma
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pessoa, algum programa de computador, a realidade de
instituicdes, sendo utilizados para isso, observagoes
acerca do tema de estudo, entrevistas, questionarios,
andlise de documentos, dentre outras ferramentas
pertinentes a pesquisa.

O Estudo de Caso permite que o pesquisador
organize os dados de um determinado objeto social
estudado, mantendo-os preservados de forma integra
todas suas informacdes (ORSOLINI; OLIVEIRA, 2014;
GIL, 2007). Nesse sentido,

o estudo de caso permite investigar, em
profundidade, o desenvolvimento, as caracteristicas e
demais aspectos constitutivos de qualquer unidade
social: um individuo; um nucleo familiar; um grupo social;
uma empresa publica ou particular etc (ORSOLINI;
OLIVEIRA, 2014, p.10).

Orsolini e Oliveira (2014), citando Gil (2007), e Ponte
(1994) nos confirma que o Estudo de Caso possui um
aprofundamento em suas pesquisas, podendo ser
aplicados em pesquisas que envolvam somente uma
pessoa, ou Um grupo, ou uma organizagdo publica ou
privada, ou qualquer outra forma de fenémeno que
envolve as diversas areas do conhecimento, estimulando
a novas descobertas.

Assim, estruturando a pesquisa de forma que se
tenha uma conclusdo ética acerca da realidade,
acreditamos que o Estudo de Caso conduzird para
melhor obtengdo de dados para andlise, auxiliando a
responder o problema desta pesquisa, que se baseia em
identificar quais as dificuldades encontradas pelo
egresso durante a graduagdo e, depois de formado,
quais as condigdes encontradas para se inserir no
mercado de trabalho.

Dessa forma, foram necessérios trés momentos para
a construgdo desta pesquisa. O primeiro momento foi
dedicado a uma revisdo bibliografica sobre: o
surgimento do curso de Licenciatura em Computagdo no
Brasil; a criacgo do curso no Instituto Federal do
Tridngulo  Mineiro; levantamento sobre o perfil
profissional do egresso.

J& em um segundo momento foi realizado um
levantamento documental, junto a Instituicdo de Ensino,
sobre a quantidade de estudantes que ingressam no
curso e a quantidade de egressos, para assim buscar
entender quais os pontos que auxiliam para a desisténcia
e para a permanéncia no curso.

O Terceiro e Ultimo momento se baseou em realizar
entrevistas com os egressos, por meio do Whatsapp, e-
mail ou o Google formuldrios para conhecer as
dificuldades durante o curso, sua entrada no mercado
profissional e quais perfis se formaram por meio da
Licenciatura.
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As entrevistas buscaram preservar as falas dos
egressos de forma ética, para assim, conhecer melhor
suas dificuldades e seus perfis profissionais. Os
formulérios buscaram identificar a idade, as areas de
atuagdo profissionais e académicas, as dificuldades
durante o curso e ao ingressar no mercado de trabalho e
opinides sobre questdes relevantes para a melhoria do
curso.

A coleta de dados sobre as informacdes de entrada
e saida de estudantes foi necessaria para que
pudéssemos ter bases estatisticas para melhor conclusao
dos fatos que foram estudados, para assim buscar um
didlogo amplo sobre a atuagdo deste profissional no
municipio de Uberlandia.

4. Resultados e Discussdes
4.1 Anélise dos dados da pesquisa

Para a andlise de dados dividiremos o estudo em
trés partes, sendo a primeira sobre as informagdes dos
entrevistados, tendo em vista quem foram os membros
da pesquisa e dados relacionados a entrada e saida de
estudantes.

A segunda e terceira parte, abordaremos sobre as
experiéncias durante a graduagdo, bem como as
dificuldades e as motivages para fazer o curso, e sobre
suas experiéncias profissionais, respectivamente.

As informagdes levantadas foram por meio de
questionarios, onde a identidade foi extremamente
preservada e a analise de dados referentes a ingresso de
estudantes e concluintes do curso fornecidos pela
proépria instituigdo.

4.1.1 Anélise dos Membros da Pesquisa

Para levantar informacdes acerca do cendrio
académico do Curso de Licenciatura em Computagdo do
IFTM, inicialmente foi elaborado um estudo documental
oferecido pelo setor de registro académico, conforme
autorizagdo do setor responsavel para a andlise dos
dados.

Todas as informagdes correspondentes a vida
pessoal dos estudantes foram preservadas, nesse
sentido, quando tratarmos da fala de algum estudante,
seu nome sera preservado, respeitando assim a imagem
de cada membro desta pesquisa.

Desde a sua criagdo, as planilhas oferecidas pelo
setor de registro académico nos mostraram que o
campus até o ano de 2020, tinha 93 alunos matriculados.
O ingresso para o curso é feito anualmente mediante ao
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), com entrada
pelo Sistema de Selegdo Unificada (SISU). Porém, o
campus também adota ao meio do ano a entrada de
alunos portadores de diploma ou por transferéncia de
curso via edital interno.

Desse total temos um quantitativo de 65 formados,
de acordo com os documentos do setor de registro
académico. Dessa forma, as pessoas que participaram
desta pesquisa estdo dentro do grupo dos que ja
concluiram o curso.

Dentre esses, esta pesquisa foi realizada com 12
egressos, onde os mesmos responderam a um
questionario contendo 20 questdes. Vale ressaltar que
esse questiondrio nao continha nenhuma pergunta
pessoal que revelasse a identidade dos egressos, sendo
conduzido de forma anénima.

Uma parte do questionério buscou informagdes a
respeito da idade, género e localidade de residéncia.
Dentre os entrevistados, todos eram do sexo masculino,
de fato, paralelo as planilhas de dados, havia estudantes
que concluiram o curso do sexo feminino, porém néo
houve registro da resposta alguma. Sobre a cidade que
reside, 11 estdo localizados em Uberlédndia e 1 esta no
estado de Séo Paulo.

Dentre os entrevistados, 7 egressos (58,3%)
responderam que possuem a idade entre 25 e 35 anos,
4 egressos (33,3%) afirmaram ter entre 35 e 45 anos e 1
egresso (8,3%) respondeu estar entre 45 e 55 anos. O
grafico a seguir detalha a faixa etéria dos egressos.
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Gréfico 1: Faixa etéria dos egressos.

58,3%

Fonte: Prépria do autor.

Dentre os egressos entrevistados, buscamos
informagdes sobre qual seu ano de conclusdo de curso.
Recebemos respostas dos anos de 2014, 2015, 2017,
2018, 2019 e, recentemente, 2020, sendo sua maioria
concentrada no ano de 2017.

4.1.2 Anélise das experiéncias Académicas

A segunda parte do questionario buscava
informagdes sobre as experiéncias dos egressos durante
o curso de graduagdo. Questionando sobre os motivos
que levaram os egressos a escolher o curso, nos
deparamos com diferentes motivos, que inclusive
retornam aos primoérdios do IFTM. Para melhor organizar
as respostas, selecionamos algumas para estudar sobre
esses motivos, ndo apresentamos todas, pois algumas
sdo apresentadas similaridade. Abaixo apresentamos as
respostas:

Egresso 1: Area de meu interesse.

Egresso 2: A ideia de pensar como professor e saber

como sdo feitas as provas para entrar em outra
faculdade.

Egresso 3: Afinidade com a Tecnologia Digital da
Informacédo e Comunicacéo.

Egresso 4: Pela qualidade do curso no IF.

Egresso 5: Familiaridade com as tecnologias.

Egresso 6: A Computacdo foi sempre minha
primeira opgdo de curso superior, mas por influéncia fiz
primeiro a Educacdo Fisica na UFU. Quando surgiu o
curso no IFTM, entrei pela primeira turma.

Egresso 7: Docéncia e conhecimento em TI.

Adiante, a préoxima pergunta buscou saber sobre
quais as qualidades do curso auxiliaram os egressos
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durante sua formagdo. Aqui também selecionamos
algumas respostas, pois algumas eram similares.

Dentre os mais variados motivos, destacamos aqui
a qualidade que o curso possui, devido a sua estrutura
fisica e seu quadro de funcionarios. Mas nao apenas por
isso, mas por reger um dos principios do IFTM, que é
ofertar uma educagdo publica e de qualidade (IFTM,
2020).

Egresso 1: Comprometimento do quadro de
professores e a comunicagéo.

Egresso 2: A diversidade que o curriculo oferece.

Egresso 3: A infraestrutura que o campus possui.

Egresso 4: O suporte pedagdgico que é oferecido
aos alunos.

Egresso 5: O nivel de qualidade dos professores, a
proximidade e facilidade de acesso a professores aos
alunos.

Egresso 6: Os projetos de pesquisa e extensdo e a
grade curricular do curso.

Além disso, buscamos também analisar quais
dificuldades os egressos encontraram durante sua
formagdo profissional. Notamos que alguns sentiram
falta de mais conhecimento técnico, outros alegaram
dificuldade em conciliar as atividades de trabalho com os
estudos. Outros dois motivos levantados pela maioria
foram a falta de estadgio aplicados na &rea técnica e o
aprofundamento de algumas disciplinas.

Portanto, vale ressaltar que os estagios sao voltados
para a area de licenciatura, ou seja, desenvolvimento de
praticas pedagodgicas voltadas para a educagdo. Por
outro lado, o estudante também pode complementar
seu curriculo e, até mesmo, as horas complementares de
atividades extracurriculares, com estadgios na area
técnica.
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Mediante as dificuldades, foi elaborada uma
pergunta para saber a sugestdo dos egressos para a
melhoria do curso, dentre as respostas selecionadas, nos
deparamos com:

Egresso 1: Ampliagdo do campus.

Egresso 2: Mais aulas voltadas para a area
tecnoldgica.

Egresso 3: Integracdo com iniciativa privada e
publica de instituicbes de ensino, no segmento da
Educacéo Basica.

Egresso 4:Um estagio em desenvolvimento de
softwares para melhor experiéncia profissional nesta area
para dar maior aporte para aplicar aulas.

Egresso 5: Aprofundar mais nas matérias voltadas a
tecnologia.

Egresso 6: Flexibilidade na grade curricular e rever
algumas metodologias de ensino.

Egresso 7: Remover carga hordria do estagio
obrigatério e colocar mais disciplinas relacionadas a
programacgdo moderna. O estdgio obrigatdrio deve ter
uma parte realizada em empresas, ndo somente em
escolas.

Através das informagdes fornecidas pelos alunos, de
fato, é importante mencionar que conhecer suas
sugestdes para a melhoria do curso, auxilia para
reformulacdes futuras de Plano de Curso, buscando
assim adequar mais ainda a presente realidade.

Outro fato a se observar é a questdo dos estagios.
A Resolugdo Do Conselho Nacional de Educagdo, CP
n°1, em seu paragrafo 3° nos informa que:

O estagio curricular supervisionado, definido por lei,
a ser realizado em escola de educacdo baésica, e
respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas
de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da
segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente
pela escola formadora e a escola campo de estagio
(BRASIL, 2002, p.5).

Em consonancia a esse disposto, ndo ha como
retirar o estadgio da grade curricular ou migrar para fora
das escolas indo para empresas. Por ser um curso de
licenciatura, sua pratica é obrigatéria e possui carga
hordria minima. Mas, como dito anteriormente, os
estudantes podem buscar estagios em parceria com a
iniciativa privada e agregar a pratica em seu curriculo e
nas horas complementares exigidas durante o curso.

Ademais, a integragdo entre a teoria e a pratica
surge como um dos desafios em conseguir associar os
conhecimentos as atividades praticas. Santos et al. nos
esclarecem que essa situagao pode ser considerada

tal situagdo pode ser considerada confusa pelo fato
dos cursos de Licenciatura em geral possuirem
disciplinas de Pratica Pedagdgica (onde os discentes
podem participar de atividades que relacionam teoria e
pratica em cenarios reais de ensino), bem como pelas
Licenciaturas em Computagdo possuirem em sua grade
curricular  disciplinas  obrigatérias de  Estagio
Supervisionado com base na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei 9394 (BRASIL, 1996), do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE (SANTOS et al.,
2017, p.6).

Os autores ainda complementam que é necessério
oferecer oportunidades entre os conteldos teodricos
vivenciados com a pratica, objetivando assim a geragdo
de espagos no desenvolvimento pratico-pedagdgico
(SANTOS et al., 2017). Nesse sentido, a oportunidade de
integracdo entre teoria e pratica pode auxiliar no
desenvolvimento da qualidade do ensino.

Apds a andlise critica sobre as qualidades e
melhorias do curso, os egressos responderam sobre seu
nivel de satisfagdo com o curso. Para essa pergunta, os
egressos deveriam pontuar sua satisfagdo numa escala
de 0 a 10, sendo O insatisfeito e 10 muito satisfeito,
conforme mostra o grafico abaixo.
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Gréfico 2: Nivel de satisfagdo dos egressos com o curso.

2 (16,7%)

Fonte: Prépria do autor.

Podemos perceber que o nivel de satisfagdo para a Para complementar o questionamento sobre a
maioria se encontra numa escala 6tima, sendo que 7 satisfagdo, também foi perguntado ao egresso se ele se
egressos classificaram a nota acima de 8, 2 egressos sentia realizado com sua escolha de curso. 7 egressos
classificaram a nota 7 e 3 egressos nota 6. Assim, (58,3%) responderam que sim, 4 (33,3%) egressos
afirmamos que o curso foi satisfatério para a maioria. responderam que talvez e 1 egresso (8,3%) respondeu

que nao, conforme mostra o grafico a seguir.

Gréfico 3: Realizagdo dos egressos quanto ao curso.

Fonte: Prépria do autor.

Além do mais, para finalizar a analise de satisfacao, sim, 4 egressos (33,3%) responderam que talvez e 2
investigamos se as expectativas do curso foram egressos (16,7%) responderam que ndo, conforme o
atendidas. Assim 6 egressos (50%) responderam que gréafico abaixo.
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Gréfico 4: Expectativas dos egressos em relagdo ao curso.

Fonte: Prépria do autor.

Para finalizar, investigamos sobre o prosseguimento
dos estudos e passamos a saber se os egressos
continuaram em outros cursos ou em cursos de pos-
graduacgdo. Assim, 6 egressos (50%) ndo conseguiram
dar continuidade a sua formacdo, 4 egressos (33,3%)

ingressaram em cursos de especializagdo, 1 egresso
(8,3%) deu continuidade em outro curso superior e 1
outro egresso (8,3%) prosseguiu com o mestrado,
conforme afirma o gréfico abaixo.

Gréfico 5: Prosseguimento dos estudos.

Fonte: Prépria do autor.

O prosseguimento nos estudos é necessario para o
aperfeicoamento e para a atualizagdo das praticas
metodoldgicas profissionais. No entanto, investigar as
causas de prosseguimento e/ou ndo prosseguimento
ndo foi objeto de estudo desta pesquisa, sendo passivel
propostas de estudos futuros.

De fato, podemos observar que os egressos
entrevistados, em sua maioria, consideram o curso de
qualidade e se sentem satisfeitos com a escolha de
curso. De fato, as sugestdes de melhorias sempre devem

ser levadas adiante para buscar a manutengdo da
qualidade do curso e a democratizagdo do ensino.

4.1.3 Andlise das experiéncias Profissionais

Na terceira parte do questiondrio buscamos
conhecer sobre suas experiéncias profissionais. Essa
parte do estudo tem como principio entender os
caminhos dos egressos e quais perfis profissionais eles
tragaram ap6s sua formagao.
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Para iniciar o questionario perguntamos se no atual
momento os entrevistados se encontram empregados.
Do total, a maioria (83,3%) se encontra empregado, no
entanto até o momento da entrevista 2 egressos (16,7%)

afirmaram estar desempregados, conforme apresenta o
grafico seguinte.

Gréfico 6: Dados sobre a empregabilidade dos entrevistados.

Fonte: Prépria do autor.

Em decorréncia das suas experiéncias profissionais,
os egressos listaram as habilidades que adquiriram com
sua pratica no mercado de trabalho. Para eles as
principais habilidades foram:

Egresso 1: Melhoria no contato com alunos e
professores.

Egresso 2: Comunicacéo.

Egresso 3: Programacéo.

Egresso 4: Habilidades para interpretar e ensinar.

Egresso 5: Compartilhar o que conhego e colaborar
na area da informatica por exemplo, auxiliar na drea da
secretaria escolar na parte de softwares e hardwares.

Egresso 6: Desmistificar o novo, enfrentar desafios
e reinventar.
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Egresso 7: Pensamento Critico,

Desenvolvimento de projetos.

Pesquisa,

Egresso 8: Aperfeicoamento dos conhecimentos
técnicos.

Egresso 9: Modelagem e finalizagdo de impressées.

Para dar continuidade na investigacdo sobre a
atuagdo profissional, buscamos identificar qual a faixa de
renda dos egressos, para assim conhecer a margem
salarial da localidade. Dessa forma, 2 egressos (16,7%)
responderam ganhar acima de R$5.225,00, outros 3
egressos (25%) afirmaram receber entre R$3.135,00 e
R$5.225,00, a maioria, 5 egressos (41,7%), relataram que
recebem entre R$1.045,00 e R$3.135,00 e os demais, 2
egressos (16,7%) recebem até R$1.045,00, conforme
apresenta o gréfico abaixo.
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Gréfico 7: Faixa salarial dos egressos.

Fonte: Prépria do autor.

Porém, um dado que se torna preocupante esta
relacionado a area de atuagdo dos egressos. Conforme
questionado no formulario, dos egressos que estdo
empregados 66,7% néo estdo exercendo sua profissdo

na area de formagdo e apenas 4 (33,3%) estdo
trabalhando na area de computagdo, conforme nos
apresenta o gréfico abaixo.

Grafico 8: Atuagao profissional dos egressos.

33,3%

Fonte: Prépria do autor

Mediante este quadro, foi perguntado se a
conclusdo do curso auxiliou em coloca-los ou recoloca-
los no mercado de trabalho. Para a metade dos
entrevistados (50%) o curso ajudou na inser¢do no
mercado de trabalho, para 4 entrevistados (33,3%)

responderam que talvez e 2 egressos (16,7%)
responderam que nao auxiliou, conforme demonstra o
grafico abaixo.
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Gréfico 9: Auxilio do curso com o mercado de trabalho.

Fonte: Prépria do autor.

Buscando conhecer sobre o motivo da maioria estar
exercendo sua atuagdo profissional em outras areas,
buscamos conhecer sobre quais sdo essas areas de
atuagdo e quais motivos levaram a escolher outros
caminhos. Nesse sentido, os egressos relataram,
selecionamos algumas por terem 4areas correlatas,
exercer suas atividades profissionais nas seguintes areas:

Egresso 1: Supervisor e Analista Educacional.

Egresso 2: Desenvolvedor de software.

Egresso 3: Atendimento.

Egresso 4: Msico.

Egresso 5: Vendedor.

Egresso 6: Sou funcionario piblico, professor da
rede municipal de ensino.

Egresso 7: Suporte Técnico em tecnologia.

No didlogo acima podemos confirmar sobre o
desvio da area de formagdo por parte dos egressos.
Nesse sentido, buscamos conhecer quais motivos
levaram os egressos a buscar outras dreas de atuagdo
profissional. Assim, conforme entrevistado, os egressos
pontuaram as principais dificuldades como:

Egresso 1: Desconhecimento do publico em relagdo
ao curso.

Egresso 2: Falta de clareza do publico quanto ao
ensino de Ciéncia da Computagdo na Educagdo Basica.

Egresso 3: Falta de vagas para professores do
ensino da computagdo na educagéo basica.

Egresso 4: Falta de (disciplinas na area
computacional nas escolas e formagdo de professores.

Egresso 5: Falta de incentivo.
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Egresso 6: Ndo existe cargo para os licenciados
formados em computagdo para atuar como professor
dentro da rede. Esse cargo é preenchido na forma de
processo, ou nédo, até por vezes por indicagdo, para o
professor formado em qualquer drea, com conhecimento
na computagdo ou ndo. Entdo para esse caso deveria ser
revisto em forma de politica publica a questdo do cargo
e fungdo de atuagdo do licenciado em computagdo na
educagdo, visto que em outras cidades esse cargo ja
existe.

Egresso 7: Mercado de trabalho, visto que ser
licenciado em computagdo e ndo haver opgées.

Oliveira e Samba (2018) nos mostra que a falta de
oportunidades de emprego nas escolas é um dos
principais problemas enfrentados pelo egresso do curso
de Licenciatura em Computagdo. Um dos fatores que
influenciam esse problema esta na falta de investimentos
na educagdo para popularizar a computagdo em sala de
aula.

Oliveira e Samba (2018) nos mostra que mesmo
diante as dificuldades que os egressos encontram apds
sua formatura com o mercado de trabalho, eles esperam
encontrar um espago para atuarem dentro da area de
formagdo. No entanto, quando estudamos a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) ndo
encontramos abertura para os profissionais formados na
area de computacao para trabalhar.

Mesmo estando claro a importancia do licenciado
em computagdo no mercado de trabalho, o mercado
ainda carece de politicas publicas para a oferta de vagas
para esses profissionais, assim evitando a evasdo dos
cursos e gerando empregos que garantirdo a
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manutengdo da qualidade da educagdo (OLIVEIRA,
SAMBA, 2018).

5. Consideragdes Finais

O curso de Licenciatura em Computagdo se torna
cada vez mais necessario com o avango da computacao,
de fato, ficou bem claro que para incluir a escola dentro
das praticas computacionais é necessario que se oferega
condigdes e espagos para conduzir atividades correlatas
a essa area.

Podemos notar que durante sua formagdo
profissional os egressos puderam desenvolver diversas
habilidades, ou até mesmo aperfeicoar outras. O fato
disso acontecer esta diretamente ligada a manutencao
da qualidade de ensino e, também, na abertura que o
Instituto possui em dialogar com seus estudantes e
oferecer todo aparato pedagdgico.

No entanto, um dos problemas que as escolas
possuem estd diretamente ligado a falta de
investimentos. De acordo com a proposta de Lei n°
6.964-B de 2006 (BRASIL, 2006), as escolas sao
obrigadas a ter laboratérios de ciéncias e informatica,
porém na pratica a realidade bate de frente com
situagcdes precarias, onde em alguns casos os
laboratérios sao sucateados ou nem existem.

O segundo problema observado foi a falta de
empregos nessa area. Nao hd a obrigatoriedade de
existir um profissional da drea da computacdo atuando
nos laboratérios ou dentro da escola num contexto geral
para auxiliar na formagédo de professores ou, até mesmo,
no administrativo. Oliveira e Samba (2018, p.10) ainda
nos acrescenta que a “inser¢cdo profissional ¢é
extremamente baixo, acrescida de crescente expectativa
negativa e desestimuladora que causa mal-estar, como
desanimo e desergdo profissional”.

Esse fator, por si s6, pode estimular a evasdo dentro
do curso e reduzir a quantidade de estudantes que
ingressam No curso, pois um curso com estimativa de
absorgdo de mercado baixa, ndo se que mais pessoas se
interessem em cursa-lo. Além do mais, outro problema
podemos encontrar aqui, o que de fato foi apresentado,
ter uma formacédo e ndo exercé-la.

Como visto anteriormente, um outro ponto
preocupante estd relacionado a BNCC (BRASIL, 2017)
que faz jus as citagdes de uma educagdo que coopere
com a inclusdo digital, porém ndo da abertura para que
profissionais possam exercer suas profissdes dentro da
escola, ficando a mercé somente de instituicbes
privadas.

Podemos perceber esse problema sendo relatado
dentro da pesquisa com os egressos. Alguns estdo
desempregados, outros, em sua maioria, estao

trabalhando fora de sua area de formacdo. Como os
mesmos alegaram, esse problema é pertinente por nédo
haver uma regulamentacdo e falta de diretrizes
obrigando que a escola tenha um profissional
trabalhando nessa area (OLIVEIRA; SAMBA, 2018).

De fato, é importante mensurar que a profissdo
carece de regulamentagao por parte do poder publico,
para que assim garanta espago para os profissionais
atuarem em suas carreiras e sejam garantidos os direitos
relacionados a inclusdo de estudantes na area da
computagao e, assim, trabalhar a formacao cidada.

Oliveira e Samba (2018) ainda nos mostram que os
problemas relacionados a valorizagdo desse profissional
estdo longe de serem resolvidos, o que de fato ocorre
dentro de toda area da educagdo. Porém podemos
tragar caminhos para buscar melhorias tanto para o
profissional, quanto para a escola.

Dessa forma, conquistar espago dentro da carreira é
um ato continuo que necessita de agdes em conjunto da
comunidade académica e instituicdes publicas, para
assim pressionar pelas politicas publicas em favor do
licenciado em computacao.

Por fim, também acreditamos que esse trabalho
possa vir a influenciar na reformulagéo do Plare-de-Curse
PPC dos cursos de Licenciatura em Computagdo.
Acreditamos que conhecer a opinido dos egressos pode
ser fundamental nas escolhas de praticas pedagdgicas
para se trabalhar durante a formagdo de professores,
assim, buscando diminuir a evasdo e ofertar um curso
com qualidade melhor.
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Possibilidades tecnolégicas utilizadas
na Educacao Musical nas Escolas
Publicas

Technological possibilities used in Music Education
in Public Schools

Resumo: O objetivo desta pesquisa foi investigar como os
professores de Arte da cidade de Curitiba (PR) utilizam as
Tecnologias Digitais em suas aulas de Musica nas escolas
publicas (Ensino Fundamental e Médio). Com uma abordagem
quanti-qualitativa, a metodologia se deu por meio de um
questionario online no formato de Survey, enviado para os
professores com o apoio do Departamento de Ensino
Fundamental de Arte da cidade de Curitiba (PR), a fim de auxiliar
no levantamento de dados, somado a uma pesquisa exploratéria
para reflexdo dos dados obtidos. Para comparagéo, foi utilizada
a base de dados do Cgi.br, um site que publica anualmente um
levantamento sobre o uso das Tecnologias de Informagéo e
Comunicagdo nas escolas brasileiras. Por meio desta
comparagao, percebeu-se que a utilizagdo das Tecnologias
Digitais na escola contribui para a melhoria da Educacéo,
didatica dos professores e ensino-aprendizagem dos alunos.
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Abstract: The aim of this research was to investigate how Art
teachers of the city of Curitiba (PR) use Digital Technologies in
their Music classes in public schools (Elementary and Secondary
Schools). With a quanti-qualitative approach, the methodology
was through an online questionnaire in Survey format, sent to
teachers with the support of the Department of Art Elementary
Education of the city of Curitiba (PR), in order to assist in data
collection, added to an exploratory research for reflection of the
data obtained. For comparison, it was used the database of
Cgi.br, a site that annually publishes a survey on the use of
Information and Communication Technologies in Brazilian
schools. Through this comparison, it was perceived that the use
of Digital Technologies at school contributes to the
improvement of Education, teachers' didactics and students'
teaching-learning.

Keywords: Music Education. Technology. Elementary and High
School.
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“O analfabeto do século XXI ndo sera aquele
que ndo consegue ler ou escrever, mas
aquele que ndo puder aprender,
desaprender e, por fim, aprender de novo.”

Alvin Toffler

1. Introdugéo

O interesse por esta pesquisa surgiu a partir de
praticas em estagios nas escolas publicas feitas por mim,
com o auxilio das tecnologias no ensino de Musica, e
também em meus processos autdnomos de composicédo
musical e produgdo de arranjos enquanto musico. Por
meio de minhas experiéncias percebi, enquanto
estagiario do curso de Licenciatura em Musica, que
alguns professores de Arte, quando vao ministrar aulas
de Musica, tém enfrentado um desafio atual em seus
ambientes de ensino que é o de conciliar Musica,
Educacéo e Tecnologia.

A sociedade atual exige que a educagéo prepare o
aluno para os desafios. A escola hoje é fruto da era
industrial e foi estruturada para preparar trabalhadores,
desse modo, a escola tinha que “se reinventar” perante
estes desafios. O uso das tecnologias de comunicagéo
e informagdo é um dos fatores que define a oferta de
educagdo de qualidade, pois traz sempre algo inovador
na forma de produzir o conhecimento e promover novos
conceitos do saber. A disponibilidade dessas
ferramentas tecnoldgicas nas escolas, associada ao seu
uso critico por professores e alunos, pode potencializar
os beneficios educativos e facilitar o acesso dos
individuos ao conhecimento, além de expandir as
oportunidades de participagdo e engajamento social,
cultural e econémico. (TIC. EDU. 2017)

Em minha pesquisa, para levantar as hipdteses,
investiguei por meio de um questiondrio on-line
(Survey), a utilizagdo de recursos tecnoldgicos pelos
professores de Arte da rede publica municipal e
estadual em Curitiba (PR) em suas aulas de Musica, e se
estes usam frequentemente a tecnologia como um
suporte no auxiio do processo de ensino-
aprendizagem.

Afinal, quais tecnologias os professores usam como
suporte em suas aulas de Musica? Enquanto os
educadores debatem sobre quais possibilidades
tecnoldgicas usariam no processo educativo formal, as
criangas e jovens navegam muito na Internet e

' “Guido d'Arezzo (Guido Areutinus; c. 995 A.C. — 1050 A.C.):
Professor de Musica e monge beneditino italiano. Introduziu a
pauta de quatro linhas ou tetragrama, e inventou o sistema de
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livremente, explorando este novo mundo cheio de
informagdes que possibilita agregar conhecimento pela
exploragao, impulsionados pela curiosidade e para o fim
educacional. Cabe ao professor o papel de promover o
conhecimento com o uso desta ferramenta (til para o
suporte em suas aulas de Musica porque, usando a
Internet em seu auxilio, torna-se possivel trazer
exemplos didaticos, possibilitando encontrar muitos
recursos sonoros e visuais (multimidia) na rede. Sites
como, por exemplo, o Youtube, que é uma plataforma
de compartilhamento de videos, pode ser usado
constantemente em uma sala de aula para se trazer
exemplos praticos, tedricos ou informativos em uma
aula de Musica. Caixas de som também podem ser
usadas como ferramenta de suporte em sala de aula, e
com o intermédio desta tecnologia de propagagao do
som, é possivel trazer exemplos musicais e sonoros nas
praticas didrias do professor e possibilitar aulas
dindmicas e praticas, afinal, sabemos que essas
tecnologias estdo presentes e sao comuns no dia a dia
das criangas e jovens, pois usam sempre para ouvir
musica.

E inegavel que com o uso dessas ferramentas
tecnoldgicas as aulas se tornem mais dindmicas,
possibilitando o professor trazer comparagbes e
exemplos visuais e promover o conhecimento com mais
clareza e compreensao (aprendizado) por parte dos
alunos, aproximando-os de realidades que os
professores ndo podem trazer no mundo real, mas por
meio do mundo virtual. A constante aplicacdo e
mediagdo que o docente faz em sua pratica pedagdgica
com o uso de tecnologias (multimidia) na sala de aula
depende muito de como ele entende esse processo de
transformacdo e de como se sente em relacdo ao uso
constante ou se ele vé como um processo favoravel para
o seu auxilio nas aulas de MUsica. Enfim, a revolugdo da
informatica, juntamente com a invencdo da multimidia,
trouxe consigo inimeros impactos em nosso cotidiano,
pois temos informagSes a nosso dispor a todo o
momento e elas também se fazem presente na escola e
no aprendizado do aluno, seja pelo uso de
equipamentos tecnolégicos ou por meio de projetos
envolvendo Educacdo e Tecnologia.

2. Revisdo de Literatura

Desde a Antiguidade, a musica passou por varias
formas de ensino, como a oralidade na Grécia Antiga,
as notacdes musicais de Guido d'Arezzo ' até os

solmizagéo, que identifica as notas da escala através de silabas.”
(HORTA, 1985, p. 158)



contextos atuais, que sdo os dispositivos eletronicos e a
Internet, onde a informagéo se propaga rapidamente.
(BRIGGS e BURKE, 2016)

A tecnologia com aparelhos capazes de produzir e
massificar o som como, por exemplo, o fonégrafo? e
também instrumentos musicais, como os sintetizadores?®
(IAZZETTA, 2012), teve grande impulso no século XIX e
grande desenvolvimento no século XX. Pressup&e-se
que devido a invengdo e massificagdo de cada vez mais
aparatos tecnolégicos o conceito de Som e de Musica
foi modificado, tornando a musica uma arte de maior
acesso e exigindo que o profissional do ensino de
Mdsica esteja preparado para essa realidade. De acordo
com Bergamo (2015, p. 75), ao “exigir conhecimentos
técnicos especializados, essas tecnologias acabam por
tornar-se distantes e muitas vezes inacessiveis aos
educadores [...], o que acaba por restringir o seu uso na
sala de aula [...]". Assim, o professor de Musica nao
precisa s6 ter conhecimento em sua area, mas dos
aparatos tecnolégicos que o auxiliem em sala de aula
para o desempenho em suas tarefas no ensino de
Msica, a fim de que possa lhe propiciar uma forma
dindmica e pratica para a produgdo do conhecimento
musical.

[O] uso de alternativas tecnolégicas por parte do
professor de musica pode ser entendida como a
necessidade de uma répida aprendizagem que
ele encontra diariamente para manter-se
atualizado quanto as crescentes opgdes
tecnolégicas que se encontram no mercado,
aliada a constante falta de diretivas ou normas de
procedimento quanto as maneiras de utilizar
didaticamente esses recursos como mediadores
no ensino de mdusica, ocasionando préticas
engessadas ou mesmo confusas quanto ao
emprego dessas alternativas tecnolégicas em sala
de aula. (LEME e BELLOCHIO, 2007, p. 88)

O desafio do uso das tecnologias em sala de aula
deve-se, muitas vezes, as questdes pessoais e/ou
financeiras, principalmente porque alguns professores
ndo tém acesso pleno a dispositivos eletrénicos e
porque a estrutura de ensino ndo tem as condi¢bes para
ofertar tais demandas tecnoldgicas, deixando os alunos
e os professores privados do acesso aos dispositivos
atuais (GOHN, 2007). Sousa (2011, p. 20) diz que “¢é
essencial que o professor se aproprie de gama de
saberes advindos com a presenga das tecnologias

2 Fonégrafo é um equipamento eletrénico criado em 1877 por
Thomas Alva Edison, cujo objetivo era gravar e reproduzir o som.
Fonte: https://br.historyplay.tv/hoje-na-historia/inventor-
thomas-edison-apresenta-o-fonografo Acesso em 10 de Outubro
de 2019.
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digitais da informagdo e da comunicacdo, para que
estes possam ser sistematizadas em sua pratica
pedagodgica”.

E importante que o professor de Mdsica tire
proveito do uso tecnolégico em sala de aula, ndo sé
para uso pessoal, mas também profissional. A Musica é
uma arte temporal e precisa-se muitas vezes fazer uso
de exemplos sonoros e até visuais para fundamentar o
seu ensino e assim promover a relagdo da aprendizagem
e do entendimento entre o professor e o aluno. Dessa
forma, é muito importante que os professores se
apropriem das tecnologias como parte do contexto
social atual.

A questdo que devemos levantar [...] ja ndo é mais
se devemos ou ndo introduzir essas [...]
tecnologias no ensino da musica, mas sim de que
forma podemos tirar proveito das mesmas. Para
isso, 0s professores precisam se apropriar dessas
[...] tecnologias, tanto para uso pessoal como
profissional, conhecendo e sendo capazes de
pesquisar maneiras de introduzi-las em suas
praticas docentes. (HENDERSON FILHO, 2015, p.
5)

Acredita-se que quanto mais os professores de
Mdsica se apropriarem das ferramentas tecnolégicas no
ensino cada vez mais o uso destas ferramentas serd um
grande aliado no auxilio da expansdo de seus
conhecimentos e também ajudaré a vencer seus receios
e preconceitos, além de torné-los interessados em
partilhar experiéncias sobre a aplicagdo de tecnologia
ao ensino de Musica. Ela ajuda no processo criativo e,
ao se apropriar dessas ferramentas, podemos expandir
a nossa visao de mundo, ampliar nossa capacidade de
aprendizado e compreensao da natureza e, desta forma,
fazer um elo entre todas as formas de saberes e
promogao do conhecimento.

3. Objetivos e Metodologia

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar,
por meio de um questionario online com 10 perguntas
(abertas e fechadas), sobre a tecnologia no ensino de
Mdsica nas escolas publicas no formato de Survey, cujos
critérios utilizados para a construgdo do mesmo foi a
elaboragédo de perguntas diretas sobre o tema para um
processo investigativo dentro de uma abordagem

3 Sintetizador é um "dispositivo eletrénico que cria sons musicais
por meios eletrénicos e os apresenta por meio de amplificadores
[caixas de som]”. (HORTA, 1985, p. 358)

INFORMATICA NA EDUCACRO: teoria & pratica | Vol.24 | N°3 | 2021 92



Daniel Ferreira da Silva

quanti-qualitativa, com uma metodologia de pesquisa

exploratoria.

[...] A pesquisa exploratéria implica aproximagdes
empiricas ao fenémeno concreto a ser
investigado com o intuito de perceber seus
contornos, nuances, singularidades. Tatear o
fendmeno, explorar aspectos que interessam a
problemética em construgdo, na sua feigdo
concreta, caracterizam este processo. (BONIN,

2012, p. 4)

Foi feita uma investigagdo para saber como os

professores de Arte, em suas aulas de Musica, utilizam

as tecnologias digitais para auxilid-los no dia a dia e se
o uso delas traz uma melhora educacional e produgao

do conhecimento no ensino Fundamental e Médio da

cidade de Curitiba (PR). O Survey, por questionario

administrado via Internet, se mostrou adequado para

realizar esta pesquisa exploratéria, permitindo uma
ampla coleta de dados sobre a forma do uso das

tecnologias pelos docentes em suas aulas de Musica.

Surveys sdo muito semelhantes a censos, porém se

diferenciam porque examinam somente uma amostra
da populagdo, enquanto o censo geralmente implica

uma enumeracdo da populagdo toda. Também sao
muito utilizados em pesquisas politicas para avaliagdo

da intencdo de voto, por exemplo. (BABBIE, 2001)

Os critérios utilizados para a construcdo do

questionario foram a andlise de causa-efeito juntamente

com a utilizagdo de estatisticas, que baseiam a realidade

descrita no questionario, formando assim a abordagem
desta pesquisa (quanti-qualitativa).

A pesquisa qualitativa se fundamenta em uma
perspectiva interpretativa centrada no entendimento do

significado das a¢bes dos seres vivos, principalmente
dos seres humanos e suas instituicdes, enquanto que a

pesquisa quantitativa generaliza os resultados
encontrados (amostras) para uma coletividade maior

(populagdo). O enfoque quantitativo utiliza a coleta de

dados para testar hipdteses, baseando-se na medicao
numérica e na andlise estatistica para estabelecer
padrées e comprovar teorias, e o enfoque qualitativo

utiliza a coleta de dados sem medi¢do numérica para
descobrir ou aprimorar perguntas de pesquisa no
processo de interpretagdo, e tem como base a

quantificagdo e qualificagdo. Enquanto o quantitativo

busca a dispersdo ou expansdo dos dados e da
informagdo, o qualitativo delimita a informacéo.
(SAMPIERI, COLLADO e LUCIO, 2013)

Ambos os enfoques quantitativos e qualitativos da
metodologia empregada neste questionario foram

feitos de modo cuidadoso e seguindo processos

criteriosos, metédicos e empiricos em seu esforgo, a fim
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de gerar o conhecimento por meio dos resultados
obtidos. E por isso que a definigdo anterior de pesquisa
pode ser aplicada aos dois enfoques de maneira igual,
pois também utilizam, nos termos gerais, cinco fases
similares que se relacionam entre si, de acordo com
Grinnell apud Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 30):

1. Observagéo e a avaliagdo de fenémenos.

2. Criam suposigdes ou ideias como consequéncia
da observacdo e da avaliacdo.

3. Mostram o quanto as suposigdes ou ideias tem
fundamento.

4. Revisam essas suposigdes ou ideias e se
baseiam nas provas ou na prépria anélise.

5. Propde novas observagbes e avaliagbes para
esclarecer, modificar e fundamentar as mesmas,
ou até para gerar outras ideias e suposigoes.

A forma e como esses aparatos tecnoldgicos sédo
usados para produzir e reproduzir conhecimento por
parte do professor, e como eles usam as tecnologias
para com os alunos em sala de aula, ou também se com
o uso desses aparatos, os alunos tém uma melhora na
compreensao e cognigdo do conhecimento através do
uso delas.

Os objetivos especificos desta pesquisa buscaram
seis aspectos:

1. Trazer dados em como os docentes usam as
tecnologias em suas aulas de Musica;

2. Investigar, por meio de perguntas pertinentes,
onde estdo os problemas e desafios apontados
pelos docentes ao utilizar os meios
tecnoldgicos;

3. Analisar a relacdo da infraestrutura das escolas
como suporte para promogdo do conhecimento
usando as tecnologias da modernidade nas
aulas;

4. Examinar a situagdo atual do ensino publico no
contexto citado;

5. Refletir sobre as ideias para melhorias na
educagdo com o uso das tecnologias para
promogao do saber;

6. Promover uma reflexdo sobre o cenério
educacional brasileiro na modernidade;

4. Apresentagdo dos Dados



Para comparacao, foi usada a base de dados do
Cgi.br*, site que publica anualmente um levantamento
de varios artigos na revista TIC Educagédo e que langou
durante trés anos consecutivos um levantamento sobre
o uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagédo
nas escolas brasileiras. Nesta pesquisa houve uma
comparagdo dos resultados obtidos por meio dos dados
levantados pelo Survey, e comparado com alguns dados
encontrados nos artigos das TIC's' na Educacdo (2017),
com o propésito de fazer um levantamento sobre o uso
das Tecnologias na Educagdo através de um censo. Este
censo ¢ feito desde 2010, e coleta dados junto a
comunidade escolar para mapear o acesso e o uso das
tecnologias nos espagos de aprendizagem, de forma a
fornecer informagdes relevantes e de qualidade que
possibilitem o  desenvolvimento de  politicas
educacionais efetivas. Essa produgdo de dados visa
principalmente fornecer evidéncias que possam tanto
embasar a elaboragdo de politicas publicas quanto
auxiliar no monitoramento da efetividade de sua
implementagédo nos diversos contextos educacionais.

Para que o uso das TIC's signifique uma
transformagéo educativa que se transforme em
melhora, muitas coisas terdo que mudar. Muitas
estdo nas maos dos préprios professores, que
terdo que redesenhar seu papel e sua
responsabilidade na escola atual. Mas outras
tantas escapam de seu controle e se inscrevem na
esfera da direcdo da escola, da administracéo e
da prépria sociedade. (IMBERNON, 2010, p. 36)

De acordo com tais objetivos, a pesquisa TIC
Educacao foi uma das referéncias que subsidiaram as
discussdes para a elaboragdo pelo Ministério da
Educagéo (MEC) do Programa de Inovagdo de Educagéo
Conectada (PIEC), a nova politica publica nacional de
integragdo das tecnologias ao curriculo das instituigdes
de Educacdo Basica®. Os dados da oitava edicido de
pesquisas TIC Educagdo evidenciam que o acesso a
Internet estd proliferado entre os professores,
especialmente em relagdo ao uso de celulares.
Conforme esses dados, cerca de 97% dos docentes no
ano de 2017, que lecionavam em escolas publicas
localizadas em 4&reas urbanas, afirmaram utilizar o
dispositivo para acessar a Internet — em 2013 o

* TIC EDUCAGAO. Pesquisa sobre o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo nas escolas brasileiras, 2017.
Disponivel em: https://cgi.br/ Acesso em 15 de Outubro de
2018.

5 Diretrizes do Programa de Inovagéo de Educacdo Conectada
(PIEC):

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view
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percentual era de 38% e, segundo esses dados, teve um
aumento significativo no uso dos celulares pelos
docentes. Entre os alunos, os dados evidenciam que
ainda permanecem desigualdades, sendo que apesar
de 85% dos estudantes de escolas localizadas em areas
urbanas serem considerados usudrios de Internet, ou
seja, acessaram a rede nos trés meses anteriores a
realizagao da pesquisa, 22% daqueles que frequentam
escolas publicas realizaram esse acesso exclusivamente
pelo telefone celular, percentual que foi de apenas 2%
entre os alunos de escolas particulares. (TIC. EDU. 2017)

Segundo o Guia EduTec, o Relatério® da aplicagado
do diagnéstico proposto no Guia pelo CIEB em parceria
com o CONSED, em 14 estados brasileiros e no Distrito
Federal indica que ha diferentes graus de adogdo de
tecnologia entre eles, bem como diferentes
investimentos entre as dimensGes em uma mesma rede
de ensino, podendo comprometer os resultados das
acdes de tecnologia educacional, e inviabilizar a
otimizagcdo dos recursos investidos nelas. Segundo o
relatério desta pesquisa feita em 2016 (p. 3), os
problemas mais citados sdo em infraestrutura e
formacéo:

- 10% das escolas estdo com planejamento de
tecnologia (com objetivos e metas);

- 3% das escolas tém computadores dentro das
salas de aula;

- 19% das escolas tem conectividade suficiente
para acesso simultdneo a videos e jogos;

- 67% das escolas ndo sdo abrangidas por
formagdes de professores para o uso de
tecnologia na educagdo ou ferramentas basicas.

O questionario enviado para os professores
intitulado “Questionario para professores de Mdsica e o
uso das Tecnologias em sala de aula” obteve resposta
de 28 professores, e desta forma foi possivel analisar os
dados. Dos professores entrevistados, a idade varia
entre 32 até 59 anos, a atuacdo na rede de ensino
publico é de 1 a 22 anos, e a formagao universitaria
variam os cursos, como mostra o grafico a seguir:

=download&alias=77471-diretrizes-e-criterios-do-programa-de-

inovacao-educacao-conectada-pdf&category slug=novembro-
2017-pdf&ltemid=30192 Acesso em 16 outubro de 2018.

¢ Resultados do Guia EDUTEC 2016. Disponivel em:

http://cieb.net.br/wp-
content/uploads/2019/06/Relat%C3%B3rio-Guia-EduTec.pdf

Acesso em 26 de Outubro de 2019.
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Figura 1. Amostra sobre a formacao dos professores entrevistados que lecionam a disciplina de Arte nas
escolas publicas de Curitiba (PR).

M Lic. Mdsica 13
W Pedagogia 6
M Artes Visuais 4
MEd. Artétca 4
M Artes Cénicas 1

Fonte: Elaborado pelo autor.

Segundo informagSes do Departamento de 5. Anélise dos Dados
Ensino Fundamental de Arte da cidade de Curitiba (PR),
na rede publica municipal tem 55 professores de Arte; 5.1. Questionario
destes apenas 9 possuem Graduagdo em Musica, 3
possuem Especializagdo e 1 com Mestrado. Pude 1. Vocé utiliza recursos tecnolégicos em sala de aula?
constatar que a maior parte dos docentes cadastrados Se sim, especifique.
sdo formados em Pedagogia, e esta informag&o tornou-
se clara em meus estdgios na rede municipal de Todos responderam que ministravam aulas com o
Curitiba. Este nimero de professores é relativamente suporte das tecnologias, em um total de 100%, e
pequeno em uma metrépole que tem uma populagdo’ especificaram quais os recursos utilizados.
estimada em 1.933.105 habitantes.

Tabela 1 — Porcentagem de recursos tecnolégicos utilizados em sala de aula pelos professores.

Mais Usados Menos Usados

96,4%: Caixas de Som 14,3%: Redes Sociais

85,7%: Televisores e 21,4%: Tablet's e
Internet Softwares

78,6%: Smartphones

Fonte: Elaborado pelo autor.

’ Dados divulgados em 28 de Agosto de 2019, segundo Fonte:
estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica http:/www.ipardes.gov.br/cadernos/MontaCadPdf1.php?Munic
(IBGE). ipio=80000 Acesso em 7 de Novembro de 2019.
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2. A(s) escola(s) publica(s) em que vocé trabalha com Musica possui que tipo de recursos tecnolégicos?

Tabela 2 — Recursos tecnolégicos pertencentes a(s) escola(s) publica(s) em que o(a) professor(a) trabalha.

Mais Usados

Menos Usados

89,3%: Televisores

78,6%: Projetores

75%: Caixas de Som

57,1%: Computadores

46,4%: Recursos de
Internet

Fonte: Elaborado pelo autor.

3. Vocé utiliza recursos tecnolégicos para preparar
suas aulas de Musica?

Todos os professores responderam que sim e
citaram os principais recursos que utilizam para
preparar suas aulas, sendo eles:

28%: Computador
21%: Internet

18%: Smartphone
15%: Caixas de Som
9%: Softwares

6%: Multimidia

3%: Pendrive

3.1 Quais desses recursos pertencem a(s) escola(s)?

18%: Computador
19%: Internet

19%: Projetores
22%: Caixas de som

22%: Multimidia

4. Vocé utiliza softwares especificos (programas de
computador, Smartphone, editores de texto,
navegadores de Internet, editores de partituras,
etc.) para preparar suas aulas de Musica? Se sim,
especifique.

71,4% responderam que sim e 28,6%
responderam que ndo utilizam softwares especificos.
Os que responderam sim especificaram quais softwares
utilizam para preparar suas aulas de Musica, como
mostra a seguir:

20%: Programas musicais
15%: Navegadores de Internet
15%: Youtube

15%: Multimidia

10%: Sites de musica

9%: Programas para Android

8%: Editores de texto
8%: Criadores de slides
4.1. Quais desses softwares sdo da(s) escola(s)?

40%: Navegadores de Internet
60%: Editores de texto

Obs.: Durante o levantamento desta questdo,
notou-se que 90% dos entrevistados relataram que os
recursos sdo proprios e ndo da escola para prepararem
suas aulas de Mdsica.

5. Na(s) escola(s) publica(s) em que leciona ha
laboratério de informética para que as turmas
possam trabalhar diretamente com computadores
durante as aulas de Musica?

Nesta questdo, 13 (46,4%) disseram que sim e 15
(53,6%) disseram que ndo. E os que disseram ndo
(53,6%) citaram os principais problemas de suas

escolas:

-{...] Laboratério precario ou ultrapassados com
computadores velhos e com mau funcionamento.

-[...] Internet ruim e com muitas quedas de conexao.

-[...] Ndo existe sala de informatica.
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6. Em que medida (muito, razoavelmente ou pouco)
vocé acredita que as Tecnologias Digitais facilitam
os processos de ensino-aprendizagem? Justifique.

Dos 28 professores que responderam o
questionario, 24 (85,7%) responderam que as
Tecnologias Digitais facilitam muito os processos de
ensino-aprendizagem e 4 (14,3%) disseram que
acreditam razoavelmente na facilidade das tecnologias.
26 professores justificaram suas respostas, como
mostra a seguir:

- Ampliam as possibilidades de trabalho para
contextualizar o que estamos ensinando, como ouvir
uma orquestra tocando e conhecer os instrumentos
musicais.

- E mais uma estratégia a ser utilizada.

- Estimula o aluno e aguca o interesse pelo assunto.

- Porque acessa inimeras possibilidades e informagées.
- Abre maiores possibilidades e praticidade para o
professor, além de ampliar o conhecimento dos alunos.
- Tomna as aulas mais dindmicas. Com o auxilio das
tecnologias é possivel trazer comparagées e exemplos
visuais e, dessa forma, tornar o conhecimento mais
compreensivo pelos alunos (aprendizado).

- Permite que os alunos tenham acesso a forma de
comunicagdo comum a eles, criando uma ligacédo direta
na forma em que aprendem, além de aplicar a
ludicidade através das cores, formatos e telas que
muitos aplicativos possuem.

- Traz dinamismo no ensino e possibilita a utilizagdo de
varios exemplos.

- Flui melhor a compreenséo da parte dos alunos.

- Porque atualmente toda informagéo répida e variada
esta disponivel somente na Internet. A tecnologia faz
parte do cotidiano do pesquisador ha um bom tempo.
- Temos que ensinar [os alunos] a pensar e produzir, e
néo levar tudo pronto.

- Na minha opinido, o raciocinio légico, a criatividade e
a interpretagcao se desenvolvem mais a partir da leitura
de livros.

- [As tecnologias digitais] aproximam o aluno de
realidades que ndo podemos [perceber] no mundo
real.

- Para ver e ouvir musicas, videos e outros.

- Pela facilidade de acesso.

- Por facilitar o acesso a informacdo e conteldos
especificos [abordados em sala de aula].

- E um canal de comunicacéo eficaz, e aproxima o aluno
de outras possibilidades além da realidade em que
vive.
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- Razoavelmente, porque apesar de [ter as tecnologias]
acessiveis, acaba-se dependendo delas e, com a sua
falta, a aula pode ndo sair como planejada.

- Devido a informacéo e acessibilidade.

- Abrange temas e recursos que estao de longe alcance
e enriquecem as aulas com informagées.

- Recurso audiovisual.

- Sim, porque ajuda no conhecimento.

- Torna claro os exemplos dos saberes em sala de aula,
e pode ser usado exemplos e comparagoes.

- Néo podemos depender das tecnologias 100% e,
muitas vezes, temos que ter um plano B.

- O professor pode dar exemplos dindmicos e os alunos
aprendem de forma lddica.

- Aulas mais dindmicas e alunos mais interessados.

7. Em que medida (muito, razoavelmente ou pouco) as
Tecnologias Digitais auxiliam na preparagao de suas
aulas de Musica?

25 (89,3%) responderam muito, 2 (7,1%)
responderam razoavelmente e 1 (3,6%) respondeu
pouco.

8. Vocé considera o uso de recursos tecnoldgicos
importante para o ensino de Musica? Justifique.

27 (96,4%) professores responderam que sim e 1
(3,6%) respondeu um pouco. Todos justificaram suas
respostas, como mostra a seguir:

- Ampliam o meu repertdrio, porque ndo sou formada
em Musica. Entdo, meu conhecimento é muito restrito
e, com o computador, posso pesquisar muitas coisas
das quais ndo conheco.

- O uso de recursos tecnoldgicos é uma realidade em
todos os aspectos da vida humana e deve ser utilizado
também na Educacéo.

- Pela possibilidade de informar, reproduzir e criar
musica em diferentes e diversas opgées.

- Torna as aulas mais dindmicas e facilita ao mostrar
exemplos musicais, além de criar um vinculo forte entre
professor e aluno.

- Torna a aula audivel e pratica com muitos exemplos
sonoros e visuais.

- Permite trazer aos alunos formatos diferenciados de
exercicios e atividades extras.

- Pode-se trazer exemplos musicais e ajuda na
apreciagdo [sonoro-musical] dos alunos.

- Torna a aula audivel e rica em exemplos sonoros.

- Pela variedade de exemplos que podemos usar de
diversos paises e autores para mostrar aos alunos.

- Nas minhas pesquisas sim. Eu pesquiso e tiro duvidas.



- Imagens ilustrativas que ajudam na apresentagdo e
interpretacdo da letra. Som para que possam ouvir a
melodia e letra.

- Melhor contextualizacdo do assunto e torna as aulas
mais interessantes

- [...] Pois é preciso abranger todos os sentidos e as
tecnologias facilitam isso.

- Para o planejamento do professor é indispensavel,
mas para ser sincera, ainda busco e uso livros com
contetdos de Mdsica.

- Para tornar a aula mais interessante, pelo acesso a
diferentes musicas e instrumentos.

- Também é eficaz explorar coisas simples, do entorno
do aluno, além do préprio corpo e voz.

- Pode-se trazer exemplos audiveis que sé é possivel
com o uso das tecnologias.

- Apoia e ajuda a estruturar o ensino e a aprendizagem.
- Disponibiliza acesso e recursos.

- Recurso audiovisual, mneménica®.

- Ajuda no planejamento e a levar o conhecimento para
muitos alunos que ndo tem acesso [as tecnologias
digitais].

- Torna-se uma aula dindmica, além de despertar a
curiosidade dos alunos e melhorar a cognicéo.

- Mostra exemplos praticos que s6 é possivel com o uso
das mesmas [Tecnologias Digitais].

- A Msica fica evidente com o auxilio da tecnologia e,
sem ela, torna-se dificil trazer uma apreciagdo [musical],
por exemplo. Se eu falar sobre instrumentos musicais
eu tenho que levar exemplos sonoros, e s6 é possivel
com o uso da modernidade em sala de aula.

- Pode-se validar uma teoria na pratica, com exemplos.

9. O que ndo poderia ser feito sem o uso de
Tecnologias Digitais em sala de aula para o ensino
de Musica?

- [...] Conhecer sobre os instrumentos musicais, ter
acesso a videos informativos que sem o computador
néo seria possivel. Tem me ajudado muito a aprender
como ensinar.

- Passar um videoclipe de um artista.

- Acessar, apreciar e interagir com diferentes sons,
instrumentos e fontes sonoras’.

- Quvir exemp/os musicais, ensinar com dinamismo e
tornar a aula mais pratica.

8 Técnica que facilita a memorizagdo de algo ou ajuda a
expandir a memoria, por meio de exercicios de associacdo que
relacionam algo simples a outra coisa complexa, tornando-a
mais facil de memorizar. Arte de ajudar as operagdes da
memobria. Fonte: https://www.dicio.com.br/mnemonica/
Acesso em 2 de Novembro de 2019.
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- Proporcionar uma aula sonora e informativa.

- Trabalho com videos, muitas vezes, para introduzir
algum tema. Sendo assim, sem a tecnologia eu ndo
poderia utilizar este recurso, teria que fazer essa forma
de introdugdo de outra maneira como, por exemplo,
utilizar figuras [e imagens impressas].

- Ouvir exemplos sonoros.

- Mostrar a mesma musica em varias versbes, por
exemplo, com arranjos diferentes, gravagbes de
épocas e com grupos diferentes. Isto s6 é possivel hoje
com a Internet.

- Ela nos ajuda na rapidez de encontrar um
determinado assunto, como filmes, reportagens, etc.

- Apresentacdo da mdusica para a turma toda, das
imagens e até da emogdo despertada pelas musicas
em pessoas que as ouvem ou cantam, ao ver as
imagens de apresentacbes de cantores e bandas.

- Professores que ndo tem formagdo na area precisam
dar conta do contelido especifico de Mdsica no
curriculo [escolar] e o uso das tecnologias possibilitam
essa facilidade.

- E possivel fazer uma aula de musica sem tecnologias,
mas as ferramentas podem ser utilizadas como meio
para auxiliar na aprendizagem.

- Em tempo real, ter acesso a uma musica ou um video
na sala de aula. Como o planejamento é flexivel, por
vezes, os estudantes trazem demandas especificas que
podem ser acessadas na rede.

- Ouvir o som de um instrumento que ndo possuimos
fisicamente, conhecer algumas orquestras, musicos e
musicas.

- Apreciagcdo de concertos e espetéculos musicais de
outras culturas.

- Audicdo de sons da sala.

- Comparar e mostrar exemplos musicais.

- Audicdo na versdo do autor da obra.

- Ampliagédo de conhecimentos de diferentes culturas.
- Rever conceitos musicais de outra época.

- N&o. E necessério ter um acompanhamento, um
auxilio [para o desenvolvimento das aulas].

- Dar exemplos reais e praticos, exemplos de mdusicas,
entre outros.

- Exemplos na pratica, temporais, com som e imagem.
- Apreciar a musica.

- Ouvir exemplos musicais ou mostrar um video.

? Fonte sonora é qualquer corpo capaz de fazer oscilar o ar com
ondas de frequéncia e amplitude detectaveis pelos nossos
ouvidos. E o elemento responsavel pela emissdo do som.
Fonte: https://assessoriatecnica.com.br/news/as-fontes-
sonoras/ Acesso em 24 de Julho de 2021.
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10. Vocé acredita que a tecnologia aplicada nas aulas
de Mdsica possa contribuir para a melhoria da
Educagao? Justifique.

Houve unanimidade (100%) em responder que
sim, com as seguintes justificativas:

- Aumenta as possibilidades de pesquisa sobre Musica.
- Mais um instrumento a ser utilizado.

- Desperta mais interesse, pois as geragées de nossos
alunos ja estdo familiarizados com a tecnologia.

- Porque faz parte do contexto histdrico e cultural. E a
forma de comunicagdo, informagdo e interagdo que
pode ser produtora de conhecimentos.

- Torna [as aulas] mais dindmicas e também traz uma
assimilacdo mais rapida pelos alunos, referente a
disciplina.

- Em um mundo cada vez mais tecnoldgico é
imprescindivel o uso das tecnologias, e com o auxilio
delas na sala de aula, melhora-se a comunicagdo entre
professor e aluno.

- Pois o professor precisa inovar em suas praticas, caso
deseja de fato atrair o interesse de seus alunos.

- Traz melhor compreenséo entre os alunos.

- Aulas mais dindmicas e rica em exemplos e
informagées.

- Pelo vasto volume de exemplos que temos
disponiveis.

- Ela facilita em algumas coisas, mas ndo podemos ficar
presos sé no que ela nos oferece. Pensar, produzir e
descobrir ainda é muito importante. Valorizar o que o
aluno tras para a aula, suas experiéncias e descobertas.
- Facilita a interpretagdo e a pesquisa sobre os efeitos
cientificos da musica no corpo humano, que até os
gregos ja sabiam.

- Bem utilizada a tecnologia é uma excelente
ferramenta de apoio.

- Estamos na Era Digital e em sala de aula ndo pode ser
diferente, pois as tecnologias facilitam o ensino-
aprendizagem de Mdsica e outras areas.

- Pelo menos no caso da Mdsica, penso que as
tecnologias contribuem bastante. Antigamente eu
tinha que comprar CD’s e fazer gravacdo de materiais
com os colegas; hoje esta tudo facil de acessar. Por
exemplo, se estou trabalhando com Percussdo
Corporal basta abrir o Youtube e mostrar um video do
Barbatuques para os estudantes; se eu precisar mostrar
sequéncias sonoras com objetos, abro um video do
Stomp, e por ai vai...

- Pelo amplo acesso a diferentes informagGes e
recursos audiovisuais.

- Porque amplia as possibilidades e atrai a atengédo dos
estudantes.
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- Maior acesso a contetudos e musicas.

- [A tecnologia] torna muito melhor o interesse por
parte dos alunos e oferece, com o uso da mesma, uma
aula dindmica e fluida.

- Aproxima o estudante da vivéncia cotidiana vinculado
a cultura midiética.

- Cada vez mais o mundo é digital e inserir o estudante
nesta realidade é necessario como forma de incluséo
na nova sociedade.

- Une recursos didaticos com audiovisuais.

- Torna-se pratico e os alunos adoram quando usamos
as modernidades como exemplo. Sem contar que
aproxima o aluno do conhecimento através da
multimidia.

- Abre um leque muito grande para a disseminagdo do
conhecimento.

- Desperta o interesse e a criatividade dos alunos.

- Melhora o interesse dos alunos e promove o
conhecimento.

5.1. Parecer sobre a anélise do Questionéario

O questionario contemplou varios aspectos,
incluindo caracteristicas idénticas na forma em que os
professores promovem o conhecimento com o uso das
tecnologias, e através do relato do uso delas em suas
atividades laborais na sala de aula, possibilitou ndo sé
mostrar as atividades profissionais exercidas pelos
docentes com relacdo ao seu uso, mas também o
quanto sdo unadnimes e partilham da mesma visdo
quando dizem que acreditam que a tecnologia
aplicada nas aulas de Musica contribui para a melhoria
da educacéo.

A presente pesquisa deixa clara a preferéncia pela
tecnologia por parte dos professores e que todas as
respostas obtidas através desta foram unanimes e
fundamentais para validar os dados obtidos mediante
a pergunta em que se ministravam ou ndo aulas com o
suporte das tecnologias (100% disseram que sim). Em
outra pergunta cuja resposta era se eles consideravam
o uso de recursos tecnoldgicos importante para o
ensino de musica, 27 (96,4%) professores responderam
que sim e 1 (3,6%) respondeu um pouco.

Na questdo dos problemas e desafios encontrados
nas escolas, o mais comum encontrado pelos
professores é a questdo de ter ou ndo um laboratério
de informatica para que os mesmos usem em suas aulas
de Musica, tornando assim o ambiente de ensino com
uma infraestrutura precéria e com uma Internet
deficitdria. Dos que responderam esta questdo, 13
(46,4%) disseram que tem laboratério e 15 (53,6%)
disseram que ndo tem laboratério, mas na resposta em



como s3o os laboratérios 18 (60%) dos entrevistados
disseram que tem laboratério na escola em que
lecionam, porém a maior parte disse que os mesmos
ndo eram funcionais e ndo serviam para o uso dos
alunos em suas aulas de Musica. Em sua grande
maioria, 90% dos docentes responderam que os
recursos tecnoldgicos levados em sala de aula sdo
deles. Através dos relatos pude constar um sistema de
ensino na rede publica de Curitiba (PR) precario e
deficitirio na questdo de investimentos em
infraestrutura e também em tecnologias para
promogao do conhecimento. A solugdo cabivel seria a
melhoria assistencial por parte dos governantes,
promovendo constantes politicas pulblicas a favor da
Educagao e maior engajamento dos representantes das
escolas neste critério.

Independentemente das escolas municipais ou
estaduais da cidade de Curitiba (PR) onde os
profissionais de Arte envolvidos nesta pesquisa
lecionam, foi possivel encontrar os mesmos tipos de
problemas enfrentados por profissionais em outras
escolas segundo o Guia EduTec citado anteriormente.
Em seu relatério proposto pelo CIEB, em parceria com
o CONSED, e que foi feito em 14 estados brasileiros e
no Distrito Federal, indicou diferentes graus de adocéo
de tecnologia entre eles e, segundo o relatério desta
pesquisa feita em 2016, os problemas mais citados sao
em infraestrutura e formagéo, sendo que:

- 10% das escolas estdo com planejamento de
tecnologia (com objetivos e metas);

- 3% das escolas tém computadores dentro das salas
de aula;

- 19% das escolas tem conectividade suficiente para
acesso simultdneo a videos e jogos;

- 67% das escolas ndo sdo abrangidas por formagoes
de professores para uso de Tecnologia na Educagéo ou
ferramentas basicas.

Segundo esses dados, a minha pesquisa aponta
problemas semelhantes na questdo da promogédo do
ensino com o auxilio das tecnologias, pois segundo os
resultados obtidos em meu questionario, o ensino
publico de Curitiba passa pela mesma situagdo,
conforme os dados abaixo:

- 100% ministram aula com o suporte das tecnologias;
- 46,4% disseram ter laboratério de informatica na
escola em que lecionam;
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- 53,6% disseram néo ter laboratério de informatica na
escola que lecionam;

- 60% dos entrevistados disseram ter laboratério de
informatica na escola em que lecionam, porém, a maior
parte disse que os mesmos ndo eram funcionais e néo
serviam para o uso dos alunos em suas aulas de Msica;
- 90% dos professores responderam que os recursos
tecnoldgicos levados em sala de aula sdo deles (de uso
pessoal).

Por fim, a maior dificuldade encontrada por mim
para o éxito de minha pesquisa foi ndo encontrar um
maior nimero de docentes participantes para
respondé-la. Para conseguir o nimero de 28
participantes usei as redes sociais (Facebook) e
também e-mail para enviar o link que criei a fim de
direcionar a pesquisa. Por isso, foi de suma importancia
o apoio do Departamento de Ensino Fundamental de
Arte da cidade de Curitiba (PR), que mandou o link do
questionario para os professores de Arte que lecionam
na rede publica de ensino.

6. Considerages Finais

Esta pesquisa mostrou-se fundamental para refletir
sobre o cenério educacional no Brasil nos dias atuais,
pois ao cruzar os dados de minha pesquisa com os
dados do CGl, obtive dados semelhantes a respeito da
questdo da preferéncia dos professores pelas
tecnologias e também os desafios encontrados pelos
mesmos em todo o pais, onde a educagdo enfrenta o
maior dilema de todos que ¢ a falta de investimentos.
Desta forma, muitas escolas tem um ambiente de
ensino precario por falta de investimentos e carecem
uma assisténcia prioritaria por parte dos governantes,
seja no ambito Municipal, Estadual e Federal.

Segundo a revista InfoMoney'? (2018), o Senado
cortou pela metade uma das fontes de recursos do
Fundo Social do Pré-Sal, que era destinado a
investimentos em Saude e Educagdo e que, por meio
de um Projeto de Lei, os senadores destinaram 50%
dos recursos vindos da comercializagdo do petréleo do
Pré-Sal, que iriam integralmente para o Fundo Social,
para outro fundo voltado & expansdo de gasodutos e
para o fundo de participagdo de Estados e Municipios.
A proposta altera a Lei do Pré-Sal (12.351/10)"" que
criou o Fundo Social, destino dos recursos da
exploragdo do Pré-Sal que cabem a Unido,
como royalties e participagdes  especiais.  Este
acontecimento repercutiu de forma negativa e colocou

10 " Fonte: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/|ei/2010/lei-

12351-22-dezembro-2010-609797-norma-pl.html Acesso em
14 de Setembro de 2019.

Fonte:  https://www.infomoney.com.br/politica/senado-
aprova-corte-em-fundo-para-educacao/ Acesso em 14 de
Setembro de 2019.
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a educacéo a deriva devido a cortes do investimento
publico da parte do governo, pois sabemos que esses
recursos sao essenciais para a sobrevivéncia das
escolas publicas brasileiras.

A educagdo nao deve ser considerada uma despesa
e sim um investimento a curto e longo prazo. Segundo
os dados levantados em minha pesquisa, ao abordar
sobre a infraestrutura das escolas, mesmo a nivel
Municipal e Estadual, os entrevistados em seus relatos
falaram sobre os problemas de infraestrutura onde
ministram suas aulas. Os dados obtidos mostram o
reflexo de tudo o que estamos vivenciando a nivel
nacional com o desmonte da educagdo por parte dos
nossos governantes que se tornaram insensiveis
perante o sistema educacional brasileiro.

Enfim, a Educagdo sobrevive diariamente com
poucos recursos e cabe sempre ao professor o maior
desafio de todos, que é o de lutar para ter um ambiente
de trabalho digno e acolhedor na sua profisséo, e com
um bom suporte para preparar aulas que visam a
promogao dos saberes com qualidade por meio do uso
das tecnologias sonoras, visuais e informativas.
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O Desafio das Metodologias Ativas:
construcao de um jogo de Escape Room

The active Methodologies Challenge: building an
Escape Room game

Resumo: Este artigo tem como foco descrever o processo de
planejamento, implementagéo e avaliagdo de um jogo on-line
do tipo Escape Room para o ensino de conceitos bésicos de
metodologias ativas de aprendizagem, para alunos de um curso
Técnico Subsequente em Multimeios Didaticos, ofertado na
modalidade a distancia. Este jogo foi planejado e desenvolvido
com base no modelo ADDIE. Para termos uma visdao mais
holistica do jogo, este foi avaliado por alunos do curso citado
anteriormente. Os resultados desta avaliagdo indicaram que,
sob o ponto de vista da motivagdo para a aprendizagem,
experiéncia do usuério e conhecimentos apreendidos, o jogo
foi bem avaliado. Este jogo ja foi usado em contexto real, no
segundo semestre de 2020, junto aos alunos do curso técnico
para o qual ele foi planejado.

Palavras-chave: Escape Room. Jogos educativos. Metodologias
Ativas de Aprendizagem.

Abstract: This article describes the process of planning,
implementing, and evaluating an online game of the Escape
Room type for teaching basic concepts of active learning
methodologies for students of a Subsequent Technical course
in Didactic Multimedia, offered at distance mode. This game
was planned and developed based on the ADDIE model. In
order to have a more holistic view of the game, it was evaluated
by students. The results indicated that, from the perspective of
motivation for learning, user experience, and knowledge
learned, the game was well evaluated. It was already used in an
authentic context with students of the technical courses for
which it was planned.

Keywords: Escape Room. Educational games. Active Learning
Methodology.
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1. Introdugéo

O termo latino ludus significa diverséo e brincadeira
e deu origem a palavra jogo. O ato de jogar é uma
atividade cultural muito antiga e ultrapassa os limites
fisiolégicos e psicoldgicos desse fendmeno, ou seja,
como bem destacou Huizinga "[...] todo jogo significa
alguma coisa" (HUIZINGA, 2017, p. 4) e tem uma fungdo
significante que confere um sentido a agdo. Ainda de
acordo ele, o ato de jogar ndo é exclusivo dos seres
humanos sendo registrado, também, entre os animais, e,
ao ultrapassar "[...] a esfera da vida humana, é impossivel
que tenha seu fundamento em qualquer elemento
racional, pois nesse caso, limitar-se-ia a humanidade"
(HUIZINGA, 2017, p. 6).

Desde tempos mais primitivos, os jogos tém sido
considerados pelas sociedades como importantes,
existindo "[...] antes da prépria cultura, acompanhando-
a e marcando-a desde as mais distantes origens até a
fase de civilizagdo em que agora nos encontramos”,
estando presente em toda parte, "[..] como uma
qualidade de agdo bem determinada e distinta da vida
comum"” (HUIZINGA, 2017, p. é). Tal importancia se
destaca visto que os jogos sdo capazes de promover um
ambiente  planejado,  motivador, agradavel e
enriquecido, possibilitando a aprendizagem de
contelidos e habilidades diversas. Por apresentar tais
caracteristicas, e corroborando o que ABT (1987, p. 13)
ressalta quando afirma que "[...] jogos sao dispositivos
de ensino e treinamento efetivos para alunos de
qualquer idade e em muitas situagdes, porque sdo
altamente  motivadores e  comunicam  muito
eficientemente conceitos e fatos em muitas areas", o
jogo passou a ser incorporado como recurso didatico no
processo de ensino-aprendizagem.

Os jogos tradicionais, como os de tabuleiros, tém
sido utilizados como uma ferramenta importante no
processo de ensino-aprendizagem. Mais recentemente,
os jogos eletrénicos passaram a ser vistos como uma
possibilidade de apoio ao mesmo processo,
principalmente apdés o advento da web 2.0 que
disponibiliza ferramentas interativas, o que torna os
jogos digitais, em especial os on-line, mais atrativos.

Segundo Mattar (2010, p. xvi), o jogo "[...] j& vem
sendo explorado ha bastante tempo por diversos
autores, como o proprio Huizinga", citado
anteriormente. No inicio do século XXI, Prensky (2013)
apresentou o conceito de Aprendizagem Baseada em
Games Digitais (Digital Game-Based Learning) e afirmou
acreditar que, muito antes de os adolescentes daquela
época terem netos, o uso de jogos digitais seria uma

realidade no apoio a forma como as pessoas aprendem.
O autor ndo estava errado em suas predi¢des e hoje,
realmente, esta é uma realidade que néo retrocedera.

Contudo, ¢é importante ressaltar que a
aprendizagem baseada em jogos é mais do que
simplesmente gamificacdo de materiais educacionais,
tendo em vista que o uso de configuragdes de jogos
deve se integrar ao contelddo de ensino, assim como
melhorar a experiéncia de aprendizagem e, também,
estimular o interesse dos alunos (JABBAR; FELICIA,
2015), para que tal uso va além da pratica somente com
fins recreativos e transforme-se em um instrumento
educacional.

Este trabalho se propde a apresentar um jogo do
tipo Escape Room, que consiste numa aventura na qual
os participantes precisam sair de uma sala onde se
encontram fechados, superando um conjunto variado de
provas e desafios, para encontrar a chave da porta de
saida (JIMENEZ, 2020). Entre os varios tipos de Escape
Room temos o tipo “breakout”, que consiste numa
aventura na qual os participantes precisam sair de uma
sala onde se encontram fechados, superando um
conjunto variado de provas e desafios, para encontrar a
chave da porta de saida (JIMENEZ, 2020). Este tipo de
jogo é apropriado para ser utilizado com fins educativos,
pois sdo dindmicos e facilmente adaptados as salas de
aula. Apresentam uma abordagem ludica, com base em
desafios e testes vinculados ao contetdo curricular.

O uso deste tipo de jogo nos ultimos anos se tornou
popular e estd se tornando cada vez mais frequente no
contexto educativo (WIEMKER; ELUMIR; CLARE, 2015),
isso pode ser comprovado em uma rapida pesquisa
realizada no més de outubro de 2020, na base de dados
da Scopus dentro do Portal de Periédicos CAPES, que
encontrou noventa e trés (93) artigos cientificos
publicados em revistas, que tratavam do uso desse tipo
de jogo na educagao, sendo que destes, cinco no ano de
2017, 7 no ano de 208, 35 no ano de 2019 e 46 no ano
de 2020.

Os jogos do tipo Escape Room, em sua grande
maioria, ocorrem em um contexto fisico. Entretanto, o
atual momento de afastamento social no qual nos
encontramos nos levou a repensarmos as atividades por
nos realizadas presencialmente e nos motivou a construir
o jogo de Escape Room em formato virtual acessivel,
intitulado "O Desafio das Metodologias Ativas", que
serd utilizado, inicialmente, com uma turma do curso
Técnico Subsequente de Multimeios Didaticos, ofertado
em uma instituicdo publica de ensino na modalidade a
distancia. Este jogo terd como objetivo pedagdgico levar
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os jogadores a refletirem sobre o uso de metodologias
ativas de aprendizagem em contexto escolar.

2. Escape Room e seu Valor Educacional

Em sua esséncia, os jogos do tipo Escape Room séo
um entretenimento relativamente novo no qual
pequenos grupos de jogadores trabalham juntos dentro
de um limite de tempo para completar uma série de
desafios (quebra-cabegas) e vencer (escapar de uma
sala). Estas salas, geralmente, sdo baseadas em um tema
e uma narrativa (Whitton, 2018; Wiemker; Elumir; Clare,
2015) e possuem as seguintes caracteristicas: um desafio
a superar; uma solugdo, que pode estar oculta e uma
recompensa por superar o desafio.

O termo Escape Room foi referenciado pela
primeira vez pela empresa SCRAP, localizada em Kyoto,
Japéo, e segundo Ouariachi e Wim (2020) até o ano de
2020 ja existem cerca de 5.000 em todo o mundo,
abrangendo 75 paises. No ano passado, houve um
crescente interesse entre educadores, de adaptarem o
conceito deste tipo de jogo para atender as
necessidades de seus alunos em salas de aula, em
ambientes de aprendizagem fisicos e online.

Em seu trabalho OQuariachi e Wim (2020)
identificaram e relacionaram os seguintes atributos
positivos no uso dos jogos de Escape Room
educacionais: experiéncia envolvente; resolugdo de
problemas; pensamento critico; colaboragdo e senso de
urgéncia. Os alunos, também, podem projetar seus
jogos do tipo Escape Room, neste caso, outro beneficio,
como a criatividade, pode ser adicionado a lista anterior.
Quando comparada a outras estratégias de gamificagdo
um dos principais valores agregados dos Escape Room,
talvez seja, o mecanismo de cooperagéo.
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Para Zhang et al. (2018), as teorias de aprendizagem
mais relevantes relacionadas ao uso de Escape Room na
educagao sdo o behaviorismo, a aprendizagem social e
o construtivismo. Para estes autores no behaviorismo o
comportamento 'positivo’ dos jogadores é reforgcado ao
fornecer progressao ao longo do jogo e a aprendizagem
é fornecida por uma 'mudanga nas a¢des por meio de
um processo exploratério’ que expde os individuos a
estimulos externos até que uma resposta desejada seja
recebida. Em relacdo a aprendizagem social, os autores
sugerem que os alunos imitem ou perpetuem o
comportamento de suas experiéncias de resolugdo de
desafios bem-sucedidos e assimilacio de seus
conhecimentos e habilidades anteriores, além disso, a
teoria da aprendizagem social acredita que as pessoas
aprendem observando outras pessoas. E, por fim, os
fatores de construtivismo estdo ligados ao fato de que os
alunos constroem seu préprio conhecimento com base
em experiéncias em tempo real de avancgar por varios
desafios na sala de fuga.

3. O Jogo “O Desafio das Metodologias Ativas”

Nesta secdo, apresentaremos a metodologia
adotada na criagdo do Jogo "“O Desafio das
Metodologias Ativas” e suas caracteristicas gerais.

3.1 Metodologia

Para o desenvolvimento do jogo foi utilizado o
modelo ADDIE, que ¢ baseado em cinco fases, descritas
na Figura 1. Andlise, Projeto, Desenvolvimento,
Implementagdo e Avaliagdo. Na figura é apresentado,
também, os produtos produzidos em cada uma das
etapas.
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Figura 1 - Modelo ADDIE

¢ Analise (Analysis)

necessarios etc.

¢ Estabelecer o publico-alvo, tipo e objetivos do jogo, recursos

* Desenho (Design)

¢ Detalhar proposta do jogo, contetdos a serem trabalhados,
cenarios a serem desenvolvidas, desafios a serem vencidos, etc.

* Desenvolvimento (Development)

¢ Produgdo dos videos, textos e outras midias.

* Implementagdo (/mplement)

jogo e das animagoes, testes etc.

* Construgdo e teste de navegabilidade do jogo. Configurar do

* Avaliagdo (Evaluate)

* Avaliagdo do jogo. Revisao do material disponibilizado antes de
liberar o jogo para testes mais detalhados.

Fonte: Elaborada pelas autoras

O planejamento e desenvolvimento do Escape
Room ocorreu durante um periodo de 3 semanas, que
incluiram a escolha do aplicativo para ser utilizado no
desenvolvimento do jogo, bem como a aprendizagem
de como utiliza-lo. Apds esta fase foi realizado o
planejamento e o desenvolvimento da sala que
envolveu, também a busca por imagens e sons que
tivessem permissdo de uso gratuito. Muitas das imagens
utilizadas apresentam referéncias do local de onde foram
obtidas.

O jogo foi desenvolvido no Genial.ly, versdo Edu
Pro. Este aplicativo foi escolhido por proporcionar
agilidade e flexibilidade para a prototipagdo da

aplicagdo, facilitando, assim, a implementacdo de
mudanga, além de disponibilizar para uso na construgao
do jogo modelos de Escape Room do tipo Breakout e
vérias imagens e sons gratuitos. Além destas vantagens
ele permite a integragdo dos recursos criados nas varias
plataformas existentes (Classroom, Teams, Moodle,
Edmodo, Classdojo etc.) através de link ou incorporagao.

3.2 Caracteristicas gerais

No quadro 1 estdo descritas as

caracteristicas do jogo.

principais

Quadro 1 - Caracteristicas gerais do jogo O Desafio das Metodologias Ativas

Publico alvo Alunos do ensino técnico subsequente ou do ensino
superior de cursos da area de educagao.

Tipo Escape Room, Educativo e Single Player

Finalidade Jogos didatico.

Ferramenta de | Software Genially (https://www.genial.ly/genially), verséao

desenvolvimento Edu Pro.

Requisitos de | Acesso via navegador de internet, online ou off-line

software

Link para acesso https://bit.ly/2TFzRss

Fonte: Elaborada pelas autoras

INFORMATICA NA EDUCACRO: teoria & pratica | Vol.24 | N°3 | 2021 105



Este jogo teve como principal objetivo educacional
levar o jogador a demonstrar conhecimentos tedricos e
praticos ao refletir sobre o uso de metodologias ativas
de aprendizagem em contexto escolar.

O jogo, O Desafio das Metodologias Ativas, pode
facilmente ser acessado de qualquer dispositivo que
tenha acesso a Internet. Além disso, o assunto enfocado
- metodologias ativas de aprendizagem em contexto
escolar - tem gerado cada vez mais interesse dos
profissionais da drea de educagao. Por ser este um jogo
didatico, foi especialmente concebido para o contexto
educacional e totalmente explorado dentro dele. Por
fim, outro ponto a ser observado ¢ a falta de jogos que
tratam de temas ligados a area da educacg3o.

Os conteldos tratados no jogo foram:
Aprendizagem Centrada no Aluno, Metodologias Ativas
de Aprendizagem, Aprendizagem Baseada em
Problemas, Aprendizagem Baseada em Projetos e
Instrugdo por Pares. Dentre os diversos temas
relacionados as metodologias ativas de aprendizagem,
estes temas foram escolhidos pois fazem parte do
contetido programatico do curso Técnico Subsequente
em Multimeios Didaticos, curso para o qual o jogo foi
projetado e no qual serd testado.

4. Estrutura do Jogo “O Desafio das Metodologias
Ativas”

Nesta segdo, apresentaremos a estrutura do Jogo
"O Desafio das Metodologias Ativas”. Com base no
modelo Canvas para Criagdo de Escapes Room,
proposto pelo site Sistema Aberto para Escapes .

4.1 Tematica

O jogo descrito neste artigo foi desenvolvido para
apoiar a aprendizagem e a reflexdo de estudantes de
cursos da area de educagdo sobre conceitos basicos
ligados ao tema Metodologias Ativas de Aprendizagem.
O jogador tem como miss&o levar as metodologias ativas
de aprendizagem para dentro da sala de aula, facilitando
com isso a aprendizagem dos alunos. Para cumpri-la, ele
devera passar por quatro salas de aula diferentes e em
cada uma delas realizar 2 desafios. Ao cumprir os dois
desafios propostos em cada sala de aula, receberd um
nlmero que compora a senha para completar a misséo.
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As Metodologias Ativas de Aprendizagem sdo

métodos de ensino cujo foco é a aprendizagem centrada
no estudante, que incitam a curiosidade, propdem
desafios, engajam o aluno em vivéncias e propiciam a
colaboracdo e a autonomia dos estudantes. Elas devem
dar énfase ao protagonismo do aluno, valorizando o
envolvimento  destes na construgdo de sua
aprendizagem. Assim, quanto maior a proximidade entre
as atividades escolares e as atividades da vida real,
melhor (MORAN, 2013; MATTAR, 2017).
Dentre os varios métodos de ensino que apoiam as
aprendizagens ativas, pode-se citar: Sala de Aula
Invertida, a Instrugdo por Pares, o Método do Caso, a
Aprendizagem Baseada em Problemas, a Aprendizagem
Baseada em Projetos, Pesquisas, Design Thinking, e a
Aprendizagem Baseada em jogos, que inspiraram a
construgdo deste jogo. Ele tem como base trazer
conceitos basicos sobre a aprendizagem centrada no
estudante e metodologias ativas de aprendizagem,
sendo que a aprendizagem baseada em problemas, a
aprendizagem baseada em projetos e a instrugdo por
pares foram escolhidas para comporem as 4 missoes
propostas neste jogo.

4.2 Competéncias

O jogo tem como objetivo levar os jogadores a
refletirem sobre como levar a aprendizagem centrada
nos estudantes para dentro da escola, com base no uso
de metodologias ativas e, em especial, as principais
diferencas existentes entre essas, bem como reconhecer
as tarefas realizadas nas fases de pré-aula, aula e pods-
aula durante a execugdo do método Instrugdo por Pares.

Este jogo tem como foco, além do desenvolvimento
de competéncias cognitivas promover o
desenvolvimento de competéncias atitudinais. Trazendo
para os alunos beneficios como a promogao no campo
intelectual do desenvolvimento da légica, memobria,
concentragao, atencao, pensamento  dedutivo,
criatividade, imaginagdo, agilidade mental e, no campo
emocional promover a expressdo de emogdes e o
sentimento de realizacdo.

4.3. Contelidos
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Os jogos utilizados na aprendizagem baseada em
jogos devem ter resultados de aprendizagem definidos
e, geralmente, projetados para equilibrar o assunto com
o jogo e a capacidade do jogador de reter e aplicar o
assunto ao mundo real (COJOCARIU; BOGHIAN, 2014).
Os conteldos neles tratados devem ser abordados sob
varias perspectivas: método pedagdgico, procedimento
didatico, organizagdo da atividade de ensino-
aprendizagem. Neste jogo foram abordados os
conteudos descritos no quadro 1.

Dentre os diversos temas relacionados as
Metodologias Ativas de Aprendizagem existentes, esses
contelidos foram escolhidos pois fazem parte do

contelido programético do curso Técnico Subsequente
em Multimeios Didaticos, no qual o jogo sera testado
inicialmente.

4.4 Recursos

Com o objetivo de compartilhar contetddos que
serviram de base para a construgado do conhecimento por
parte dos alunos e para apoiar a resolugdo dos desafios
propostos nas quatro missoes, foram utilizados, como
recursos didaticos: videos, animacdes e infograficos,
conforme descrito no Quadro 2.

Quadro 2 - Lista do material de apoio a aprendizagem e concluséo dos desafios

Estudante (2019)

Aprendizagem Centrada no | Meriguete, Passos e Jesus

https://youtu.be/Qg6fLNQ9IOM

Metodologias Ativas de
Aprendizagem

Moran (2013) e Mattar (2017) | https://youtu.be/6xLOBCle4fs

Problemas e Aprendizagem
Baseada em Projetos

Aprendizagem Baseada em | (Barbosa, De Moura, 2013)

Infogréfico

Instrucdo por Pares (Mattar, 2017)

https://youtu.be/iUEFD4rNCw4

Fonte: Elaborada pelas autoras

Além do material listado no quadro 2, o jogo tem
em todas as suas telas um icone que ao ser clicado abre
uma janela que contém um video com tradugdo para
Libras dela, garantindo aos alunos com deficiéncia
auditiva acesso igualitario ao jogo.

4.5. Emergéncia

Uma limitagao de tempo para solucionar o enigma,
tal como em qualquer projeto do mundo real, estad
comumente presente nos jogos do tipo Escape Room
para introduzir um elemento de estresse, excitagdo e
competigdo que podem ajudar o desenvolvimento de
capacidades como a resiliéncia e concentragdo (LUl et
al., 2020; MOURA, 2019). No caso do jogo aqui
apresentado ndo ha limite de tempo para que ele seja
encerrado, mas ha um contador de tempo para que o
jogador possa saber o tempo que levou para completar

o desafio final.

4.6 Narrativa

Os jogos do tipo Escape Room apresentam
desafios a serem resolvidos para que os jogadores
escapem de algum "lugar". Entretanto, o objetivo de
um jogo do tipo Escape Room ¢é mais do que
simplesmente abrir portas e cadeados, ele busca
oferecer aos jogadores uma experiéncia imersiva e um
objetivo. Uma experiéncia imersiva é aquela que
envolve o jogador em uma atividade cativante, de tal
forma que tal envolvimento o faz perder a nogédo do
tempo. Além disso, o tema do jogo deve estar presente
em todo o jogo e funcionar em conjunto para criar uma
experiéncia verossimil (WIEMKER; ELUMIR; CLARE,
2015). Por essas razdes, a narrativa e os cenarios sdo
fatores importantes no projeto de criagdo do jogo.

O jogo "O Desafio das Metodologias Ativas" traz
como tema central uma escola, na qual o jogador

precisa entrar obtendo a chave de entrada na escola. Ao
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entrar, o jogador sera levado para o corredor central, a
partir do qual poderé escolher missdes que o levara a
provocar mudangas na escola ao ajudar os professores
a introduzirem o uso de metodologias ativas de
aprendizagem em suas praticas docentes, facilitando
com isso a aprendizagem dos alunos. Em cada uma das
missGes, o jogador serd levado a uma sala de aula
diferente na qual deverd resolver dois desafios que

0 Desafio das Metodologias Ativas: construcao de um jogo de Escape Room

estdo associados a um assunto descrito no inicio da
missdo. Ao resolver estes desafios, o jogador recebera
um numero que compora a senha final, a qual terd de
digitar em um painel digital para poder completar sua
missdo e ver do lado de fora da escola os alunos felizes
com a sua aprendizagem (Figura 2).

Figura 2 - Telas de: descri¢do, inicio e fim do jogo

i
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Fonte: Elaborada pelas autoras

4.7. Cenério

Este jogo terd como pano de fundo uma escola e
trard como cenérios: a entrada da escola (local onde o
desafio teré inicio), o corredor central da escola e mais 4
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salas de aula, nas quais sera possivel obter os 4 digitos
que lhe permite cumprir o segundo desafio do jogo, que
é abrir uma fechadura digital que o levara para a parte
externa da escola (Figura 3).
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Figura 3 - Cendrios apresentados no Jogo
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Fonte Elaborada pelas autoras

4.8. Desafio

Para autores como Wiemker, Elumir e Clare (2015),
os desafios nos jogos do tipo Escape Room devem estar
conectados ao tema da sala e serem compreensiveis
pelos jogadores com base nas informagdes disponiveis
na sala. Este tipo de jogo pretende ser mais experiencial
do que apenas uma série de quebra-cabecas. Em sua
esséncia, os desafios dos ambientes de Escape Room
usam um loop de jogo simples, que consiste em: um
desafio a superar; uma solugéo (pode estar oculta) e uma
recompensa por superar o desafio.

A criagdo dos desafios propostos pode ter trés
abordagens basicas: caminho linear; caminho aberto e
caminho multilinear. Em um projeto linear, os desafios
devem ser resolvidos em ordem; no projeto do caminho
aberto, os desafios podem ser resolvidos em qualquer
ordem, mas para sair da sala o jogador precisa vencer
todos os desafios; ja no caminho multilinear existe uma
série de desafios de caminho linear que podem ser feitos
em paralelo a escolha do jogador (JIMENEZ, 2020;
WIEMKER; ELUMIR; CLARE, 2015).

No caso do jogo aqui descrito, temos dois
desafios: entrar e sair da escola. O primeiro desafio é do

tipo linear e o jogador precisa obter a chave da porta de
entrada da escola respondendo a 3 perguntas iniciais
sobre o seu curso (Técnico em Multimeios Didaticos). Ao
obter sucesso nas respostas, o jogador recebera a chave
que lhe permitird abrir a porta e entrar no corredor da
escola.

Ja o segundo desafio é do tipo multilinear e o
jogador, apds entrar na escola, encontra-se em um
corredor com 5 portas, que o levaram a quatro salas de
aulas diferentes e a saida do prédio da escola. Ele devera
ajudar os professores a utilizarem as Metodologias Ativas
de Aprendizagem e conseguir um cédigo de 4 digitos
que lhe permitird abrir uma fechadura digital que o levara
para a parte externa da escola (Figura 4).

Para vencer os desafios propostos, o jogador devera
responder a questdes a partir de pistas espalhadas pelos
ambientes. Em cada uma das quatro salas ele devera
responder a 2 desafios e s6 ao vencé-los tera acesso a
um dos 4 digitos da senha final. Cada sala tratard de um
tema especifico, nelas além dos desafios ha contetidos
tedricos que servirdo de base para a solugdo dos desafios
e para a construgdo de novos conhecimentos que

poderao ser aplicados em contexto real.
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Figura 4 - Desafios, solugdes e recompensas do jogo
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Fonte: Elaborada pelas autoras

4.9. Feedback

Em jogos de Escape Room fisicos temos a figura do
mestre do jogo, que supervisiona a sala e ajuda os
jogadores se eles ficarem presos, sendo também
responsavel por apresentar o jogo aos jogadores e
sauda-los quando eles ganham (WIEMKER; ELUMIR;
CLARE, 2015).

No caso do jogo digital, este papel sera realizado pelas
telas de feedback que sao apresentadas aos jogadores

durante a partida. Esse sistema de feedback para o

jogador acontece através de telas de mensagens, que
sinalizam quando este realizar uma tarefa de forma
correta, informando-o de seu sucesso. Ao ndo conseguir
realizar uma tarefa com sucesso, o jogador serd
incentivado a tentar novamente, sendo sempre
redirecionado para o inicio do desafio do qual a tarefa
faz parte. Além das telas de feedback, existem
espalhados pelas salas de aula locais nos quais o jogador
pode obter informagdes extras que o ajudarao a resolver
os desafios propostos.

Figura 5 - Tipos de Feedbacks
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Fonte: Elaborada pelas autoras

5. Avaliagéo e Resultados

Inicialmente, o protétipo do jogo foi apresentado para
um conjunto de especialistas para avaliagdo e, caso
necessario, ajustes. Apds a aprovagdo do protétipo do
jogo por este conjunto de especialistas, a versao final do
jogo foi avaliada por alunos de um curso Técnico
Subsequente em Multimeios Didéaticos, ofertado na
modalidade a distancia.

5.1. Avaliagdo por Especialistas

Para avaliar o protétipo do jogo foi utilizado como
base o Modelo de Avaliagdo de Jogos Educacionais
proposto por Savi et al. (2010). O modelo de
questiondrio foi ajustado com base nos testes do
coeficiente alfa de Cronbach, aplicado a cada um dos
trés constructos: motivagao (a = 0,924), experiéncia do

usuario (a = 0,917), e conhecimento (a = 0,767), para
garantir a sua confiabilidade. Cada item do constructo foi
avaliado com base na escala Likert de 5 pontos (1 =
Discordo Totalmente; 2 = Discordo; 3 = Indiferente; 4 =
Concordo; 5 = Concordo Totalmente) que permite
oferecer um feedback mais granular e descobrir graus de
opinido que podem fazer a diferenca para entender o
feedback recebido. Ele pode também indicar as areas
em que o jogo pode ser melhorado. O questionario foi
criado no Google Forms, e a nota de cada item dos
constructos foi calculada pela média das notas dadas
pelos respondentes.

Responderam ao questionério 9 sujeitos, sendo 4
alunos de mestrado na area de ensino, 2 professores, 1
design educacional e 2 professores especialista em
games. Os resultados do questionario podem ser vistos
no Quadro 3.

Quadro 3 - Resultados do questionario
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Descritores Média

Motivacao
O design da interface do jogo ¢ atraente. 4,11
Atencéo
Houve algo interessante no inicio do jogo que capturou minha atengéo 4,44
O contelido do jogo esta relacionado com algo que eu ja sabia. 4,44
Eu gostei tanto do jogo, que gostaria de aprender mais sobre o tema. 4,00
Relevéncia
O contelido do jogo foi relevante para mim. 4,67
O contelido do jogo sera util para mim. 4,33
O jogo foi facil de ser entendido. 3,89
As informagbes me ajudaram a identificar e lembrar pontos importantes 4,22
Confiancga
O conteldo é contextualizado e me ajudou a manter a atencdo 4,33
Consegui entender uma boa parcela do material do jogo. 4,11
Completar o jogo me deu sentimento de realizagdo. 4,00
Aprendi coisas que foram surpreendentes ou inesperadas 3,67
Satisfacdo
Textos de feedback e comentério ajudaram a me sentir recompensado. 3,56
Eu me senti bem ao completar o jogo. 4,11
Experiéncia do Usuério
Nao percebi o tempo passar enquanto jogava. 3,44
Perdi a consciéncia do que estava ao meu redor enquanto jogava. 2,78
Imersdo
Me senti mais no ambiente do jogo do que no mundo real. 2,89
Me senti estimulado a aprender com o jogo. 4,11
N&o me senti ansioso ou entediado. 3,89
Minhas habilidades melhoraram com a superagéo dos desafios. 3,67
Desafio
O jogo oferece novos desafios num ritmo apropriado. 3,78
O jogo é desafiador, as tarefas ndo sdo muito faceis nem muito dificeis. 3,67
Me senti bem-sucedido. 4,22
Confianga Me senti competente. 4,11
Senti que estava tendo progresso durante o jogo. 4,11
Senti que estava colaborando com outros colegas. 2,44
Interacdo Social A colaboragédo no jogo ajuda a aprendizagem. 3,67
O jogo suporta a interagdo social entre os jogadores. 2,56
Gostei de utilizar este jogo por bastante tempo. 2,89
Jogaria este jogo novamente. 3,67
Divertimento
Fiquei torcendo para o jogo ndo acabar logo. 3,78
Achei o jogo movimentado. 3,44
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Descritores Média

Conhecimento
Apds o jogo consigo lembrar de mais informagdes relacionadas ao tema. 4,22
Apds o jogo consigo compreender melhor o tema apresentado. 4,00
Aprendizagem Apds o jogo sinto que consigo aplicar melhor os contetdos. 3,67
Os contelidos foram abordados de forma a facilitar o meu aprendizado. 4,22

Fonte: Elaborada pelas autoras

Como é possivel ver no Quadro 3, o protétipo do
jogo obteve uma excelente avaliagdo em relagdo aos
quesitos Motivagdo, Experiéncia do Usudrio e
Conhecimentos. O Unico descritor que nao foi bem
avaliado foi o da interacdo social, o que ja era esperado
uma vez que o jogo nao foi planejado para ser jogado
de forma colaborativa e ndo existe, nesta versdo, a
possibilidade de interagdo com outros jogadores.
Contudo, nada impede que o professor possa incentivar
os alunos a se juntarem em grupo para jogarem, e dessa
forma promova a socializagdo e a interagdo entre eles.
Portanto, o protétipo do jogo tornou-se a versdo final,

sem atualizacdes.

5.2. Avaliagdo por alunos de um curso Técnico
Subsequente em Multimeios Didaticos, ofertado na
modalidade a distancia

O jogo, apds aprovagao pelos especialistas, foi

avaliado por alunos de um curso Técnico Subsequente

em Multimeios Didaticos, ofertado na modalidade a
distancia.

Disponibilizamos, para estes alunos, uma pesquisa
de cunho quantitativo, no intuito de avaliar os itens
pedagodgicos do jogo, a motivagdo e a experiéncia dos
usuérios e identificar possiveis melhorias. Responderam
a pesquisa 16 alunos. Dos respondentes, 87,5% sdo do
sexo feminino, 68,8% estdo na faixa etaria de 26 a 45
anos e 68,8% possuem Graduagdo ou Mestrado.

Com relagdo a Motivagdo, no quesito Atengdo,
podemos observar os resultados na Figura 6. Em relagéo
a afirmagdo “O design da interface do jogo é atraente”,
7 responderam “Concordo Totalmente” e 9
responderam “Concordo”. Em relagdo a afirmagdo
“Houve algo interessante no inicio do jogo que capturou
minha atencdo”, 8 alunos responderam “Concordo
Totalmente”, 7 “Concordo” e apenas 1 respondeu

“"Discordo”.

Figura 6 - Avaliagao do quesito Atengao
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O design da interface do jogo é atraente.

Houve algo interessante no inicio do jogo que capturou minha
atengao

Fonte: Elaborada pelas autoras
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Com relagdo a Motivagdo, no quesito Relevancia,
podemos observar os resultados na Figura 7. Em relagéo
a afirmacgdo “O conteldo do jogo esta relacionado com
algo que eu j& sabia”, 10 alunos responderam

“Concordo Totalmente”, 5 “Concordo” e 1
“Indiferente”. Em relagdo a afirmacgdo “Eu gostei tanto

do jogo, que gostaria de aprender mais sobre o tema”,

7 alunos responderam “Concordo Totalmente”, 8
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“Concordo” e 1 “Indiferente”. Em relacdo a afirmacdo

“O conteldo do jogo foi relevante para mim”, 11 alunos

responderam “Concordo Totalmente” e 5 “Concordo”.
P

Por fim, em relagdo a afirmagdo “O conteldo do jogo

sera util para mim”, 9 alunos responderam “Concordo

Totalmente” e 7 "Concordo”.

Figura 7 - Avaliacao do quesito Relevancia

Relevancia
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3. Indiferente

Il 4. Concordo M 5. Concordo Totalmente

O contetdo do jogo esta
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ja sabia.

Eu gostei tanto do jogo, que
gostaria de aprender mais
sobre o tema.

O contetido do jogo foi
relevante para mim.

O conteudo do jogo sera util
para mim.

Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Motivagdo, no quesito Confianga,
podemos observar os resultados na Figura 8. Em relagdo
a afirmacgdo “O jogo foi facil de ser entendido”, 6 alunos
responderam “Concordo Totalmente”, 6 “Concordo”, 3
“Indiferente” e 1 “Discordo Totalmente”. Em relacéo a
afirmacdo “As informagdes me ajudaram a identificar e
lembrar alunos

importantes”, 12 responderam

“Concordo Totalmente” e 4 “Concordo”. Em relagdo a
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afirmagdo “"O conteldo é contextualizado e me ajudou a
manter a atengao”, 11 alunos responderam “Concordo
Totalmente” e 5 “Concordo”. Por fim, em relacdo a
afirmagdo “Consegui entender uma boa parcela do
material do jogo”, 9 alunos responderam “Concordo

Totalmente”, 6 "Concordo” e 1 “Indiferente”.
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Figura 8 - Avaliagao do quesito Confiancga
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Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Motivagdo, no quesito Satisfagdo,
podemos observar os resultados na Figura 9. Em relagéo
a afirmagao “Completar o jogo me deu sentimento de
11

Totalmente”, 4 "Concordo” e 1

realizagdo”, alunos responderam  “Concordo

“Indiferente”. Em
relagdo a afirmacao “Aprendi coisas no jogo que foram
surpreendentes ou inesperadas”, 8 alunos responderam
“Concordo” e 3

“Concordo Totalmente”, 5

“Indiferente”. Em relagdo a afirmagdo “Textos de
feedback e
recompensado”, 6 alunos responderam “Concordo

comentarios ajudaram a me sentir
Totalmente”, 7 “"Concordo” e 3 “Indiferente”. Por fim,
em relagdo a afirmagdo “Eu me senti bem ao completar
10

Totalmente” e 6 “"Concordo”.

o jogo"”, alunos responderam  “Concordo

Figura 9 - Avaliagdo do quesito Satisfagdo
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3. Indiferente M 4. Concordo [l 5. Concordo Totalmente

Completar o jogo me deu
sentimento de realizagao
inesperadas

Aprendi coisas no jogo que
foram surpreendentes ou

Eu me senti bem ao
completar o jogo.

Textos de feedback e
comentarios ajudaram a me
sentir recompensado

Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Experiéncia do usuario, no quesito
Imersdo, podemos observar os resultados na Figura 10.
Em relagdo a afirmagdo “N&o percebi o tempo passar
enquanto jogava“, 7 alunos responderam “Concordo
"Concordo”, 4

“Discordo”. Em relagdo a afirmagdo “Perdi a consciéncia

Totalmente”, 4 “Indiferente” e 1

do que estava ao meu redor enquanto jogava”, 7 alunos

responderam “Concordo Totalmente”, 3 “Concordo”, 2
“Indiferente”, 2 “Discordo” e 2 "Discordo Totalmente”.
Em relagdo a afirmacdo “Me senti mais no ambiente do
jogo do que no mundo real”, 5 alunos responderam
“Concordo Totalmente”, 8 “Concordo”, 1 "Indiferente”

e 2 "Discordo”.

INFORMATICA NA EDUCACAO: teoria & pratica | Vol.24 | N°3| 2021 115



0 Desafio das Metodologias Ativas: construcao de um jogo de Escape Room

Por fim, em relacdo a afirmagdo “Me senti estimulado a aprender com o jogo”, 7 alunos responderam “Concordo

Totalmente” e 9 "Concordo”.

Figura 10 - Avaliagdo do quesito Imersao

Imersao
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jogo do que no mundo real. aprender com 0 jogo.

Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Experiéncia do usuario, no quesito
Desafio, podemos observar os resultados na Figura 11.
Em relacdo a afirmagdo “N&o me senti ansioso ou
entediado”, 8
Totalmente”, 3

alunos responderam  “Concordo
"Concordo”, 3 e 2

“Discordo”. Em relagdo a afirmacéo “Minhas habilidades

“Indiferente”

melhoraram com a superagao dos desafios”, 7 alunos

responderam “Concordo Totalmente”, 7 “Concordo”, 1

“Indiferente” e 1 “Discordo”. Em relacéo a afirmacdo “O
jogo oferece novos desafios num ritmo apropriado”, 5
10

“Discordo”. Por fim, em relacdo a

alunos responderam “Concordo Totalmente”,
“Concordo” e 1
afirmacdo “O jogo é desafiador, as tarefas ndo sdo muito
faceis nem muito dificeis”, 7 alunos responderam
“Concordo” e 1

“Concordo  Totalmente”, 8

“Indiferente”.

Figura 11 - Avaliagdo do quesito Desafio

Desafio

Il 1. Discordo Totaimente [l 2. Discordo

10
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melhoraram com a superagao
dos desafios
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O jogo oferece novos
desafios num ritmo
apropriado

O jogo é desafiador, as
tarefas ndo sdo muito faceis
nem muito dificeis

Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Experiéncia do usuario, no quesito
Confianga, podemos observar os resultados na Figura
12. Em relagdo a afirmacéo “Me senti bem-sucedido”, 7
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alunos responderam “Concordo Totalmente”, 6

“"Concordo”, 2 "Indiferente” e 1 "Discordo Totalmente”.
Em relagdo a afirmagdo “Me senti competente”, 6 alunos
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responderam “Concordo Totalmente”, 7 “Concordo”, 2
“Indiferente” e 1 "Discordo Totalmente”. Por fim, em
relagdo a afirmagdo “Senti que estava tendo progresso

durante o desenrolar do jogo”, 7 alunos responderam

“"Concordo Totalmente”, 8 "Concordo” e 1 "Discordo”.

Figura 12 - Avaliagdo do quesito Confianga

Confianga
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durante o desenrolar do jogo.

Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Experiéncia do usuario, no quesito
Interagdo Social, podemos observar os resultados na
Figura 13. Em relagdo a afirmacdo “Senti que estava
colaborando  com outros colegas”, 2 alunos
responderam “Concordo Totalmente”, 4 “Concordo”, 6
“Indiferente”, 2 “Discordo” e 2 "Discordo Totalmente”.

Em relagdo a afirmag&o “A colaboragdo no jogo ajuda a

aprendizagem”, 4 alunos responderam “Concordo
Totalmente”, 8 "“Concordo”, 3 “Indiferente” e 1
“Discordo Totalmente”. Por fim, em relacédo a afirmacdo
“O jogo suporta a interagdo social entre os jogadores”,
1 aluno respondeu “Concordo Totalmente”, 5
“Concordo”, 5 “Indiferente”, 1 "“Discordo” e 4
“Discordo Totalmente”.

Figura 13 - Avaliagdo do quesito Interagdo Social

Interagéo Social

8 Il 1. Discordo Totaimente [l 2. Discordo

3. Indiferente [l 4. Concordo [l 5. Concordo Totalmente
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0 ||

A colaboragéo no jogo ajuda a
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O jogo suporta a interagéo social entre
os jogadores.

Fonte: Elaborada pelas autoras

Com relagdo a Experiéncia do usuario, no quesito
Divertimento, podemos observar os resultados na Figura
14. Em relagdo a afirmagdo “Gostei de utilizar este jogo
por bastante tempo”, 9 alunos responderam “Concordo
Totalmente”, 5 “Concordo” e 2 “Indiferente”. Em

relagdo a afirmagdo “Jogaria este jogo novamente”, 9
alunos responderam “Concordo Totalmente” e 7
“Concordo”. Em relagdo a afirmagdo “Fiquei torcendo
para o jogo nao acabar logo”, 5 alunos responderam
“Concordo Totalmente”, 4 “Concordo”, 6 "Indiferente”
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“Concordo Totalmente”, 7 “Concordo”, 1 "Indiferente”

“Concordo” e 1

o jogo movimentado”, 7 alunos responderam e 1 "Discordo”.
Figura 14 - Avaliagdo do quesito Divertimento
Divertimento
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Il 1. Discordo Totaimente [l 2. Discordo 3. Indiferente M 4. Concordo [l 5. Concordo Totalmente
75
5,0
25
0,0

Gostei de utilizar este jogo  Jogaria este jogo novamente.  Fiquei torcendo para o jogo Achei o0 jogo movimentado.

por bastante tempo. nao acabar logo.
Fonte: Elaborada pelas autoras
Com relagdo ao Conhecimento, no quesito “Concordo  Totalmente”, 6

Aprendizagem, podemos observar os resultados na
Figura 15. Em relagdo a afirmagdo “Apds o jogo consigo
lembrar de mais informacdes relacionadas ao tema”, 9
alunos responderam “Concordo Totalmente”, 6
“Concordo” e 1 “Indiferente”. Em relacdo a afirmacdo
“Apds o jogo consigo compreender melhor os temas
apresentados no alunos

jogo”, 9 responderam

“Indiferente”. Em relacdo a afirmagao “Apods o jogo sinto
que consigo aplicar melhor os contetdos”, 7 alunos
responderam “Concordo Totalmente”, 7 “Concordo” e
2 "Indiferente”. Por fim, em relacdo a afirmacdo “Os
conteldos foram abordados de forma a facilitar o meu
“Concordo

aprendizado”, 11 alunos responderam

Totalmente” e 5 “Concordo”.

Figura 15 - Avaliagdo do quesito Aprendizagem

Aprendizagem

Il 1. Discordo Totalmente [l 2. Discordo

1

3. Indiferente

Il 4. Concordo M 5. Concordo Totalmente

.|

A

Ap6s o jogo consigo lembrar Apés o jogo consigo
de mais informagdes
relacionadas ao tema

apresentado

compreender melhor o tema

Apds o jogo sinto que consigo Os contetidos foram
aplicar melhor os conteidos  abordados de forma a facilitar
0 meu aprendizado

Fonte: Elaborada pelas autoras

Ao serem questionados “Em uma escala de 0 a 10,

que nota vocé atribui ao jogo?”, 7 alunos responderam
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10, 6 responderam 9, 2 responderam 8 e apenas 1
respondeu 6, conforme Figura 16.
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Figura 16 -

Nota do Jogo

Que nota atribui ao jogo
16 respostas

8

0(0%)  0(0%)  0(0%)  0(0%)

6 (37,5%)

2(12,5%)
1(6,3%)

0 (0%) 0(0%)

1 2 3 4

5 6 7

Fonte: Elaborada pelas autoras

Por fim, as respostas abertas dos alunos sobre se
gostariam de deixar algum comentéario, destacamos
algumas:

“N&o conhecia essa modalidade de jogo, e achei
de facil compreensédo e também para jogar. Muito
divertido e gostaria de conhecer mais sobre.”

“Divertido e segura a aten¢éo”
“Bom jogo e de facil entendimento.”

“gostei muito do layout, achei bem divertido o
jogo”

6. Conclusbes

Este trabalho apresenta um jogo educativo digital
do tipo Escape Room, que foi desenvolvido para apoiar
a disciplina de Metodologias Ativas de um curso Técnico
Subsequente em Multimeios Didaticos ofertado na
modalidade a distancia. O jogo foi desenvolvido no
aplicativo Genially e estd disponivel para acesso na
Internet.

Este jogo foi avaliado inicialmente por um grupo de
6 usuarios, que o analisou sob o ponto de vista do aluno,
do professor e do design educacional. Em seguida, foi
avaliado junto aos alunos do curso técnico, inclusive por
alunos surdos para o qual ele foi projetado.

Quanto as teorias de aprendizagem, relacionadas
ao uso de Escape Room na educagdo, descritas neste

trabalho, acredita-se que a que mais se destaca neste

jogo é o construtivismo, uma vez que O jogo procura
levar o aluno a interpretar novas informagdes com base
em um contexto real e a partir de seus conhecimentos
prévios construir novos conhecimentos.

Este jogo possui um grande potencial enquanto
instrumento educacional, uma vez que existem poucos
jogos educativos no mercado que tenham como base
contelidos pedagdgicos, sendo que um outro grande
diferencial é a sua acessibilidade, uma vez que esté todo
traduzido para a Lingua Brasileira de Sinais - Libras.
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Aulas praticas sincronas na EAD:
um relato de experiéncia

Synchronous hands-on classes in distance
education: a case study

Resumo: Este relato apresenta uma experiéncia da
Especializagdo em Tecnologias para Educagdo Profissional, do
Instituto Federal de Santa Catarina. Para elabora-lo foram
coletados os materiais usados na elaboragdo de uma aula prética
a disténcia e analisados os dados da avaliacdo dos estudantes,
procedendo-se, por fim, com uma discusséo a luz da literatura.
Busca-se detalhar como a pratica foi planejada, produzida e
realizada. Durante a aula, os professores orientaram cerca de
150 estudantes na criagdo de um video sobre os contetdos da
disciplina de Produgéo de Recursos Educacionais, utilizando uma
ferramenta de autoria online. Ao final da aula, os estudantes
compartilharam seus videos e avaliaram a pratica. A maioria
deles concorda que a atividade contribuiu para o seu
aprendizado e sua formagdo profissional, que a estratégia
didatica utilizada foi envolvente e os faz querer continuar no
curso, que houve equilibrio entre teoria e préatica e que foi facil
entender a dindmica utilizada.

Palavras-chave: Webpréatica. Educagdo a distancia. Educagéo
online. Educacéo Profissional. Metodologias ativas.

Abstract: This paper presents an experience of the Specialization
in Technologies for Vocational Education and Training, from
Federal Institute of Santa Catarina. The documents used in the
elaboration of a distance practical class were collected and
analyzed the data of the students' evaluation, proceeding,
finally, with a discussion in the light of the literature. We explain
how this practice was planned, produced, and carried out.
During the class, the teachers guided around 150 students in
creating a video on the contents of the Educational Resources
Production discipline, using an online authoring tool. At the end,
the students shared their videos and evaluated the class. Most of
them agree that the activity contributed to their learning and
professional training, the didactic strategy used was engaging
and makes them want to continue in the course, there was a
balance between theory and practice during class and that it was
easy to understand the dynamics of practice.

Keywords: Webpractice. Distance education. Online education.
Vocational education and training. Active learing.



1. Introdugéo

Na Educacdo a Distdncia (EAD) utiliza-se
Tecnologias de Informagao e Comunicagéo (TIC) para a
mediagdo didatico-pedagdgica e as atividades sao
desenvolvidas por estudantes e profissionais da
educagdo em lugares e tempos diversos (BRASIL,
2017). Corddo e Menezes (2016), ao discutirem sobre
os desafios da EAD brasileira, destacam seu papel na
democratizacdo de acesso dos alunos trabalhadores ou
moradores de areas remotas as oportunidades
educacionais e a exigéncia de novas formas de ensinar
e aprender, devido ao avango das TIC.

Com o surgimento das tecnologias digitais,
moveis, conectadas, acessiveis e interativas, os
professores passaram a contar com diversos recursos
para suportar suas praticas pedagdgicas, como os
encontros sincronos com estudantes a distancia. Na
EAD, as atividades sincronas criam ambientes
importantes de contato direto entre estudantes e
professores (CACHEIRO-GONZALEZ et al., 2019;
BATES, 2015), todavia nem sempre seu potencial é
aproveitado. E fundamental que haja interagdo com os
estudantes nesses momentos, pois sem ela um
encontro sincrono poderia ser substituido por uma
videoaula que pode ser vista a qualquer momento
(MENDONCA,; GRUBER, 2019).

Mendonga e Gruber (2019, p. 170) destacam o
trabalho do professor como um fator decisivo nas
interacdes sincronas na EAD, reforcando a necessidade
de diferentes abordagens na formagdo docente para
prepararem e conduzirem estas atividades. Os autores
ressaltam que "a contribui¢do das interagdes sincronas
na formacao profissional dos participantes caminha
junto com a quantidade e qualidade desses
momentos." Lengert, Bleicher e Minuzi (2020), ao
adaptarem um modelo de ensino hibrido para
webconferéncias na EAD, afirmam que a distancia fisica
ndo impede a utilizagdo de metodologias ativas e
enfatizam a importancia de orientar bem os estudantes
para que eles possam participar, colaborar e interagir
durante as atividades, gerando engajamento.

Os docentes da Especializagdo EAD em
Especializaggo em Tecnologias para Educagdo
Profissional, do Instituto Federal de Santa Catarina, tém
utilizado metodologias ativas a fim de engajar seus
estudantes. Uma das principais estratégias do curso sdo
as Webpraticas, encontros sincronos realizados por
webconferéncia cujo objetivo é colocar os estudantes
no centro do processo de aprendizagem, realizando
atividades interativas e colaborativas em ferramentas
digitais online. Espera-se que eles aprendam a utilizar
diferentes recursos tecnolégicos, podendo aplicé-los
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em seus contextos profissionais. As Webpraticas foram
reconhecidas como experiéncia exitosa na Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica (MELLO et al., 2018). Este relato apresenta
o planejamento, a produgéo, a realizagao e a avaliagao
de uma Webpratica realizada na disciplina de Produgéo
de Recursos Educacionais.

2. Fundamentacgéo tedrica

O conceito de Webpraticas foi introduzido no
projeto pedagdgico de curso da Especializagdo EAD em
Tecnologias para Educacao Profissional no ano de 2017.
Desde a primeira oferta do curso, em 2018, esta
estratégia de interagao sincrona por webconferéncia de
professores com os estudantes veio se moldando e se
consolidando. Dois aspectos fundamentais desta
estratégia metodoldgica sdo o protagonismo discente e
a mediagdo pedagdgica com o uso de tecnologias
digitais.

O protagonismo discente pode ser incentivado de
diferentes formas, como por exemplo pela participagao
do estudante em projetos de pesquisa e de extensdo
(GADOTTI, 2017). No contexto do ensino, pode-se
promover esse protagonismo com o uso das
metodologias ativas, como a Aprendizagem Baseada
em Problemas ou Projetos, a Aprendizagem
Cooperativa e a Aprendizagem Colaborativa. O ponto
comum das metodologias ativas é ter o estudante no
centro do processo, ou seja, tornad-lo protagonista da
sua aprendizagem (ANTUNES, DE NASCIMENTO e DE
QUEIROZ, 2019; WITT e KEMCZINSKI, 2020).

O professor continua tendo um papel fundamental
no processo de ensino-aprendizagem no contexto das
metodologias ativas (MORAN, 2015). Cada vez mais
entende-se que ele ndo pode ser apenas transmissor de
contelido, mas sim um mediador da aprendizagem
(BACICH; MORAN, 2018). Ou seja, a mediagdo se torna
essencial na implementagdo de metodologias ativas e
do ensino hibrido (CHRISTENSEN, 2021).

Em uma perspectiva baseada na teoria da
Experiéncia de Aprendizagem Mediada, de Feuerstein,
espera-se que a mediagdo pedagdgica considere nédo
apenas os elementos culturais do estudante, mas
também que a construgdo de conhecimento se da
quando o mediador se interpde entre o estimulo (objeto
de conhecimento), o sujeito mediado (estudante) e
entre este com as respostas que ele é capaz de gerar.
Como apontam Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p.
71) "para transformar a experiéncia em aprendizado é
necessario encorajar o aluno a comparar, a classificar
dados e dar significado para a experiéncia atual com
relagdo a experiéncia anterior”. Segundo os autores,
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pesquisas neurofisiolégicas demonstram que o cérebro
humano tem sua plasticidade determinada por
interagbes entre o estimulo e a resposta gerada pelo
cérebro com mediacdes humanas.

A mediagdo é uma interagdo intencional com quem aprende,
com o propodsito de aumentar o entendimento de quem
aprende para além da experiéncia imediata... pais sdo os
primeiros e intuitivos mediadores do mundo para seus filhos, e
os professores tém a oportunidade de realizar a mesma funcéo
com seus alunos (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.
21)

Nesse sentido, percebe-se a importancia de
colocar o estudante em situagdo para que ele
desenvolva as competéncias definidas no projeto
pedagdgico do curso. Moran (2015, p. 19) afirma que
"nas metodologias ativas de aprendizagem, o
aprendizado se da a partir de problemas e situages
reais; os mesmos que os alunos vivenciarao depois na
vida profissional, de forma antecipada, durante o
curso”. Barato (2015, p. 15) defende que por meio da
acdo os estudantes da educagdo profissional
desenvolvem valores associados ao trabalho. Segundo
o autor, "é preciso buscar no interior do trabalho os
valores que l|he sdo proprios em vez de ensinar
principios abstratos que, supostamente, podem
enriquecer a pratica (entendida, no caso, apenas como
execugdo)." Esses valores, para Barato (2015, p. 22),
estdo associados as obras e a execucao do trabalho. Ele
afirma que "em capacitacdo para o trabalho, um
tratamento de valores sem intermediacdo de obras
provavelmente ndo resultard& em aprendizagem
significativa."

O profissional mostra seu trabalho para quem queira
com ele celebra-lo. Em outras palavras, o trabalhador
quer compartilhar socialmente sua obra. Isso mostra
que atos de celebracdo do trabalho podem ser

situagbes de grande importancia para que o sentimento
de beleza experimentado pelo trabalhador seja
compartilhado (BARATO, 2015, p. 23).

As Webpraticas buscam, justamente, oportunizar
vivéncias praticas aos aprendizes no contexto online,
aliadas ao sentimento de pertencimento ao curso e ao
grupo de estudantes, compartilhando saberes e
construindo valores. Isso é possivel por meio de
estratégias pedagodgicas suportadas por tecnologias,
tendo sempre o uso das ferramentas digitais em fungéo
de metodologias bem definidas.

3. Desenvolvimento

Adisciplina de Produgao de Recursos Educacionais
ocorre no primeiro semestre do curso e visa a produgao
de recursos educacionais utilizando ferramentas digitais
de autoria e edigdo. Durante a disciplina foram
realizadas duas Webpraticas, sendo que este trabalho
relata a primeira delas.

3.1 Planejamento e produgdo

Planejar e produzir uma Webpratica envolve
diferentes etapas (Figura 1). Para definir seu tema, os
professores utilizaram um levantamento realizado no
inicio da disciplina, no qual os estudantes indicaram seu
grau de dominio na produgdo de materiais educacionais
e seu interesse em aprender mais sobre eles. Apesar de
se interessarem muito pela producdo de videoaulas
(média de 3,8 em uma escala de 1 a 4), os estudantes
consideram que tém pouco dominio para realizar esta
atividade (média de 2,4 em uma escala de 1 a 5). Entao,
definiu-se a produgédo de videos educacionais como
tema da Webprética.

Figura 1 — Etapas de planejamento e produgdo da Webpratica

Escolha da
ferramenta a
ser ensinada

Definigao
do tema

Elaboragao
do roteiro

Preparacdo
dos materiais
de apoio

Fonte: Elaborado pelos autores.

A seguir, os professores buscaram ferramentas
para a produgao de videos que fossem: gratuitas, online
(sem necessidade de instalagdo no computador), de
acesso simples (a partir de uma conta de e-mail, por
exemplo) e de facil uso. A partir de alguns testes e de
um consenso entre os professores do curso, definiu-se
ensinar a criagdo de videos na ferramenta Adobe Spark.

Foi elaborado o roteiro da Webprdtica,
instrumento fundamental para seu planejamento e
condugéo, no qual detalhou-se os diferentes momentos
da aula (abertura, prética, avaliagdo, encerramento etc.),
as responsabilidades dos professores e as mensagens a
serem enviadas aos estudantes no chat da
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webconferéncia durante a pratica. A partir dele, foram
criados os materiais de apoio da Webprética:

e apresentagbes de slides para introdugdo,
encerramento e momentos teoria' da aula,
utilizando um template do site Slides Carnival;

e quatro roteiros baseados nos conteudos da
disciplina para os estudantes produzirem seus
videos durante a Webpratica. Para facilitar a
condugdo da prética, todos os roteiros tém a
mesma quantidade de cenas e a mesma
estrutura geral;

e tutorial de acesso ao Adobe Spark, enviado aos
estudantes cinco dias antes da Webpratica,
orientando-os a criarem suas contas na
ferramenta;

e enquete na ferramenta Mentimeter para
verificar, no inicio da Webprética, se os
estudantes criaram suas contas no Adobe Spark
e se ja conheciam a ferramenta;

e forum no Ambiente Virtual de Aprendizagem
Moodle para os estudantes compartilharem seus
videos ao final da aula;

e formuldrio de avaliagdo da Webpratica, no
Google Formularios.

Antes de realizar a Webprética, ela foi testada com
os nove professores do curso. O teste é fundamental,
portanto, é importante ter uma equipe que possa fazé-
lo, no papel de estudantes, a fim de detectar ajustes
necessarios. Ja na etapa de planejamento e produgéo,
percebe-se como os professores tém um papel
fundamental no contexto das metodologias ativas,
conforme defendido por Moran (2015). O fato de
colocar o estudante no centro do processo de
aprendizagem nao limita a atuagdo docente; ela é
transformada (BACICH; MORAN, 2018).

3.2 Realizagdo

A Webprética foi realizada em 27/05/2020, das 1%h
as 22h, na plataforma Google Meet?. Além dos dois
professores da disciplina, dois professores auxiliaram na
aula, gerenciando os acessos dos estudantes na sala e
enviando os materiais de apoio no chat. Na introdugéo,
foi apresentado o tema e a ferramenta a ser trabalhada.
Por meio do Mentimeter, perguntou-se aos estudantes
se ja tinham usado o Adobe Spark, sendo que 92%
responderam ndo, e acessaram a ferramenta antes da
aula, e 91,3% informaram que sim.

' Os "momentos teoria" sdo marcagdes feitas durante a
Webpratica para enfatizar as relagdes entre a pratica e o
contetido da disciplina.
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Em seguida, deu-se informagdes gerais sobre a
ferramenta, demonstrando a localizacdo das
funcionalidades a serem usadas na pratica. Esta etapa
durou 30 minutos e incluiu "momentos teoria” em que
os professores relacionaram os conceitos usados no
Adobe Spark com o conteldo da disciplina.

A pratica iniciou com a seguinte dinamica, que se
repete algumas vezes: os professores explicam uma
pequena parte da atividade e, na sequéncia, os
estudantes realizam o procedimento em seus
computadores. Por exemplo: os professores explicaram
que os estudantes deviam acessar o Adobe Spark e
fizeram login usando suas contas do Google. Depois de
1 minuto e 15 segundos, os estudantes j& informaram
no chat que tinham realizado o procedimento; os
professores explicaram como criar a primeira cena, com
o layout indicado no roteiro, inserindo titulo e textos e
definindo seu tempo de exibicdo. Em seguida, os
estudantes realizaram o procedimento. Em geral, o
tempo para explicagdes variou de 2 a 6 minutos e o
tempo para os estudantes realizarem o procedimento
foi menor. Ainda nessa parte da Webpratica, os
professores compartilharam com os estudantes os
roteiros para eles produzirem seus videos. Durante as
explicacbes, é importante que os estudantes prestem
atengdo nos professores, podendo usar o chat da
webconferéncia para tirar dividas. Esta parte da aula,
que também contou com "momentos teoria", durou 45
minutos e deu subsidios para os estudantes finalizarem
a atividade de forma auténoma, o que levou mais 35
minutos.

Os estudantes foram convidados a enviar o link dos
videos produzidos em um férum da disciplina,
compartilhando suas produgdes com a turma. Os
professores reproduziram alguns videos para todos os
estudantes assistirem. Busca-se, dessa
incentivar o compartilhamento das obras produzidas
pelos estudantes, compreendendo a importancia da
celebracdo do fazer bem feito (BARATO, 2015). Esta
etapa de socializagdo durou aproximadamente 15
minutos. Dos 282 alunos matriculados no curso, cerca
de 150 participaram da Webpratica, cuja participagdo
dos estudantes, apesar de recomendada, nao é
obrigatéria. Destes participantes, 80 postaram os links
dos seus videos concluidos durante a aula. Vale
relembrar que 92% dos participantes nunca tinham
usado o Adobe Spark. Por fim, os estudantes realizaram
a avaliagdo da Webprdtica, cujos resultados sdo
apresentados na préxima segdo.

maneira,

2 A gravagdo da Webprética esté disponivel em:
https://youtu.be/025Jh5g3WUY.
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3.3 Avaliagdo

Dos cerca de 150 estudantes que participaram da
Webpratica, 92 preencheram o formulério de avaliagdo.
Na primeira parte, as questdes se concentram no perfil
dos respondentes; na segunda parte, é verificada a
percepcao dos estudantes em relagdo a Webpratica,
utilizando afirmagdes com escalas de cinco pontos:
Discordo totalmente (DT), Discordo (D), Ndo concordo
nem discordo (N), Concordo (C) e Concordo totalmente
(CT) (Tabela 1); ao final, ha um espaco para comentarios.
Os estudantes concordaram em participar da avaliagédo
anonimamente e poderiam desistir dela a qualquer
momento, sem sofrer qualquer punicdo ou
constrangimento.

As questdes do formulério de avaliagdo foram
concebidas pelos professores do curso com base nos
objetivos da estratégia metodolégica de Webpraticas.
Buscou-se, portanto, verificar a percepcdo dos
estudantes em cada pratica no intuito de aprimora-las,
centrando em alguns temas pertinentes a estratégia
como o engajamento, a relagdo entre teoria e pratica e

a formacédo profissional. O formuldrio de avaliagdo é
aplicado antes do encerramento de cada uma das
Webpraticas do curso.

Dentre os respondentes, 70,7% sao mulheres e
29,3% homens. Sua média de idade é de 34,5 anos,
com desvio padrdo de 9,2. Quanto ao nivel de
escolaridade, 42,4% tém graduagdo e 57,6% pos-
graduagao. A maioria (51,1%) atua profissionalmente na
iniciativa publica, 31,5% na iniciativa privada, 8,7% sao
auténomos e 8,7% nao tém atividade profissional.
Sendo esta especializagdo voltada principalmente para
profissionais da educagdo, confirma-se esse perfil nos
participantes: 70,7% atuam ou atuaram na area (17,4%
h& mais de 10 anos, 27,2% entre trés e 10 anos, 16,3%
entre um e trés anos, e 9,8% por menos de um ano).

As afirmagdes relacionadas a contribuicdo da
Webpratica para o aprendizado e para a formacao
profissional dos participantes apresentaram o mesmo
resultado, com aproximadamente 98% de
concordancia, corroborado pelos comentarios dos
estudantes apresentados na Figura 2.

Tabela 1 — Avaliagdo da Webpratica pelos estudantes

Afirmagao avaliada pelos estudantes DT D N C cT
As atividades realizadas na Webprética 2,2% 18,5% 79,3%
contribuiram para o meu aprendizado.

A Webpratica contribuiu para a minha formacao 1,1% 1,1% 19,6% 78,3%
profissional.

A estratégia didatica utilizada pelos professores  1,1%  1,1%  1,1% 22,0% 74,7%
foi envolvente.

Esse tipo de estratégia me faz querer continuar 1.1% 1.1% 1.1% 19.8% 76,9%
participando do curso.

A dinédmica da prética foi de facil entendimento. 1,1% 22% 25,6% 71,1%
Foi possivel acompanhar a pratica normalmente.  3,3% 44% 10,0% 24,4% 57,8%
Houve equilibrio entre apresentacao de teoria e 22%  22% 228% 72,8%
pratica.

E comum praticas similares a essa em outros 12,4% 292% 225% 12,4% 23,6%

cursos que ja participei.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Figura 2 — Comentarios dos estudantes sobre a contribuicdo da Webprética para suas vidas profissionais

Amei essa nova ferramenta, com certeza
usarei na minha atividade profissional.

Foi uma 6tima aula, aprendi uma ferramenta muito util
que com certeza usarei ao longo da vida académica.

Eu estava quase ha 1 més sem acompanhar as aulas, e pensei que tinha perdido a vontade de continuar
mas ver os conteldos da UC 3 e 4 se encaixam mais ainda na situacdo que me encontro no meu servigo.

Fazer essa pos neste periodo de pandemia foi muito oportuno,
pois consigo agregar todos os conhecimentos na minha
pratica profissional.

Mais uma webpratica maravilhosa,
conteddo super atual, com certeza irei
utilizar no meu dia a dia.

Excelente aula, aprendi uma nova ferramenta que vai fazer uma grande
diferenca nos meus videos!

Muito bom, vou usar nas
minhas aulas.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Cerca de 96% dos participantes concordam que a
estratégia didatica foi envolvente e que ela os faz querer
continuar no curso, o que sugere uma relagdo entre as
estratégias adotadas no curso e a permanéncia dos
estudantes. Este resultado reforca a importancia de
planejar 0s momentos sincronos na EAD, permitindo o
envolvimento e a participagdo dos estudantes,
motivando-os a continuar sua formacgdo. Destaca-se

também o papel da mediagdo como fundamental em
estratégias como a Webpratica (FEUERSTEIN,
FEUERSTEIN, FALIK, 2014; BACICH, MORAN, 2018;
CHRISTENSEN, 2021). A Figura 3 apresenta alguns
comentérios de participantes que corroboram este
aspecto.

Figura 3 — Comentérios dos estudantes sobre a estratégia didatica utilizada na Webpratica

Acho muito importante esse tipo de atividade, pois proporciona por meio da interatividade a
possibilidade de conhecer junto a ferramenta, sanando dlvidas, mostrando as possibilidades,
principalmente para quem ainda nao conhece.

Bem participativa, explicativa, envolvente e
de facil compreensdo a aula.

Muito bom irmos fazendo juntos.
Adoro essa metodologia.

Adorei a didatica desta webpratica. Foi realizada em
um ritmo 6timo e de facil acompanhamento.

Achei a ferramenta muito pratica, e com a explicagao de forma
pausada de vocés facilitou ainda mais.

Fonte: Elaborado pelos autores.

"A dinadmica da pratica foi de facil entendimento”
para 96,7% dos participantes. Para 82,2%, "foi possivel
acompanha-la normalmente”. No entanto, 7,7%
discordaram e 10% selecionaram "ndo concordo nem
discordo" nesta questdo, totalizando 16 estudantes.
Verificou-se que sete dentre eles comentaram que
tiveram problemas de conexdo com a internet, o que
pode ter influenciado em sua percepgdo quanto ao
acompanhamento da atividade. Nesses casos, sugere-
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se aos estudantes assistir a Webpratica posteriormente,
pois todas sdo gravadas e disponibilizadas no Moodle e
no canal do curso no Youtube.

Quanto ao equilibrio entre teoria e pratica, 95,6%
concordam que ele foi alcangado durante a atividade, e
alguns comentaram sobre este aspecto (Figura 4). Este
resultado pode ter relagdo com a presenga dos
"momentos teoria" durante toda a Webprética.
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Figura 4 — Comentérios dos estudantes sobre o equilibrio entre teoria e pratica na Webpratica

Acho muito importante esse tipo de atividade, pois proporciona por meio da interatividade a
possibilidade de conhecer junto a ferramenta, sanando dlvidas, mostrando as possibilidades,
principalmente para quem ainda nao conhece.

Bem participativa, explicativa, envolvente e
de facil compreensao a aula.

Muito bom irmos fazendo juntos.
Adoro essa metodologia.

Adorei a didatica desta webpratica. Foi realizada em

um ritmo 6timo e de facil acompanhamento.

Achei a ferramenta muito pratica, e com a explicacao de forma
pausada de vocés facilitou ainda mais.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Por fim, apenas 36% dos participantes ja fizeram
cursos nos quais fossem comuns praticas similares a
esta, sendo que 41,6% discordaram desta afirmacgéo.
Este resultado sugere que a Webpratica é uma
estratégia inovadora.

E comum que todos os 9 professores do curso
assistam as Webpraticas no momento em que estdo
ocorrendo para relatar sua percepgdo posteriormente.
Esta etapa, comumente realizada em reunido
pedagdgica do curso na semana subsequente a
realizagdo da aula, é muito importante, pois permite
aprimorar as préticas futuras. A percepgdo dos autores
deste artigo foi de que a Webprética foi avaliada
positivamente pelos professores do curso. A titulo de
exemplo, segue o comentério da coordenadora do
curso, extraido do relato da reunido pedagdgica
realizada apos a aula: "Comparado com o ano passado,
estamos tendo bem mais participagdo nas
webpraticas”.

4. Consideragdes finais

Esta experiéncia demonstra uma maneira de
realizar aulas praticas em encontros sincronos na EAD.
A  Webpratica foi avaliada positivamente pelos
estudantes, os quais sdo, em sua maioria, educadores.
Observa-se, por meio dos comentarios, que alguns
avaliam a pratica tanto como estudantes quanto como
professores. Eles tém, ao final da aula, um material
criado por eles, o que gera satisfagdo e motivagdo para
seguir estudando e criando recursos para seus
contextos profissionais.

E importante salientar que a realizagdo de
encontros sincronos nos cursos a distancia depende do
modelo metodolégico adotado por cada instituigdo de
ensino ou curso. Este relato de experiéncia busca
colaborar com aqueles que os possuem.

A EAD favorece aos trabalhadores o acesso a
formagdo continuada, mas, para que eles permanegam
e tenham éxito, ela deve ser planejada considerando
que eles estudam apds um dia de trabalho. As aulas
precisam engajar e representar uma mudanga em seus
cotidianos. Ademais, é fundamental que a estratégia
didatica reflita aquilo que se quer ensinar. Por exemplo,
ndo se pode falar da importancia de produzir materiais
com linguagem dialégica em uma aula sem esta
caracteristica.

Esta Webpratica foi realizada, posteriormente, em
outros contextos: em uma formacdo continuada de 60
horas e em uma capacitagdo interna para professores do
IFSC. Em ambos os casos, ela foi bem avaliada e teve
participagdo  intensa.  Além  disso, diferentes
Webpraticas tém sido realizadas na Especializagdo em
Tecnologias para Educagdo Profissional, reafirmando
que é possivel fazer uma EAD com qualidade e com
participagao ativa dos estudantes.
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Orientadora:

Prof.® Dr.® Patricia da Silva Campelo Costa Barcellos
Data: 31/08/2021
Local: https://meet.google.com/pko-pbbw-hgi

Tese: Objeto Digital de Ensino e Aprendizagem a Luz da Teoria da Complexidade:
Outras Praticas Docentes na Formagao Inicial de Professores de Linguas
Estrangeiras

Resumo

A discussdo sobre a insercdo da Tecnologia de Comunicagédo Digital (TCD) nos contextos educativos ndo é recente,
no entanto, as praticas continuam, muitas vezes, descontextualizadas e, como consequéncia, os recursos
tecnoldgicos sdo utilizados sem que se explore todo seu potencial, promovendo apenas a transposi¢do do impresso
para o digital. A sociedade é complexa e nao linear, e dessa forma a TCD possibilita a oferta de praticas pedagdgicas
condizentes com a realidade. Nesse sentido, a Teoria da Complexidade (TC) embasa este estudo, a partir da qual
se compreende que uma atividade com intengdo de ensino ndo garante a aprendizagem, pois existem diversos
componentes interagindo nesse processo. Logo, ndo existem receitas, e praticas pedagdgicas realizadas em um
contexto provavelmente terdo diferentes efeitos em outro. Cabe ao professor oferecer outros/novos caminhos e
proporcionar um ambiente de colaboracéo, de acordo com a Teoria Sociocultural (TS) de Vygotsky, com espago
para o desenvolvimento de estudantes ativos. Dessa forma, os Objetos Digitais de Ensino e Aprendizagem (ODEA)
configuram-se como possibilidade para a agdo docente, tendo em vista que tanto a sua utilizagdo quanto a
concepgao de novos objetos podem contribuir no processo de construcdo de conhecimento. Para tanto, existe a
necessidade de formar professores capazes de explorar as potencialidades dos ODEA e de construir seus préprios
recursos digitais. Considerando essa problematica, o principal objetivo desta proposta de tese é investigar como
um ODEA concebido a luz da Teoria da Complexidade pode influenciar a construgdo de novos objetos por
professores de Lingua Estrangeira (LE) em formacé&o inicial. A proposta metodoldgica deste estudo fundamenta-se
na abordagem qualitativa, com cardter explicativo e com a modalidade investigativa da intervengdo. Os
participantes da pesquisa foram professores de LE em formacao inicial que cursam Letras em uma universidade
publica federal. O processo de geragdo de dados aconteceu durante duas edigdes de uma oficina de formagdo em
contexto de Ensino Remoto Emergencial (ERE), a qual teve como protagonista o ODEA Caleidoscépio. A concepgdo
do referido objeto também faz parte das contribuigdes dessa tese, pois é um ODEA sobre ODEA, constituido de
ODEA, voltado para o uso e autoria de ODEA. A anélise de dados apontou que o ODEA concebido a luz da TC
influenciou os sistemas-estudantes em suas produgdes, porquanto oportunizou que eles criassem referéncias para
suas futuras praticas. Além da influéncia do ODEA protagonista da formagdo, houve também interferéncias das
condig¢bes iniciais de cada um, bem como de outros Sistemas Complexos, como colegas e contexto, além da
colaboragao, que foi fundamental durante a formag&o e processo de autoria dos participantes da pesquisa. Salienta-
se, ainda, que ndo se deve generalizar as condigdes desse contexto e participantes especificos. No entanto, fica
evidente a importancia da oferta de momentos de formacao, inicial e continuada, para que os professores possam
repensar suas praticas a fim de possibilitar outros/novos caminhos para os processos de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Objeto Digital de Ensino e Aprendizagem. Formagdo de professores. Teoria da Complexidade.
Lingua Estrangeira. Teoria Sociocultural. Caleidoscopio.
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E Professora Adjunta da PUCRS, docente do
Programa de Pas-Graduagdo em Educagio e
colaboradora do Programa de Pas-Graduagéo em
Educagio em Cigncias e Matematica. Exerce
atualmente o cargo de Pra-Reitora de Graduagéo
e Educagéo Continuada. Atuou como Diretora de
Graduagéo, de 2018 a 2020, e coma Diretora de
Relacionamento  Comunitario, em 2017, Foi
Professora Assistente || da Unisinos, colaborando
no Mestrado Profissional em Gestdo Educacional,
de 2003 a 2017, aléem de Coordenadora
Pedagdgica do Nicleo de EAD, de 2015 a 2017. Foi
Professora Adjunta da Universidade Luterana do
Brasil, de 1996 a 2018, lecionando em cursos das
areas de Computagéo e Licenciaturas, bem como
foi Coordenadora de equipes de professores e
tutores em praticas de Educagdo a Distancia,
entre 2007 e Z2010. Colaborou com outras
Instituigies de Ensino Superior, em cursos de
especializagio e formagao docente. Trabalhou no
Colégio Marista Rosario de 1997 a 2017, atuando
na area de Tecnologias Educacionais e como Vice-
Diretora Educacional. Tem experiéncia nas areas
de Educagéo e de Computagéo, com énfases em
Tecnologia Educacional e em Gestdo Educacional,
atuando principalmente nos sequintes temas:
tecnologias  educacionais  digitais, ensino a
distancia, formagdo de professores. gestdo
educacional. gestdo da permanéncia e mineragéo

de dados.
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ALIANE LOUREIRD KRASSMANN

Doutora em Informatica na Educagéo pela UFRGS,
Mestre em Ciéncia da Computagio pela UFSM
(2016), Especialista em PROEJA pelo |IF
Farroupilha (2016), Especialista em Redes de
Comunicagdo pela FGF (2013). Bacharel em
Cigncia da Computagao pela URI (2009). Analista
em Tecnologia da Informagéo do Instituto Federal
Farroupilha - Reitoria.  Experigncia  em
Administragao de Redes, Desenvolvimento Web,
Fducagio a Distancia, Ambientes Virtuais de
Aprendizagem.,  Jogos  Sérios,  Agentes
Conversacionais e Realidade Virtual. Pesquisa
atualmente sobre Mundos Virtuais e Computagéo
Afetiva.
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ALINE SILVA DE BONA

Professora nomeada de matemética do Ensino
Fundamental e Meédio/Profissional do Colégio
Estadual Ruben Berta por mais de 10 anos, e em
constante formagéo continuada e em busca de
novos desafios sempre. Em 2010 foi um ano de
muitos  concursos  pablicos e novas
aprendizagens EAD, em busca de uma
matematica para todos! Atualmente professora
do |FRS - Campus de Osdrio, que estou adorandal
Defendi minha dissertagéo sobre os Portfdlio de
Matematica em 6/12/2010, e no segundo ano do
doutorado em Informatica na Educagdo, na
UFRGS/PPGIE, com um estudo sobre "Espago de
Aprendizagem Digital da Matemaética: o aprender
a aprender por cooperagéo. Além disso, finalizei
um curso de especializagio EAD para aprender
como o estudante sente-se nessa modalidade de
curso, além de aprender mais sobre
metacognigio, pois j4 atuei como tutora da
distancia de curso de especializagio em
Matematica, Midias Digitais para educagéo
bésica, entfo viso aprender também vivenciando
a experiéncial Pas-Doutora pela Universidade de
Sao Paulo (USP), em 2013, no Instituto de
Psicologia - Departamento  Psicologia  da
Aprendizagem, Desenvolvimento B
Personalidade, com a supervisdo da professora
Maria Thereza Costa Coelho de Souza. Nesta
pesquisa estudo a aprendizagem de Matematica
sob o olhar de Piaget.

EGRESSA EM DESTAQUE

EGRESSOS EM DESTAQUE

EGRESSOS EM DESTAQUE

DEBORA VAGA VALLETTA

Coordena a area de Tecnologia Educacional no
Colegio Mackenzie desenvolvendo  projetos
tecnopedagdgicos e plataformas de ensino e
aprendizagem em tecnologias aplicadas &
Fducagio e, implementagio de dispositivos
maveis, Aprendizagem Criativa, Cultura de
Inovagio e STEAM. Coordena o Nicleo de
Educagéo Tecnolagica do Programa de Formagéo
Continuada e Desenvolvimento Docente junto &
Superintendéncia de Ensino Técnico e Bésico no
Mackenzie. Tem mais de vinte anos de experiéncia
na drea educacional (Brasil e exterior), com
énfase na Educagio Bésica. atuando nas
sequintes areas: bestdo Pedagagica, Docéncia na
Educagéo Basica e Ensino Superior, Formagéo de
Professores, Tecnologia Educacional, Design de
Ambientes Virtuais e Jornalismo Educativo.
Pesquisa sobre os sequintes temas: ubiquidade e
educagdo, benese Instrumental, desenvolvimento
profissional docente, tecnologias educacionais e
educomunicagéo. £ autora e co-autora de liveos e
capitulos langados pelo Grupo A. Appris entre
outros.
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ANA MARLI BULEGON

Integrante do Banco de avaliadores (BASIs), do
Sistema Nacional de Avaliagio da Educagéo
Superior (SINAES) e membro da comisséo de
consultores da CAPES para avaliagio de Programas
de Pds-Graduagdo. Atualmente trabalha como:
Professora Adjunto Il no Programa de Pds-
braduagio em Ensino de Cigncias e de Matemética
(PPGECIMAT) da Universidade Franciscana (LUFN).
Professora  colaboradora  no PGIE/UFRGS
(Programa de Pas-Graduagio em Informéatica na
Educagin). Atuou como docente na Educagéo
Basica Pablica do Estado do Rio Grande do Sul por
20 anos. Integra, como Pesquisadora, o Grupo de
Pesquisa em ensino de [Ciéncias e Matemética
(GPECIM) e como coordenadora do Grupo de
Pesquisa em TIC na Educagéo (GPTIC). em diversos
temas e linhas de pesquisa como: formagio de
professores em ensino de Ciéncias e Matematica;
ensino e aprendizagem de Cigncias e Matematica;
ambientes informatizados e ensino a distancia;
formagdo docente no contexto das tecnologias
digitais e cultura digital; Tecnologia e cognigéo;
educagio mediada por tecnologias  digitais;
educacdo a distancia; tutoria na EaD; TIC na
educagio; Tecnologias digitais na Educagéo;
Informética na Educagéo; Informagéo, Tecnologia,
Inovagio e Memética.

EGRESSOS EM DESTAQUE

EGRESSOS EM DESTAQUE

FABRICIO HERPICH

Atua em diferentes projetos e pesquisas
académicas relacionados a drea de informatica na
educagéo, em tematicas de implementagdo de
ambientes virtuais imersivos em 3D, aplicativos de
realidade aumentada para dispositivos maveis, e,
atualmente, neurociéncia aplicada & educagéo.
Atualmente, realiza atividades de Pas-Doutorado
(PPGIE/UFRGS) desenvalvendo FECUrSOS
educacionais em realidade virtual e aumentada no
ambito do Projeto AVATAR (Ambiente Virtual de
Aprendizagem e Trabalho Académico Remoto -
Coord. Liane M. Rockenbach Tarouco -
PPGIE/UFRGS, financiado pelo Edital de Inovagéo da
CAPES, em 2018 foi agraciado com o prémio de 3°
lugar no | Workshop de Inovagéo da Diretoria de
Educagao a Distancia da CAPES), investigando seus
impactos para o0 processo de ensino e
aprendizagem, através do monitoramento de sinais
fisiologicos  dos  usuérios (com  uso  de
biossensores) com vistas a aprimorar oS
processos educacionais. Possui experigncia na
educagéo de jovens e adultos, tanto em nivel médio
como superior. Atua como Professor Colaborador
do Programa de Pas-Graduagéo em Informatica na
Educagdo no Centro Interdisciplinar de Novas
Tecnologias na Educagdo (CINTED/UFRGS). Integra
o Banco de Avaliadores do Sistema Nacional de
Avaliagéo da Educagio Superior (BASis) do Sistema
Nacional de Avaliagio da FEducagio Superior
(SINAES) do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em
que atua como avaliador ad-hoc.
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EGRESSO EM DESTAQUE

MANLUEL CONSTANTIND ZUNGUZE

Doutor em Informatica na Educagéo pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), 2017. Possui o grau de mestrado em
Tecnologias da Informagdo pela Faculdade de
Educagio Técnica de Punjub: afiliado &
Universidade Técnica de Punjab - India, 2012. Seus
interesses de pesquisa incluem Ambientes
Virtuais de Aprendizagem, Educagéo a Distancia,
Aprendizagem  Adaptavel,  Estilos  de
Aprendizagem e Trajetdrias de Aprendizagem.
Atualmente, atua como  professor  na
Universidade  Pedaggica -  Mogambique.
Atualmente, conduz pesquisas em aprendizagem
adaptativa, estilos de aprendizagem e trajetdrias
de aprendizagem.

EGRESSOS EM DESTAQUE

EGRESSOS EM DESTAQUE

MARCELD AUGUSTO RALH SEHMITTJ

Graduagdo em Ciencia da Computagdo (1989).
Graduagio em Odontologia (1994). Mestrado em
Cigncia da Computagdo (1993) Doutorado em
Informatica na Educagdo pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (2011). Professor
titular do Instituto Federal de Educagéo, Cigncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul - campus Porto
Alegre. Atualmente é Coordenador do Mestrado
Profissional em Informatica na Educagio do
Campus Porto Alegre do IFRS.
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