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Manuel Joaquim Silva de Oliveira1, Gabriela Trindade Perry2

1Faculdade de Engenharias e Tecnologias da Universidade Pedagógica de 
Maputo

2Programa de Pós-graduação em Informática na Educação – Universidade 
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Nesta edição da Revista Informática na Educação: Teoria & Prática, temos 
a honra de apresentar um conjunto de pesquisas que reafirmam o papel 
transformador das tecnologias digitais na educação, com especial atenção à 
inclusão, à diversidade e ao engajamento significativo. Os artigos aqui reuni-
dos trazem contribuições teóricas e práticas que dialogam diretamente com 
os desafios contemporâneos do ensino e aprendizagem mediados por tec-
nologias, revelando caminhos inovadores, éticos e sensíveis às necessidades 
dos diferentes sujeitos educacionais.

No campo da inovação tecnológica, o Benchmark de ambientes imersi-
vos de aprendizagem colaborativa fornece um mapeamento abrangente e 
criterioso de plataformas educacionais baseadas em realidade virtual e am-
bientes digitais colaborativos. A análise sistemática fortalece a tomada de 
decisões na adoção de tais tecnologias por educadores e pesquisadores, am-
pliando as possibilidades pedagógicas das experiências imersivas.

Com uma abordagem crítica e poética, o artigo “A cesta – figuração para 
um cooperativismo de plataforma experienciado em grupos de consumo so-
lidário” traz uma reflexão sobre o uso das tecnologias digitais sob o prisma 
da economia solidária e do cooperativismo de plataforma. Inspirado por au-
toras como Donna Haraway e Ursula Le Guin, o texto propõe novos sentidos 
para a ética da tecnologia, desafiando modelos hegemônicos e promovendo 
práticas mais cuidadosas, locais e inclusivas.

Já o artigo “Explorando as potencialidades dos cursos MOOCs na forma-
ção continuada de professores de ciências: Uma revisão sistemática” destaca 
os MOOCs como estratégias acessíveis e eficazes na formação de professores. 
A análise das abordagens metodológicas e das temáticas abordadas revela o 
potencial desses cursos para promover inovação e atualização profissional 
no ensino de Ciências.

O artigo “Docentes universitarios que enseñan en modalidad híbrida: 
estudio de los factores que configuran su identidad profesional” analisa os 
elementos constitutivos da identidade docente em um contexto universitário 
que adota, desde sua origem, a modalidade híbrida, propondo um referen-
cial conceitual inovador para essa forma de ensino.

Em seguida, “Modelos pedagógicos em cursos STEM durante o Ensino 
Remoto Emergencial: uma análise para definição de estratégias híbridas” 
examina como diferentes instituições de ensino superior reagiram ao ensino 
remoto durante a pandemia e propõe quatro princípios orientadores para 
estruturar modelos pedagógicos híbridos sustentáveis.
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Na mesma direção de inovação pedagógica, o artigo “A utilização de me-
todologias ativas e tecnologias digitais no desenvolvimento de produtos edu-
cacionais” apresenta uma análise de experiências no campo da Educação 
Profissional e Tecnológica, destacando o papel das metodologias ativas e das 
ferramentas digitais como catalisadoras de práticas educativas mais eficien-
tes e inclusivas.

Fechando esta edição, o artigo “SisCogni: Um aplicativo para suporte aos 
professores da educação infantil na implementação da inclusão de alunos 
com necessidades especiais” apresenta o desenvolvimento e validação de 
uma plataforma digital voltada ao apoio docente no acompanhamento cog-
nitivo de crianças com necessidades especiais, contribuindo para uma práti-
ca mais individualizada e acessível.

InovaEduBr Summit 2024

O InovaEduBr Summit 2024, que teve como tema “A revolução da edu-
cação com as novas tecnologias e inteligência artificial”, ocorreu entre 16 
a 18 de abril de 2024, em Porto Alegre, e foi organizado em parceria pelo 
Programa de Pós-Graduação em Diversidade Cultural e Inclusão Social da 
Universidade Feevale e pelo PPG em Informática na Educação da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). O objetivo foi proporcionar a 
professores, pesquisadores, empreendedores, investidores e agentes públi-
cos avanços não apenas teóricos, como práticos, no contexto da inovação em 
educação. O evento reuniu líderes, acadêmicos, profissionais e entusiastas 
da educação, tecnologia e inovação para explorar os avanços e desafios dinâ-
micos da inovação, com foco especial em debates sobre inteligência artificial 
na sala de aula, como estratégias para promover a diversidade no ambiente 
da tecnologia. Dos artigos apresentados e que passaram pelo ciclo de revisão 
por pares da nossa revista, os seguintes figuram na seção especial dedicada 
ao evento.

Abrimos a seção com o estudo “Gamificação e estado de Flow: O engaja-
mento de crianças com TDAH por meio do jogo Alfagame”, que investiga o 
potencial dos jogos educativos adaptados para promover o estado de flow e 
melhorar o engajamento de crianças com TDAH. Ao conjugar a gamificação 
com a personalização dos desafios, o artigo oferece pistas importantes para 
o desenho de experiências de aprendizagem mais inclusivas e motivadoras.

Na mesma linha de atenção às individualidades dos aprendizes, o traba-
lho “Mapa Socioafetivo: funcionalidade para a recomendação de Estratégias 
Pedagógicas baseadas em Cenários Socioafetivos” apresenta o desenvolvi-
mento de uma ferramenta aplicada ao AVA ROODA que utiliza dados socio-
afetivos para recomendar práticas pedagógicas personalizadas. Trata-se de 
uma aplicação concreta da inteligência educacional com foco no bem-estar e 
engajamento dos estudantes.

A proposta do “Debate de Teses Inclusivo” avança no campo da inclusão 
ao propor uma Arquitetura Pedagógica que integra adultos autistas e não 
autistas em um ambiente cooperativo de aprendizagem sobre neurodiversi-
dade. O uso da plataforma Vidya Network e a ênfase nos mapas conceituais 
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demonstram o compromisso com a equidade no acesso ao conhecimento e 
com o reconhecimento das potencialidades de todos os sujeitos.

Finalizamos com uma importante contribuição à educação inclusiva e ao 
ensino de computação desplugada: “Um material didático 3-D para ensino de 
modelagem de sistemas com UML”. A pesquisa desenvolve um material tátil 
para alunos com deficiência visual, demonstrando que a inclusão também 
pode (e deve) alcançar áreas tradicionalmente técnicas como a Engenharia 
de Software, ressignificando as formas de representação e interação no ensi-
no de modelagem de sistemas.

Ao reunir estas investigações, esta edição convida educadores, pesqui-
sadores e desenvolvedores a repensar as práticas educacionais no contexto 
digital, sempre com atenção às necessidades dos sujeitos, à ética do cuidado e 
à potência das tecnologias como mediadoras do conhecimento. Acreditamos 
que os caminhos apresentados aqui contribuem de forma significativa para 
o fortalecimento de uma educação mais justa, criativa e transformadora.

Boa leitura!
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Resumo. Este benchmark analisa sistematicamente ambientes virtuais 
imersivos (realidade virtual) e não imersivos (computador), no contexto 
da pesquisa “Uma análise das dimensões cognitivas e sociais no processo 
de aprendizagem imersiva”. A avaliação de 34 ambientes revelou: 17 
multiplataforma, 24 com acesso público, 23 ambientes de aprendizagem, 
três descontinuadas ou vendidas, 23 são multiplayer, 26 com interação tátil 
virtual e sete atendem todos os critérios. Selecionaram-se o jogo educativo 
Escape Simulator e o ambiente aprendizagem com propósitos específicos 
NetVerse Edu, para os experimentos da referida pesquisa. Conclui-se 
que o benchmark é um método eficaz para orientar o uso pedagógico e 
investigativo dessas tecnologias na educação.

Palavras-chave: benchmark, ambiente imersivo de aprendizagem, 
realidade virtual 

Abstract. This benchmark systematically analyzes immersive (virtual 
reality) and non-immersive (computer-based) virtual environments within 
the context of the research project “An Analysis of the Cognitive and Social 
Dimensions in the Immersive Learning Process.” The evaluation of 34 
environments showed: 17 are multiplatform, 24 offer public access, 23 are 
learning environments, three have been discontinued or sold, 23 support 
multiplayer features, 26 include virtual tactile interaction, and seven meet 
all criteria. The educational game Escape Simulator and the purpose-specific 
learning environment NetVerse Edu were selected for the experimental phase 
of the study. The benchmark proves to be an effective method for guiding the 
pedagogical and investigative use of these technologies in education.

Keywords: benchmark, immersive learning environment, virtual reality
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1.	 Introdução

A aprendizagem online tem buscado superar limitações tradicionais, pro-
movendo maior autonomia do aprendiz e respondendo às transformações 
sociais da chamada Era do Conhecimento, marcada pelo valor social e eco-
nômico do saber. Apesar do avanço tecnológico, ainda são incipientes as mu-
danças qualitativas na forma como concebemos e praticamos o ensino e a 
aprendizagem — processo que permanece em estágio inicial, mesmo diante 
do potencial transformador da Internet (Harasim, 2017). Diante deste cená-
rio, os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) têm desempenhado um 
papel estratégico ao facilitar o compartilhamento do conhecimento por meio 
de materiais didáticos e recursos midiáticos, consolidando-se como a princi-
pal tecnologia de suporte à educação a distância e aos modelos híbridos de 
ensino (Alves, Medeiros e Melo 2020 apud Santos et al., 2021). 

A pandemia da COVID-19, ao exigir o distanciamento social, acelerou a 
integração de tecnologias imersivas de simulação na educação à distância 
(Allam et al., 2022). Essa medida foi adotada como uma alternativa para 
superar desafios psicológicos-educacionais, promovendo maior atenção, 
motivação e interação para aprendizes de diferentes faixas etárias (Lopez, 
Chaux e Alvarez, 2022). Especificamente, os ambientes imersivos, acessados 
por meio da realidade virtual (VR), oferecem uma plataforma tridimensional 
(3D) que possibilita interações e aprendizado com pessoas, ambientes e ob-
jetos (Daşdemir, 2022). Além disso, esses ambientes persistentes favorecem 
a interação social e econômica dentro de espaços virtuais (Ritterbusch e Tei-
chmann, 2023). Embora os artigos avaliados no mapeamento sistemático de 
Brito e Medeiros (2024) tenham reforçado a eficiência e a eficácia desses am-
bientes para a educação, não foram identificados estudos que realizassem 
uma análise comparativa entre as plataformas de suporte à aprendizagem. 

Alves, Medeiros e Melo (2020) destacam que as características observá-
veis dos ambientes virtuais podem ser decisivas para a concorrência da esco-
lha ou exclusão de uma ferramenta para pesquisa ou uso educacional (San-
tos et al., 2021). Nessa perspectiva, o benchmark é definido como um método 
científico para analisar classes, organizar e avaliar conhecimento, medindo 
o desempenho de aplicações, produtos e processos em diversas áreas, in-
cluindo a tecnologia (Almeida, 2013 apud Santos et al., 2021). Huynh-Cam et 
al. (2021) acrescentam que o benchmark constitui um método eficaz para o 
aprimoramento da gestão educacional, da inovação pedagógica e da quali-
dade do ensino à distância no ensino superior.

No âmbito do estudo futuro conduzido pelos mesmos autores, intitulado 
“Uma análise das dimensões cognitivas e sociais no processo de aprendiza-
gem imersiva”, o presente benchmark tem como objetivo sistematizar, clas-
sificar e comparar ambientes virtuais imersivos e não imersivos voltados à 
aprendizagem colaborativa. A proposta inclui a identificação e seleção de 
um jogo educativo e de um ambiente de aprendizagem com propósito es-
pecífico para compor a fase experimental da investigação, ambos acessíveis 
por meio de tecnologias de realidade virtual e dispositivos bidimensionais, 
como computadores. Esses ambientes são definidos como cenário para futu-
ras análises de atenção visual, de carga cognitiva e de colaboração entre os 
participantes durante a execução das atividades propostas. Fundamentada 
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na teoria cognitiva e no sócio-construtivismo, a abordagem adotada exami-
na características em que esses ambientes podem promover o desenvolvi-
mento de habilidades cognitivas e sociais, permitindo comparar ambientes 
imersivos aos não imersivos no processo de aprendizagem.

Com base no levantamento dos ambientes imersivos e não imersivos, fo-
ram selecionados 34 ambientes virtuais para o benchmark, classificados por 
critérios como disponibilidade ao público, nível de imersão (ou não imer-
são), potencial de promover aprendizagem, interação tátil virtual e colabo-
ração entre participantes. Essa categorização tem como propósito orientar a 
escolha dos ambientes mais adequados para o experimento vinculado a este 
benchmarck. Além disso, este trabalho visa fornecer subsídios metodológi-
cos para pesquisadores e educadores interessados em integrar tecnologias 
imersivas a práticas pedagógicas, com potencial de promover aprendizagem 
ativa, interação tátil e trabalho em equipe.

2.	 Trabalhos relacionados

A revisão “E-Learning Benchmarking in Higher Education” revela que o 
benchmark é uma ferramenta valiosa para mensurar desempenho institu-
cional, eficiência de cursos, práticas pedagógicas e experiências dos alunos. 
Apesar dos métodos variarem entre estudos, os autores recomendam a de-
finição clara de metas, a escolha de indicadores relevantes e comparáveis, 
e a coleta sistemática de dados sobre desempenho. O estudo conclui que o 
benchmark pode fortalecer a gestão educacional, apoiar a inovação pedagó-
gica e melhorar a qualidade da oferta de ensino a distância (Huynh-Cam et 
al., 2021). 

Conforme descrito por Almeida (2013, apud Santos et al., 2021), as meto-
dologias de Melhoria Contínua de Qualidade (MCQ) utilizam o benchmark 
como um método para aplicar um paradigma científico, permitindo estru-
turar, organizar e manipular o conhecimento de um campo específico para 
avaliar produtos, serviços e processos de trabalho. Esse método tem sido ado-
tado em diversas áreas, incluindo a Ciência da Computação, para analisar 
classes e mensurar o desempenho de aplicações.

Diante disso, o artigo de Santos et al. (2021) empregou o benchmark devi-
do à necessidade de encontrar uma plataforma ou motor para o desenvolvi-
mento de um chatbot com propósito específico. Os autores analisaram 43 ce-
nários voltados para a criação de chatbots na educação, uma tecnologia que 
tem se tornado cada vez mais relevante nas instituições acadêmicas para 
apoiar alunos e professores, especialmente com o crescimento do ensino à 
distância. Com base nas classes de problemas identificadas, determinaram 
que o Rasa NLU era a opção mais adequada para essa situação. O estudo 
corroborou que a abordagem do benchmark pode impulsionar o avanço do 
conhecimento sobre ferramentas por meio de comparações que facilitam a 
tomada de decisões. 

Dessa forma, o benchmark possibilita a seleção precisa de um jogo edu-
cativo baseado em aprendizagem ativa, bem como de uma plataforma com 
propósito específico, abrangendo tanto ambientes imersivos quanto não 
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imersivos. Isso agrega valor ao estudo proposto ao viabilizar uma escolha 
fundamentada e estratégica das ferramentas tecnológicas mais adequadas, 
considerando suas características e seu alinhamento com os objetivos da 
pesquisa.

3.	 Método

O método deste estudo consiste no benchmark de ambientes imersivos e 
não imersivos de aprendizagem para selecionar ambientes para os experi-
mentos. Conforme descrito por Santos et al. (2021), o processo de benchmark 
é estruturado em cinco fases:  Competitor Survey (análise dos competidores); 
Definition of Classes (definição das classes ou categorias); Problem Analysis 
(investigação do problema); Details of the Problem Classes (detalhamento 
das categorias); Analysis and Comparison (comparação e análise). Neste tra-
balho serão consideradas as fases Competitor Survey, Definition of Classes, 
Details of the Problem Classes e Analysis and Comparison.

O presente benchmark integra a pesquisa intitulada “Uma Análise das Di-
mensões Cognitivas e Sociais no Processo de Aprendizagem Imersiva”, cujo 
objetivo é investigar como ambientes imersivos e não imersivos influenciam 
o desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais em contextos educa-
cionais. Por se tratar de uma comparação entre plataformas imersivas e não 
imersivas de aprendizagem, foram definidas duas categorias de ambientes 
de aprendizagem: um jogo educativo, utilizado de forma mais independente 
como apoio a um tópico específico da disciplina, e uma plataforma de apren-
dizado com propósito específico, integrada ao currículo do curso/disciplina. 
Ambos os tipos de ambiente devem ser acessíveis por meio de óculos de 
realidade virtual e computador ou dispositivo 2D. A análise concentra-se nas 
capacidades técnicas, usabilidade e compatibilidade desses ambientes com 
os processos de aprendizagem, visando identificar características que pos-
sam potencializar os resultados educacionais.

Na seção “Análise de competidores”, será descrito o processo de busca das 
plataformas candidatas, que foram essencialmente identificadas em artigos 
científicos e em sites de busca ou de jogos. Em seguida, a seção “Definição das 
classes” apresentará as categorias necessárias para classificar os ambientes, 
sejam eles imersivos ou não, como recursos tecnológicos aplicáveis à edu-
cação. A terceira seção “Detalhamento das classes de problema” oferecerá 
uma análise detalhada de cada uma dessas classes. Finalmente, na última 
seção “Resultados e discussões”, focado em análises e comparações, serão 
apresentados os resultados a partir do cruzamento das informações, com a 
classificação de todos os ambientes encontrados conforme as categorias es-
tabelecidas. O estudo não incluiu a fase de “Problem Analysis (Investigação 
de problema)”, conforme proposta metodológica de Santos et al. (2021), pois 
se trata de uma continuação do trabalho de Brito e Medeiros (2024), além 
de estar vinculada à pesquisa futura “Uma análise das dimensões cogniti-
vas e sociais no processo de aprendizagem imersiva” dos mesmos autores,  
na qual a análise do problema já foi previamente desenvolvida. Assim, o 
presente trabalho dá prosseguimento à investigação, concentrando-se nas 
demais fases do benchmark.
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3.1	 Análise de competidores

A fase de levantamento dos concorrentes iniciou-se com a definição de 
duas principais fontes de busca para ambientes imersivos e não imersivos. 
Na primeira etapa, foram coletados dados a partir de trabalhos relacionados, 
extraídos do mapeamento sistemático de Brito e Medeiros (2024), além de 
estudos relevantes sobre realidade virtual e ambientes imersivos realizadas 
em indexadores como IEEE, Scopus, ACM, Science Direct e Wiley. 

Após a análise dos artigos, o mapeamento sobre ambientes imersivos 
no processo de aprendizagem não identificou nenhum trabalho específico 
de benchmark que proporcionasse um conhecimento sobre as plataformas 
disponíveis. No entanto, foram encontrados artigos que desenvolveram ou 
utilizaram plataformas existentes no mercado, com o objetivo de promover 
maior aprendizagem e colaboração (Brito e Medeiros, 2024). Dentre os am-
bientes citados nos artigos, temos o estudo de Han, Tu e Huang (2023) que 
desenvolveu o Edu-Metaverse, a integração do Moodle com o Opensim Vir-
tual World por Nunes et al. (2017); Pigultong (2022) utilizou o space.oi; Zhao, 
Zhao e Wan (2022) propuseram a tutoria inteligente PLSEM, Hwang (2023) 
fez uso do Frame VR, Franco Loup-Escande et al. (2023) adotaram o Smart 
Grid MR; Zhang et al. (2023) usaram o Virbela; Quintana e Fernández (2015) 
projetaram a ilha TYMMI; Lo e Tsai (2022) construíram o VRAM; Danylec et 
al. (2022) desenvolveram o Driver Training Framework e Garcia et al. (2023) 
criaram o Miles Virtual World.  

Na segunda etapa, além dos ambientes identificados nos artigos científi-
cos candidatos à seleção, conforme os pré-requisitos estabelecidos pelo ben-
chmark, foram realizadas buscas em sites de pesquisa e em sites especializa-
dos em jogos e plataformas virtuais. O levantamento feito no Google resultou 
na identificação de ambientes educacionais, como o VictoryXR e o Education 
XR. A busca foi estendida a sites de jogos como Meta Store e Steam, dos quais 
alguns eram direcionados à educação, mas nenhum tinha propósito especí-
fico. Ambientes como Spatial e VRChat podem ser adaptados para o ensino, 
permitindo a inclusão de arquivos de texto, vídeos e objetos 3D, criando ex-
periências para diversas atividades educacionais.

Após essa etapa de levantamento dos concorrentes em ambientes imer-
sivos e não imersivos, será realizada a definição das classes fundamentais 
dessa tecnologia no contexto do processo de aprendizagem.

3.2	Definição das classes

As características observáveis dos ambientes virtuais são fundamentais 
para a escolha ou exclusão de uma ferramenta em uma pesquisa ou para 
seu uso educacional (Santos et al., 2021). A definição das classes é guiada 
pela necessidade de obter um panorama abrangente do contexto estudado e 
categorizá-las adequadamente para permitir um estudo comparativo entre 
os elementos analisados, considerando que nem todas as categorias estarão 
presentes em cada cenário.

Brito e Medeiros (2024), no estudo “Desafios e oportunidades do meta-
verso na Educação: uma análise das funções cognitivas e implicações peda-
gógicas”, usaram mapeamento sistemático para investigar o potencial dos 
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ambientes imersivos na promoção de funções cognitivas, interação social 
e construção de conhecimento. No mesmo ano, os autores analisam e com-
param níveis de atenção, carga cognitiva e presença social em ambientes 
imersivos e não imersivos de aprendizagem, aprofundando o tema. O estudo 
é orientado pela seguinte questão: os ambientes colaborativos de aprendiza-
gem imersiva, com realidade virtual, conseguem reduzir a carga cognitiva, 
intensificar a atenção e aumentar a colaboração em atividades comparti-
lhadas em comparação com ambientes não imersivos em computador ou 
dispositivo 2D? Para responder a essa pergunta, foram definidas métricas 
relacionadas às dimensões cognitivas e sociais, como: disponibilidade (se é 
acessível ou não ao público), modo de acesso (imersivo com realidade vir-
tual ou não imersivo com computador ou dispositivo 2D), capacidade de 
promover a aprendizagem, interação tátil virtual e colaboração (envolvendo 
integrantes que trabalham juntos para alcançar objetivos ou resolver pro-
blemas). 

Com base nessas métricas, a próxima seção traz uma análise detalhada 
das classes estabelecidas, destacando suas características e relevância no 
contexto educacional.

3.3	Detalhamento das classes de problema

As classes foram definidas a partir do desafio de obter conhecimento so-
bre os ambientes imersivos e não imersivos de aprendizagem, com o objeti-
vo de identificar aqueles que apresentam menos limitações para aplicação 
e com mais recursos que possam expandir as possibilidades de ensino. O 
primeiro aspecto considerado foi a disponibilidade, levando em conta se o 
ambiente foi descontinuado ou se não é acessível ao público.

A pesquisa também possibilitou a divisão das classes em ambientes imer-
sivos e não imersivos, buscando assegurar que as plataformas desenvolvi-
das fossem acessíveis tanto por VR quanto em computadores ou dispositivos 
2D, garantindo maior facilidade de acesso e abrangência do público. Outro 
aspecto relevante é o nível de interação tátil virtual, que possibilita ao usu-
ário manipular objetos 3D, incluindo ações como pegar, segurar, rotacionar 
e soltar. Por fim, destaca-se a importância de ser um espaço colaborativo, ou 
seja, um ambiente que permita a participação de dois ou mais usuários, pos-
sibilitando a colaboração para a solução de um problema ou atividade em 
comum. O Quadro 1 apresenta todas as classes definidas e seus respectivos 
detalhes.

Quadro 1: Detalhamento das classes de problema
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CATEGORIAS DESCRIÇÃO

Disponível ao público

Disponibilidade reduzida de ambientes imersivos 
voltados à aprendizagem (Barbosa, Silva, Gasparini, 
Darin e Barbosa, 2021), agravada por descontinuidade 
financeira e restrições institucionais que bloqueiam ou 
excluem o acesso.

Imersivo

O ambiente imersivo é acessado por óculos Head-
mounted display que oferece alto nível de presença 
através de interfaces sensoriais, motoras e sensório-
motoras (Dincelli e Yayla, 2022).

Não imersivo
O ambiente não imersivo é a tecnologia acessada por 
meio de um computador ou dispositivo 2D (Dincelli e 
Yayla, 2022).

Ambiente virtual de 
aprendizagem

Ambientes imersivos de aprendizagem melhoram a 
experiência do usuário, elevando atenção, percepção e 
memória, com eficácia comparável ou superior a outros 
recursos educativos (Brito; Medeiros, 2024).

Interação tátil virtual 
(manipulação do objeto 
3D)

O reconhecimento e/ou a manipulação de objetos na 
visão tridimensional em RV melhoraram o desempenho 
em exercícios e atividades (Lee; Hwang, 2022).

Suporta trabalho 
colaborativo

A conectividade e a interatividade no ambiente imersivo 
viabilizam o compartilhamento de informações 
com rapidez, facilidade e eficiência, utilizando-se 
de ferramentas de colaboração como bate-papo, 
compartilhamento de arquivos, ferramentas de trabalho 
colaborativo e outras (Ye; Wang, 2022).

Fonte: Dados da pesquisa
O detalhamento das classes de problema possibilita a realização de um 

estudo comparativo e uma análise aprofundada dos ambientes imersivos 
e não imersivos voltados para o processo de aprendizagem disponíveis no 
mercado. Essa investigação é fundamental, pois fornece uma visão abran-
gente dos resultados, permitindo um entendimento mais claro do panorama 
atual desses ambientes. A seção “Resultados e discussões” evidenciará as im-
plicações e nuances identificadas ao longo da análise.

4.	 Resultados e discussões

Após a realização do benchmark dos ambientes de aprendizagem dispo-
níveis nas versões imersiva e não imersiva, com foco na experiência multi-
player para atividades conjuntas em plataformas de aprendizagem de propó-
sito específico ou em jogos educacionais, foi possível identificar os ambientes 
que contemplaram as classes de problemas, consideradas as mais pertinen-
tes para a educação. A Tabela 1 apresenta uma síntese dos ambientes imer-
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sivos e não imersivos com base em sua disponibilidade, categorizados como 
ambientes virtuais de aprendizagem, interação tátil virtual e colaboração.

Tabela 1. Benchmark para análise de ambientes imersivos e não imersivos com 
propósito de aprendizagem colaborativa 

NOME DAS 
PLATAFORMAS

DISPONÍVEL
AO PÚBLICO IMERSIVO NÃO 

IMERSIVO

AMBIENTE 
VIRTUAL DE 
APRENDIZAGEM

INTERAÇÃO
TÁTIL
VIRTUAL

SUPORTA 
TRABALHO 
COLABORATIVO

3D Organon XR Sim Sim Não Sim Sim Não

AltspaceVR* Não Sim Sim Não Sim Sim

Brink Traveler Sim Sim Não Sim Sim Não

Buzz Aldrin: 
Cycling 
Pathways to 
Mars

Sim Sim Não Sim Não Não

Driver 
Training 
Framework

Não Sim Não Sim Sim Não

Edu-Metaverse Sim Sim Não Sim Não Sim

Education XR Sim Sim Não Sim Sim Sim

Escape 
Simulator

Sim Sim Sim Sim Sim Sim

Frame VR Sim Sim Sim Sim Sim Sim

Futuclass 
Education

Sim Sim Não Sim Sim Não

Meta Horizon 
Worlds

Sim Sim Não Não Sim Sim

Metaverso FTD Sim Sim Sim Não Não Não

Metaverse 
learning

Sim Sim Sim Sim Sim Sim

Miles Virtual 
World

Não Sim Sim Sim Sim Sim

Mozilla Hubs* Não Sim Sim Não Sim Sim

NASA’s 
Exoplanet 
Excursions

Sim Sim Não Sim Não Não

NetVerse Edu Sim Sim Sim Sim Sim Sim

Noun Town VR Sim Sim Não Sim Sim Não

Opensimulator Não Não Sim Não Não Sim

Paradiddle Sim Sim Não Sim Sim Sim

PLSEM Não Sim Não Sim Sim Sim
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Roblox Sim Sim Sim Não Sim Sim

Smart Grid MR Não Sim Não Sim Sim Sim

Spatial Sim Sim Sim Não Sim Sim

Subnautica Sim Sim Sim Não Sim Não

Tipagem 
sanguínea - 
Telesapiens

Sim Sim Sim Sim Sim Não

TYMMI - 
Second Life *

Não Não Sim Não Sim Sim

Vermilion - VR 
Painting

Sim Sim Não Sim Sim Sim

VictoryXR Sim Sim Sim Sim Sim Sim

Virbela Sim Sim Sim Não Não Sim

VirtualSpeech Sim Sim Sim Sim Não Sim

VRAM Não Não Sim Sim Não Sim

VR Chat Sim Sim Sim Não Sim Sim

VR Drive 
School

Sim Sim Sim Sim Sim Não

Fonte: Dados da pesquisa

Os resultados da pesquisa revelaram um total de 25 ambientes acessíveis 
ao público, conforme a análise do estado da arte e de buscas na internet. 
Entre eles, destacam-se: 3D Organon XR, Brink Traveler, Buzz Aldrin, Edu-
-Metaverse, Education XV, Escape Simulator, Frame VR, Futuclass Education, 
Meta Horizon Worlds, Metaverso FTD, Metaverse learning, NASA’s Exopla-
net Excursions, Netverse Edu, Noun Town VR, Paradiddle, Roblox, Spatial, 
Subnautica, Tipagem sanguínea - Telesapiens, Vermilion - VR Painting, Vic-
toryXR, Virbela, VirtualSpeech, VR Chat e VR Drive School. Dependendo do 
tipo de cadastro, os usuários podem acessar diferentes recursos, incluindo 
benefícios exclusivos para certas categorias. Dos ambientes virtuais anali-
sados, três ambientes foram marcados com asterisco, indicando que foram 
descontinuados ou vendidos, e, portanto, não estão mais disponíveis em for-
mato imersivo ou não imersivo. É importante ressaltar que atualizações so-
bre essas remoções não foram buscadas, pois estavam fora do escopo deste 
benchmark.  

A continuidade do estudo revelou a presença de 17 ambientes multi-
plataforma (imersivo e não imersivo), o que evidencia o investimento no 
desenvolvimento de ambientes virtuais diversificados. Esses ambientes in-
cluem: AltspaceVR, Escape Simulator, Frame VR, Metaverso FTD, Metaverse 
learning, Miles Virtual World, Mozilla Hubs, NetVerse Edu, Roblox, Spatial, 
Subnautica, Tipagem sanguínea - Telesapiens, VictoryXR, Virbela, VirtualS-
peech, VR Chat e VR Drive School. Esse número reflete o esforço contínuo em 
tornar as tecnologias mais versáteis, visando superar barreiras tecnológicas 
e otimizar experiências. Além disso, esses ambientes permitem a integra-
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ção simultânea de diferentes tecnologias dentro de uma única aplicação, em 
tempo real, o que contribui para ultrapassar limitações e expandir a acessi-
bilidade para um público mais amplo. Essa sinergia tecnológica não apenas 
melhora a usabilidade, mas também democratiza o acesso, possibilitando 
que mais pessoas se beneficiem das inovações. 

A pesquisa constatou que 23 plataformas disponibilizam salas dedicadas 
ao compartilhamento de conhecimento teórico e à realização de atividades 
práticas, com metodologias ativas e sócio-construtivistas de aprendizagem. 
Entre os ambientes estudados, incluem-se: 3D Organon XR, Brink Traveler, 
Buzz Aldrin, Driver Training Framework, Edu-Metaverse, Education XV, Es-
cape Simulator, Frame VR, Futuclass Education, Metaverse learning, Miles 
Virtual World, NASA’s Exoplanet Excursions, NetVerse Edu, Noun Town VR, 
Paradiddle, PLSEM, Smart Grid MR, Tipagem sanguínea - Telesapiens, Ver-
milion - VR Painting, VictoryXR, VirtualSpeech, VRAM e VR Drive School. A 
integração entre teoria e prática fortalece a compreensão dos conteúdos e 
estimula habilidades cognitivas, como atenção e percepção (Brito; Medeiros, 
2024). Nas plataformas educativas focadas em aprendizagem ativa e em am-
bientes com objetivos específicos, os usuários são incentivados a resolver 
desafios para avançar nas fases e/ou aprofundar o conhecimento em deter-
minados temas. Essas salas oferecem recursos variados — jogos interativos, 
textos, quizzes, puzzles e atividades complementares — proporcionando de-
safios lúdicos e envolventes.

Os dados revelam o interesse e a capacidade de promover atividades co-
laborativas por meio de tecnologias inovadoras, fundamentais para o desen-
volvimento de habilidades cognitivas e sociais. Os 23 ambientes que viabili-
zam a colaboração foram: AltspaceVR, Edu-Metaverse, Education XV, Escape 
Simulator, Frame VR, Meta Horizon Worlds, Metaverse learning, Miles Vir-
tual World, Mozilla Hubs, NetVerse Edu, Paradiddle, PLSEM, Roblox, Smart 
Grid MR, Spatial, TYMMI - Second Life, Vermilion - VR Painting, VictoryXR, 
Virbela, VirtualSpeech, VRAM e VR Chat. Dentre essas 23 plataformas, al-
gumas oferecem funcionalidades multiplayer com capacidade para número 
ilimitado de participantes simultâneos. A navegação livre, combinada com 
a comunicação e as atividades conjuntas, garantem a colaboração em am-
bientes imersivos e não imersivos. Tais ambientes incentivam a interação 
social, a troca de conhecimento e o aprendizado mútuo, ampliando o enga-
jamento e facilitando a integração da teoria com atividades práticas. Nesse 
contexto, a aprendizagem mediada pela tecnologia configura-se como um 
processo que integra dimensões biológicas, psicológicas e sociais, valorizan-
do a subjetividade e o papel ativo do aprendiz (Leentjens e Smith, 2023), 
fundamentando-se no discurso interativo e na colaboração entre estudantes 
e docentes, elementos essenciais para a construção coletiva e significativa do 
conhecimento (Harasim, 2017).

Além disso, 26 ambientes possuem objetos 3D que simulam objetos reais, 
permitindo visualização e manipulação, o que contribui para a compreen-
são e solução das atividades propostas. Entre esses ambientes incluem-se: 3D 
Organon XR, AltspaceVR, Brink Traveler, Driver Training Framework, Edu-
cation XV, Escape Simulator, Frame VR, Futuclass Education, Meta Horizon 
Worlds, Metaverse learning, Miles Virtual World, Mozilla Hubs, NetVerse Edu, 
Noun Town VR, Paradiddle, PLSEM, Roblox, Smart Grid MR, Spatial, Subnau-
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tica, Tipagem sanguínea - Telesapiens, TYMMI - Second Life, Vermilion - VR 
Painting, VictoryXR, VR Chat e VR Drive School. Os elementos gráficos meta-
fóricos, funcionando de modo semelhante ao mundo físico, facilitam a co-
municação e a interação social em ambientes 3D, intensificando a sensação 
de presença e a colaboração, enriquecendo a imersão e o aprendizado dos 
usuários. Cabe aos designers criar experiências virtuais que possibilitem aos 
usuários incorporar-se aos ambientes digitais de forma relacional e significa-
tiva, permitindo que seus corpos físicos atuem e sejam afetados pelo mundo 
virtual, construindo sentidos por meio da interação, do toque e da atenção 
dirigida (Dourish, 2001 apud Desnoyers-Stewart, Antle & Riecke, 2025).

Entre os ambientes analisados no benchmark, sete contemplaram todas 
as classes: Escape Simulator, FrameVR, Metaverso Learning, Miles Virtu-
al World, Netverse Edu, Telesapiens e VictoryXR. Esses ambientes variam 
quanto ao modelo de acesso (público ou privado), ambientação, métodos de 
aprendizagem e limite de usuários, e cada um possui um objetivo específico. 
Por exemplo, o Escape Simulator é focado em desafios e raciocínio lógico 
em um formato de jogo de fuga; FrameVR permite criar ambientes perso-
nalizados para reuniões e interações sociais; Metaverso Learning dedica-se 
a experiências educacionais; Miles Virtual World foca em experiências vol-
tadas para crianças; NetVerse Edu simula um laboratório para o ensino de 
redes de computadores; Telesapiens é voltado para a educação médica, com 
simulações práticas; e VictoryXR abrange uma ampla variedade de tópicos 
educacionais. A versatilidade dessas plataformas ressalta sua capacidade de 
adaptação a diferentes objetivos pedagógicos e públicos-alvo. Essa diversida-
de foi determinante na seleção dos ambientes mais adequados para experi-
mentos específicos.

O benchmark buscou selecionar um jogo educacional e uma plataforma 
de propósito específico que atendesse aos parâmetros analisados, visando a 
realização de experimentos para investigar atenção, carga cognitiva e cola-
boração.  Foram escolhidos o Escape Simulator e o NetVerse Edu. O primei-
ro, um jogo do gênero escape room, utiliza aprendizagem ativa para abordar 
temas interdisciplinares, estimulando a resolução de enigmas por meio de 
interpretação, experimentação e lógica. Fundamentadas no construtivismo, 
essas atividades promovem colaboração prática e reflexiva, favorecendo a 
autonomia no aprendizado (Prince, 2004 apud López-Pernas, Gordillo, Barra 
e Quemada, 2019). Já o NetVerse Edu, voltado ao ensino de redes de compu-
tadores, combina teoria e práticas interativas, como jogos e quizzes. Basea-
da no sócio-construtivismo de Piaget e Vygotsky, a plataforma incentiva a 
construção ativa do conhecimento por meio da interação com o ambiente e 
o grupo. Ambas as abordagens desenvolvem habilidades como trabalho em 
equipe, liderança e pensamento criativo, além de aumentar o engajamento e 
o aprendizado (López-Pernas et al., 2019).

A análise dos ambientes selecionados revela padrões significativos, como 
mostrado na Imagem 1, que compara a distribuição de 31 ambientes imer-
sivos e 20 não imersivos em categorias como “Ambiente Virtual de Aprendi-
zagem”, “Trabalho Colaborativo” e “Interação Tátil Virtual”. Nos ambientes 
imersivos, destaca-se uma maior concentração na interseção das três cate-
gorias, com 11 ambientes que combinam todas as funcionalidades (apren-
dizagem, colaboração e interação tátil); sete ambientes com a  combinação 
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de “Ambiente Virtual de Aprendizagem” com “Interação Tátil Virtual”; e seis 
ambientes que integram a “Interação Tátil Virtual” e o “Trabalho Colabo-
rativo”. Entre os ambientes não imersivos, os maiores resultados foram da 
interseção total contendo seis ambientes e a combinação entre “Interação 
Tátil Virtual” e o “Trabalho Colaborativo” com, também, seis ambientes. Em 
ambas as distribuições, apenas um ambiente em cada tipo (imersivo e não 
imersivo) não se enquadra em nenhuma das categorias especificadas, evi-
denciando a predominância de ambientes que buscam oferecer funcionali-
dades integradas e abrangentes. 

Figura 1. Diagrama de Venn ilustrando a quantidade de ambientes imersivos e 
não imersivos classificados conforme as categorias analisadas

Fonte: Dados da pesquisa

Embora este benchmark tenha sido criterioso na seleção e categoriza-
ção de plataformas imersivas e não imersivas, algumas restrições devem ser 
consideradas. A principal limitação diz respeito à ausência do acompanha-
mento de atualizações contínuas sobre a disponibilidade das plataformas, o 
que pode impactar a validade de alguns dados a longo prazo. Além disso, o 
levantamento se concentrou em ambientes com acesso público ou acadêmi-
co, o que exclui plataformas corporativas restritas que poderiam apresentar 
recursos relevantes. A diversidade de objetivos das plataformas também tor-
na a comparação mais desafiadora, já que nem todas foram projetadas com 
foco educacional. A análise não incluiu avaliações práticas com usuários fi-
nais, limitando-se a uma abordagem descritiva e classificatória.

Em síntese, o benchmark realizado sistematizou informações sobre am-
bientes imersivos e não imersivos, gerando conhecimento que pode orien-
tar futuras pesquisas e práticas pedagógicas. O estudo revelou uma diver-
sidade de ambientes virtuais educacionais acessíveis ao público, com foco 
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em experiências multiplataforma que promovem aprendizado interativo e 
colaborativo. Muitos desses ambientes oferecem recursos como objetos 3D 
para simulação realista e atividades práticas que integram teoria e prática, 
ampliando o engajamento e o desenvolvimento de habilidades dos usuários. 
Alguns ambientes se destacam por abrangerem todas as funcionalidades es-
senciais, incluindo aprendizado, colaboração e interação tátil, mostrando-se 
versáteis para atender a diferentes objetivos educacionais e públicos.  É vá-
lido ressaltar que esses ambientes podem ser aprimorados com atualizações 
de recursos e ferramentas ao longo do tempo. A comparação entre ambien-
tes imersivos e não imersivos evidencia a tendência de criar espaços educa-
cionais adaptáveis às demandas contemporâneas.

5.	 Conclusão

A presente pesquisa sistematizou e integrou informações provenientes 
do estado da arte e do mercado, oferecendo um panorama abrangente atu-
alizado sobre jogos educacionais e plataformas de aprendizagem com pro-
pósitos específicos. Essa análise permitiu identificar as principais caracterís-
ticas dos ambientes avaliados, como acessibilidade, modos de uso imersivo 
e não imersivo, capacidade de estimular a aprendizagem, interação virtual 
tátil tridimensional e suporte para colaboração. Os resultados possibilitaram 
uma comparação entre os diversos ambientes imersivos e não imersivos, 
destacando aqueles com maior capacidade de enriquecer o processo edu-
cativo. A partir deste estudo, conduzido pelos mesmos autores, foi possível 
selecionar, para a pesquisa experimental futura intitulada “Uma Análise das 
Dimensões Cognitivas e Sociais no Processo de Aprendizagem Imersiva”, o 
“Escape Simulator” e o “Netverse Edu” como ambientes de aprendizagem 
interativos - imersivos e não imersivos - que adotam estratégias voltadas ao 
desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e colaborativas, com o 
propósito de subsidiar experimentos destinados à investigação da atenção, 
da carga cognitiva e da colaboração.

O estudo destacou que, embora os ambientes imersivos e não imersivos 
ofereçam soluções práticas para a educação, nem todos possuem os recursos 
para proporcionar uma experiência de aprendizagem transformadora. De 
fato, quanto menos limitações houver em um ambiente, maior será o poten-
cial para promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais 
nos usuários. Além disso, deve-se reconhecer que muitos desses ambien-
tes têm a capacidade de evoluir com o tempo, incorporando atualizações e 
recursos tecnológicos inovadores que os tornam ainda mais adequados às 
demandas dinâmicas e em constante transformação da educação moderna. 
Nesse contexto, é fundamental que professores, profissionais da área de pe-
dagogia, como psicopedagogos, além de estudantes e desenvolvedores, es-
tejam atentos às atualizações e melhorias dessas plataformas, garantindo a 
plena exploração de seus potenciais educativos e alinhando as ferramentas 
às necessidades específicas de seus contextos de ensino e aprendizagem.

Esses dados fomentam um conhecimento não apenas para futuros pes-
quisadores, mas também para educadores e profissionais de apoio pedagó-
gico, pois oferecem subsídios para uma tomada de decisão mais informada, 
prática e estratégica. A categorização apresentada neste artigo, fundamenta-
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da no método de benchmark, proporciona uma base sólida para compreen-
der as possibilidades e limitações de cada ambiente analisado. É importan-
te ressaltar que esses ambientes devem ser cuidadosamente avaliados com 
base nos objetivos educacionais específicos, permitindo que ofereçam uma 
experiência de aprendizagem envolvente e alinhada às particularidades de 
cada área de estudo e perfil de usuário.
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Resumo. Este artigo discute experiências que se aproximam do chamado 
cooperativismo de plataforma, a partir de cinco iniciativas, três grupos 
de consumo responsável (GCRs) e duas cooperativas de consumo. Foram 
realizadas oficinas e entrevistas com estes coletivos, a partir das quais 
a cesta, que ali constitui-se elemento organizador do trabalho, apareceu 
de modo significativo nas narrativas. Inspiradas em Ursula Le Guin 
e Donna Haraway, tomamos então a cesta como uma figuração para o 
cooperativismo de plataforma, problematizando o uso, produção e efeitos 
das tecnologias. Substituindo as abordagens heroicas e patriarcais da 
tecnologia por modos mais localizados e cuidados de pensar sua ética. 

Palavras-chave: economia solidária, consumo responsável, 
cooperativismo de plataforma. 

Abstract. This article discusses experiences that align with the so-
called platform cooperativism, based on five initiatives: three responsible 
consumption groups and two consumer cooperatives. Workshops and 
interviews were conducted with these collectives, through which the carrier 
bag, an element that organizes their work, emerged significantly in their 
narratives. Inspired by Ursula Le Guin and Donna Haraway, we take the 
basket as a figuration for platform cooperativism, problematizing the use, 
production, and effects of technologies. This approach replaces heroic and 
patriarchal perspectives on technology with more localized and caring ways 
of thinking about its ethics.
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1.	 Introdução

Os avanços no desenvolvimento de softwares e a cultura do trabalho que 
caminha para uma organização cada vez mais comum por meio de plata-
formas suscitam debates sobre a economia e a produção de subjetividade. 
Como uma crítica a termos como “economia do compartilhamento”, que des-
consideram as condições de trabalho e a própria impossibilidade de compar-
tilhar encargos e experiências em uma dinâmica de trabalho precarizado, 
surge o conceito de capitalismo de plataforma (Vasconcelos; Gomes, 2023). 

	 Este artigo é parte de uma pesquisa de doutorado que investigou 
grupos que procuram estabelecer relações diferentes com o consumo e a 
produção. Especialmente por meio da compra coletiva de alimentos e ou-
tros produtos, advindos de empreendimentos de economia solidária e da 
agricultura familiar agroecológica. Trata-se de três grupos de consumo res-
ponsável (GCRs) que funcionam no Rio Grande do Sul e duas cooperativas de 
consumo, uma no mesmo estado e outra na Argentina. Utilizamos, no título 
do texto, o termo grupos de consumo solidário, por abarcar ambos os forma-
tos de empreendimento econômico solidário. Na pesquisa, foram abordados 
processos de subjetivação, a produção de atenção em relação ao consumo e 
relações que englobam agentes humanos e não-humanos. As plataformas e 
softwares são parte importante destes coletivos. 

	  O funcionamento dos grupos pesquisados conta com a participação 
de caixas ou cestas, que comportam sobretudo alimentos. Outro elemento 
organizador destes coletivos são plataformas digitais que expõem estes pro-
dutos e nos quais eles podem ser comprados. A alimentação e aquilo que é 
pautado politicamente sobre ela é um tema congregador que movimenta e 
produz a vida individual e familiar dos participantes, ao mesmo tempo que 
compõe coletivos maiores e dispara processos de autogestão e participação 
que intervém ali e para além dali. 

O papel das caixas ou cestas se dá não apenas no sentido de comportar 
produtos até que cheguem aos consumidores, mas de demandar o trabalho 
coletivo de separação, organização e acondicionamento do que foi compra-
do. É parte do processo de participar de um grupo de consumo responsável, 
eventualmente, organizar a cesta do outro. Diferente da experiência no su-
permercado, na qual em geral enchemos nosso próprio carrinho e saímos 
carregando os ítens comprados em sacolas plásticas, por vezes com ajuda de 
um trabalhador da empresa, nos centros de distribuição, especialmente dos 
GCRs, o trabalho voluntário antecede o consumo. Este fator é apontado como 
um dos maiores entraves na sustentação destes coletivos, uma vez que os 
associados têm dificuldade de dispor tempo para tal atividade. Também é no 
trabalho voluntário que se dá parte importante da convivência entre pares e 
da construção de um padrão diferente de consumo, menos individualizado.

Foram realizadas oficinas com os sujeitos coletivos da pesquisa, bem 
como entrevistas individuais posteriores a estas para acompanhar as rever-
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berações da atenção conjunta (Caliman et al, 2021) produzida no encontro. 
Nas sessões seguintes, debateremos, a partir de reflexões feitas nas oficinas, 
sobre as especificidades de um cooperativismo de plataforma, ensaiado e 
experienciado por estes grupos. Constituindo-se, portanto, uma crítica às re-
lações de trabalho e consumo do que vem sendo chamado de capitalismo de 
plataforma. Esta se dá como um processo educativo, no sentido de permitir 
o direcionamento atencional para o consumo, a alimentação e os processos 
produtivos.

2.	 Estratégia metodológica 

	 Esta pesquisa se deu por meio da realização de oficinas (Spink; Mena-
gon; Medrado, 2014; Kroeff; Gavillon; Markuart, 2017) com empreendimen-
tos de economia solidária organizados em torno do consumo, bem como de 
entrevistas  com os participantes que se dispuseram. Os encontros aconte-
ceram por meio da plataforma virtual de reuniões jitsi meet. Tivemos como 
inspiração metodológica a cartografia (Passos; Kastrup; Escóssia, 2015) em 
uma perspectiva imbricada com a pesquisa-intervenção. 

	 Fizemos oficinas com três diferentes GCRs e duas cooperativas de 
consumo, tendo sido convidados também produtores naqueles em que hou-
ve possibilidade: relação estreita com os consumidores, acesso à internet, 
interesse, dentre outras condições. As oficinas tiveram duração de aproxi-
madamente uma hora e meia. Os encontros abordaram duas questões nor-
teadoras. A primeira se referiu aos aprendizados vividos no grupo durante 
o tempo de participação até o presente momento. A forma como ela foi colo-
cada nas oficinas pode ser sintetizada assim: “Que aprendizados vocês tive-
ram, ao participar do grupo, que foram surpreendentes ou inesperados?” A 
escolha desta pergunta se deu como uma forma de ampliar a narrativa para 
além da proposição política e caracterização destes grupos, adentrando nas 
experiências concretas. 

A segunda questão foi um exercício imaginativo. Questionou como os 
participantes supunham que o grupo de consumo estaria em dez anos. Se 
ele existiria ou não, como seriam as participações, que tecnologias estariam 
envolvidas. Estas perguntas tiveram o objetivo de investigar e promover o 
pensar coletivo sobre futuros possíveis a serem conjuntamente vividos. 

Ao propor a noção de cooperativismo de plataforma e seus princípios, 
Scholz (2016) ancora-se em experiências existentes e outras ainda imagina-
das. Em diálogo com o autor e a partir da análise das reflexões realizadas nas 
oficinas, destacamos a cesta como uma figuração do que seria o cooperati-
vismo de plataforma já experienciado e também com elementos a imaginar 
pelos grupos de economia solidária. Uma figuração não é algo falso, mas 
uma imagem ou outro tipo de metáfora performativa que provoca/precipita 
a existência de outros mundos a partir de práticas da realidade. 

Gavillon (2019), discutindo o conceito proposto por Haraway (1997) e re-
lacionando com a temática do ensino-aprendizagem, descreve a figuração 
como a oferta de micromundo ao outro, de modo que ao aceitar este convite 
novas ações se tornam possíveis. O autor afirma que as figurações podem 
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ser ficções, mas não estão descoladas da materialidade do mundo onde são 
produzidas. Estão relacionadas a figuras, mas não são sempre ou somente 
imagens. Podem se organizar de diferentes formas e têm a finalidade de nar-
rar uma subjetividade alternativa, com dimensão experiencial, e, podendo 
ser encarnada, intervém politicamente. 

Uma figuração fala de mundos discutíveis, abertos em suas controvérsias 
(Latour, 2000). Uma figuração é um padrão que performamos a partir do 
nosso lugar situado na rede e das conexões que fazemos desde este lugar 
(Haraway, 2019). Neste trabalho, propusemos oficinas, que foram realizadas 
pela internet, para que se estabelecessem conversações sobre a participação 
nos grupos de consumo. Objetivamos que elas pudessem ao mesmo tempo 
abordar com seriedade aquilo que efetivamente acontece nestes coletivos e 
ficcionar futuros e sociabilidades possíveis, virtuais, que não estão descola-
dos da realidade material da existência destes grupos, uma vez que muitas 
vezes são estas utopias, ou mesmo distopias, conjecturas ou sonhos, que mo-
tivam sua existência e continuidade. 

De modo que as cestas e caixas apareceram em diversos momentos nas 
narrativas dos participantes durante as oficinas, estamos tomando-as como 
produto aqui considerado uma figuração para o cooperativismo de platafor-
ma. A seguir, apresentaremos os participantes da pesquisa e abordaremos 
momentos das oficinas em que as questões referentes a estes coletivos foram 
tematizadas por meio das cestas.  

2.1	 Participantes 

Participaram da pesquisa três GCRs: a associação de consumidores Fei-
ra Virtual Bem da Terra, da cidade de Pelotas, que funciona desde o final 
de 2014; o Armazém da Economia Popular e Solidária, de Rio Grande, que 
existe desde 2016 e o Grupo Araçá de Consumo Responsável, que existe em 
Novo Hamburgo desde 2015 e possui núcleos também em São Leopoldo e 
Campo Bom. Além dos GCRs, participaram duas cooperativas de consumo: 
a cooperativa de consumo GiraSol, existente desde 2006 na cidade de Porto 
Alegre e a cooperativa La Asamblearia, de Buenos Aires, Argentina, que por 
sua vez, tem sua organização mais coesa entre os produtores, ainda que es-
teja articulada ao grupo de consumo San Miguel, que leva para a cidade de 
nome homônimo produtos comprados coletivamente dos produtores. Este 
empreendimento foi incluído na pesquisa por possuir relações estreitas com 
o grupo Araçá, que o citou durante a oficina, por  estabelecerem trocas co-
merciais e de aprendizado. 

No total, participaram 16 pessoas das oficinas. Com exceção da Feira Vir-
tual Bem da Terra, com a qual foram realizadas duas oficinas, porque havia 
pessoas interessadas em participar que não puderam estar na primeira data, 
com os demais coletivos foi feita uma oficina. Quanto às entrevistas pós-ofi-
cina, aconteceram sete. A fim de preservação das identidades individuais, os 
nomes dos participantes serão substituídos, nos relatos a seguir, por nomes 
de pássaros.  
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3.	 A cesta e o cooperativismo de plataforma 

A participante Rouxinol, do grupo Araçá, traz em uma de suas falas du-
rante a oficina, a importância da comida, da caixa e da plataforma: 

Assim, a coisa que me encantou, quando eu soube que existia uma 
plataforma onde a pessoa podia clicar e encomendar as coisas 
que queria e escolher sem veneno e etc. Pra mim foi um achado 
quando eu descobri isso, né? (...) A ideia da plataforma pra mim 
era um sonho da minha vida, antes da pandemia antes de tudo, 
porque eu adoro poder escolher o que vai comer e comida sem 
veneno e tal. Então quando eu soube disso, era o meu sonho rea-
lizado, comprar numa plataforma assim era inimaginável, eu não 
conhecia ainda. E a partir disso é esse cuidado, né? Essa questão 
de escolher o que come, é que na verdade aqui em casa o pessoal 
deve estranhar, porque tem a dona Leoni que é um outro lugar de 
comida sem veneno, e quando eu to chegando eu chego com uma 
caixa, que só tem comida. As chegadas… Aí quando tem dia de 
mutirão do Araçá também, então o nosso foco acaba sendo a ali-
mentação, o que é de comer. O que eu não consigo esperar o mês 
do Araçá então eu acho em outro lugar, mas o foco é esse, comida 
saudável, comida sem veneno e o Araçá propicia isso. 

(Oficina realizada em 06/12/2022)

Ela destaca o fato de as compras serem realizadas na internet e o quanto 
esta facilidade influenciou para que começasse a integrar o grupo de con-
sumo. Durante a oficina, ela também demonstrou muita preocupação com 
a organização dos mutirões de separação dos produtos em caixas para que 
sejam então enviados aos outros núcleos de consumo, além de apanhados 
pelos consumidores e prosumidores - aqueles que são ao mesmo tempo pro-
dutores e consumidores do empreendimento.

Trebor Scholz (2016) apresenta a proposta do cooperativismo de platafor-
ma, uma forma de organização a partir de mudanças tecnológicas, culturais, 
políticas e sociais. Para o autor, não se trata de solucionismo tecnológico, mas 
de fazer uso ou clonagem de ferramentas desenvolvidas para o mercado, a 
partir de outros valores, de uma ética da economia solidária. Sua discussão 
parte do fenômeno chamado capitalismo de plataforma, que tem transfor-
mado o mundo do trabalho, remunerando mal prestadores de serviços e pri-
vando de direitos esses trabalhadores. Segundo o autor, “Uma plataforma, 
no contexto deste estudo, é o termo usado para descrever o ambiente no 
qual intermediárixs extrativxs ou cooperativxs oferecem seus serviços ou 
conteúdos.” (Scholz, 2016, p. 61). A Uber, a Amazon e outras empresas da 
chamada economia de compartilhamento fazem intermediação de modo ex-
trativo em relações sociais. Estas ficam invisibilizadas e empobrecidas. Ao 
mesmo tempo em que o consumidor adquire enorme poder sobre a vida de 
trabalhadores, por meio de avaliação em aplicativos, não há nenhum tipo de 
responsabilidade ou ocupação a respeito das condições nas quais vivem os 
trabalhadores que realizam partes importantes do que é necessário à manu-
tenção das nossas formas de existir, seja no nosso próprio transporte ou na 
entrega de livros, café ou azeite. 
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O outro modo de intermediação se dá em plataformas cooperativas, fun-
cionando a partir de alguns princípios que são descritos pelo autor. O primei-
ro é a propriedade, contrastando com os discursos contemporâneos de que o 
desejo seria mais de acessar coisas do que possuir bens. No cooperativismo 
de plataforma, tal como na economia solidária mais amplamente, a proprie-
dade coletiva do ambiente que sintetiza relações de trabalho, como um sof-
tware, por exemplo, é priorizada. 

A plataforma referida por Rouxinol como sonho realizado, no caso do 
grupo Araçá, é um site próprio, desenvolvido pela Cooperativa Eita (Coopera-
tiva de Trabalho, Educação, Informação e Tecnologia para Autogestão), que 
também é um empreendimento de economia solidária da área de desen-
volvimento de tecnologias da informação. Neste site, também há uma cesta 
virtual em que os consumidores, a cada ciclo mensal, selecionam  os produ-
tos de que necessitam para enviar um pedido. Não é, no entanto, como um 
carrinho de compras de um site qualquer, justamente pelo continuum que 
se estabelece entre a cesta virtual e a caixa ou cesta física, não apenas a pró-
pria, mas a de outros consumidores. Recipientes relacionados entre si pelo 
trabalho voluntário realizado em mutirão. Também se diferencia da sacola 
plástica, que portamos de modo ambientalmente desimplicado. E das caixas 
de compras feitas pela internet, recebidas em casa, com grande agilidade, 
contendo todo o tipo de produto a partir de um paradigma de eficiência e 
inovação, que Scholz (2016) nos sugere ressignificar, uma vez que acontece 
a partir da geração de lucro para poucos. A construção de outras éticas, no 
cooperativismo de plataforma, permite para os coletivos de usuários e de-
senvolvedores a inserção em práticas que também são educativas, uma vez 
que permitem aprendizados que podem ser traduzidos como deslocamentos 
nas relações entre pares e com as tecnologias. 

Ursula Le Guin (1989) pensou na importância dos recipientes para for-
mular uma teoria da ficção com base no desenvolvimento da humanidade e 
da cultura. Ela aponta que no paleolítico, neolítico e na pré-história, a maior 
parte dos nossos alimentos eram vegetais que podiam ser coletados, além 
de pequenos animais capturados com armadilhas simples. Apesar disto, as 
grandes histórias contadas e registradas na forma de desenhos em cavernas, 
são da caça de grandes animais. Assim, o paradigma do heroi foi se estabe-
lecendo na contação de histórias, e as armas, as ferramentas pontiagudas, 
foram sendo consideradas construtoras da civilização. Mais do que os ani-
mais e a carne em si, as narrativas de violência ganham protagonismo nas 
relações sociais e nas histórias que chegam até nós. Por outro lado, há uma 
teoria de que o primeiro dispositivo cultural teria sido um recipiente, algo 
capaz de guardar os alimentos coletados. 

Ursula quer discordar de um paradigma de literatura, e, especificamente, 
de ficção científica, em que o conflito é o centro. Quer combater a invasão da 
figura do heroi até mesmo no romance, que seria uma narrativa não-heroi-
ca, a partir daquilo que comporta a vida.

Junto com o questionamento das narrativas literárias, ela quer contestar 
as histórias do que entendemos por civilização, o que constitui as culturas. 
E até o trabalho, uma vez que à época da primazia das coletas, segundo ela, 
era possível viver bem com cerca de 15 horas de trabalho por semana. O de-
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senvolvimento da tecnologia e da ciência modernas a partir das ferramentas 
que foram ganhando protagonismo, também seriam empreitadas heroicas, 
lineares, dispositivos de progresso. Cada vez mais, atualmente, na sociedade 
capitalista.

A partir da proposta de Ursula de retomar a cesta, os recipientes, de tentar 
fazer histórias interessantes com grãos e suas vagens e não com grandes ca-
çadas, é possível pensar histórias e modos de narrar o mundo menos patriar-
cais. Para as mulheres guaranis, por exemplo, o cesto simboliza o poder do 
útero de ser carregado e descarregado (Lorenzoni; Silva, s.d). Trebor Scholz 
(2016) também entende que é na contação de outras histórias onde reside a 
maior contribuição do cooperativismo de plataforma. Ora, talvez estas pla-
taformas não vençam a competição com as grandes empresas que ganham 
êxito no capitalismo de vigilância, mas elas podem recolocar a nossa capaci-
dade de imaginar outros modelos de trabalho, consumo e vida. Repovoar ou 
reflorestar a nossa imaginação devastada, derrotada pelos herois com armas 
mais poderosas, mas não mais imprescindíveis que as nossas cestas. Como 
exemplifica Ursula, de que adiantaria a enxada que retira as batatas da terra, 
se não posso guardá-las em algum lugar para comer mais tarde? 

Sidarta Ribeiro (2022) traz a produção de alimentos, remédios e cestos 
a partir de plantas silvestres como uma atividade historicamente feminina, 
muito provavelmente entrelaçada com o desenvolvimento de conhecimen-
tos matemáticos e geométricos. A invisibilização desses ofícios e dos conhe-
cimentos produzidos com e a partir deles contribui para a construção dos 
mundos competitivos e patriarcais que estamos acostumados a naturalizar. 
O autor, ao remeter-se às contribuições de Carol Gilligan sobre a ética do cui-
dado, afirma que a espécie humana vem se caracterizando pela dicotomia 
entre cuidado com os mais próximos e competição com quem está fora do 
círculo de intimidade. Os grupos de consumo, em certa medida, por expan-
direm para além do círculo da família a implicação com o abastecimento da 
casa, bem como tecerem laços com os produtores, desarranjam estas esferas. 

As participações na pesquisa (considerando desde as respostas ao formu-
lário que convidava para as oficinas) foram de 15 mulheres e 4 homens, o 
que de um lado confirma a composição dos empreendimentos de economia 
solidária no Brasil, de maioria feminina (Brasil, 2007). De outro, situa o lugar 
das narrativas e dos saberes que nos permitem tomar a cesta como uma 
figuração. 

Assim, tomo aqui a cesta e a caixa, estes recipientes, receptáculos, tão 
presentes no cotidiano dos grupos de consumo responsável/solidário e nas 
histórias contadas nas oficinas, como uma figuração para o cooperativismo 
de plataforma. Nelas guardamos e carregamos padrões, modelos ainda em 
construção, de vida, trabalho e consumo. Tal como as plataformas, elas são 
tecnologias indispensáveis e podem servir para pensar um desenvolvimento 
tecnocientífico que esteja a serviço da vida, cooperada, comum, não estratifi-
cada, sustentada no bem-viver coletivo. 
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4.	 Plataformas digitais que compõem os grupos e 
seus movimentos éticos 

	 A organização dos grupos de consumo aqui estudados con-
stitui o desenvolvimento de uma tecnologia ou diferentes tecnolo-
gias cooperativas de gestão e relações de trabalho e manutenção da 
vida, no sentido do abastecimento. Quanto às plataformas digitais, 
não são usadas apenas as desenvolvidas e mantidas cooperativa-
mente, mas também ferramentas convencionais, como whatsapp, 
facebook e instagram. Ambos os grupos de ferramentas participam 
do ciclo que culmina nas cestas e caixas.

 Bem-te-vi traz o fato da discussão sobre as redes sociais já compor o re-
pertório do Grupo Araçá há algum tempo. 

A gente discutiu em alguns momentos sobre isso de ter rede social 
e tudo mais, mas tem algo bem presente assim lá do início tam-
bém do Araçá que é pra além da gente estar num campo dos mo-
vimentos sociais, também da economia solidária, também tava 
bem presente essa opção pelo software livre né? Que enfim, vem 
dessa caminhada daquelas pessoas que tavam ali no início, de nós 
quatro que tava lá no início e que a gente foi mantendo e é isso, a 
Rouxinol eu sei que também partilha dessa mesma prática, e aí 
uma das reflexões tinha a ver com isso, que a gente não queria, 
que a gente queria se manter no campo do software livre, e com 
isso fazer uso dessas outras plataformas saía do que a gente tinha 
se colocado como prática. Acho que esse é um primeiro elemento. 
E aí é isso, tinha algumas pessoas que até pouco tempo, eu mesma 
né, não tinha zap, outras pessoas não tinham também, a Rouxi-
nol segue não tendo, então tem assim um posicionamento em tor-
no do software livre e não proprietário e contra as corporações, 
que a gente sustentou durante bastante tempo.

(Oficina realizada em 06/12/2022)

A participante Bem-te-vi se refere à sustentação de uma ética do software 
livre, conjugando o verbo no passado, não porque o problema tenha sido 
superado ou não esteja vivo no coletivo, mas porque foram feitas algumas 
concessões. Entre os exemplos citados, além do próprio uso individual do 
Whatsapp, também está a criação de um grupo, na mesma plataforma, em 
que apenas administradores podem enviar mensagens, para fins de recados 
sobre abertura do ciclo, sobre a escala de voluntários para o mutirão e outros 
assuntos. Outra decisão que segue o mesmo movimento, mencionada nesta 
oficina, foi a criação de uma conta no instagram para o grupo. Decisão esta 
que não havia chegado a se concretizar. Outra deliberação, esta sim cumpri-
da, foi a criação de uma conta de email na plataforma Rise Up, de software 
livre. Rouxinol conta de limitações que este possui, não podendo ser envia-
dos arquivos muito grandes, por exemplo.  

Em tom de brincadeira séria, comentei que não poderia deixar de obser-
var que dentre as deliberações tomadas no GT comunicação, aquela que ain-
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da sustentava a ideia do software livre havia sido implementada, enquanto 
a conta no instagram, que fugia aos princípios originais do grupo, ainda era 
postergada. Foi um momento de descontração, no entanto o atraso foi atribu-
ído aos diferentes tempos e sentimento de urgência dos responsáveis pelas 
tarefas. Sobre a “lista” de emails, antes da adoção da plataforma Rise up, o co-
letivo se utilizava de outra, igualmente livre, desenvolvida pela cooperativa 
Eita, que acabou apresentando alguns problemas em relação às necessidades 
do grupo. O objetivo foi manter-se na ótica do software livre, ainda que par-
cialmente. Ao mencionar as dificuldades com o uso da plataforma anterior, 
Rouxinol cita que um email que funcione efetivamente em formato de lista 
não é algo simples, que também a Google não é suficientemente eficaz, mas 
que a apropriação da ferramenta do Rise up, para a qual ela teve ajuda de 
um membro da cooperativa Eita, havia representado uma solução. Dentre os 
princípios do cooperativismo de plataforma proposto por Scholz (2016) está 
o trabalho codeterminado, que implica no envolvimento dos trabalhadores 
(ou prosumidores) em todas as etapas do desenvolvimento de softwares, da 
programação ao uso. Isto permite uma troca de saberes para conhecimento 
dos usuários das plataformas, mas também dos experts na área de progra-
mação, no sentido de conhecerem os ritmos de trabalho. 

A citação dos problemas do email da Google e da complexidade do uso e 
desenvolvimento de plataformas digitais se deu no sentido de problematizar 
a posição passiva em que majoritariamente nos mantemos na relação com 
as plataformas comerciais e proprietárias. Há uma tendência, para o usuário 
não alfabetizado nas estratégias de desenvolvimento de software, de pensar 
a agência destas tecnologias a partir do que elas oferecem. Em consequência, 
sua participação em nossos coletivos mais-que-humanos se determina de 
modo hierárquico a partir do que estas ferramentas permitem. Não há, deste 
modo, uma reflexão do que localmente seria interessante ou necessário para 
cada coletivo ou comunidade. Isto difere o software livre, que pode ser trans-
formado por usuários em diferentes contextos, possibilitando exercícios de 
tecnodiversidade (Hui, 2020), de pensamento local da tecnologia.

Silveira (2004) define o software livre como aquele que possui o código-
-fonte aberto, de modo que possa ser estudado, melhorado e distribuído. O 
movimento que preconiza esse tipo de relação com o desenvolvimento de 
programas de computador empreende uma luta pelo compartilhamento do 
conhecimento tecnológico, compreendendo que o software é um dos princi-
pais produtos da sociedade de redes. O autor enfatiza que é importante des-
fazer a frequente  confusão entre “livre” e “gratuito” ou livre e não comer-
cial. Os desenvolvedores que, ao redor do mundo trabalham com software 
livre comprometem-se, podendo utilizar-se de licença copyleft, a manter as 
liberdades de distribuição e conhecimento, o que não significa qualquer tipo 
de proibição de comércio. Google Chrome e Android são exemplos de softwa-
re livre comercial e capitalista. 

Apenas na oficina do Grupo Araçá a discussão do software livre foi trazi-
da diretamente, abordada ali como contraponto às plataformas comerciais. 
Não chegamos a discutir a questão da licença e propriedade da informação e 
do conhecimento desenvolvido na programação. As redes sociais, por outro 
lado, foram um tema mais recorrente, e também foram assaz discutidas na 
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oficina com o grupo Armazém da Economia Popular e Solidária, Feira Virtu-
al Bem da Terra e cooperativa la Asamblearia. 

O movimento do software livre compõe as discussões da economia soli-
dária, participando das éticas que ali se inventam, junto com outras aborda-
gens da tecnologia, como a agroecologia. O cooperativismo de plataforma, 
por sua vez, é um debate complementar necessário. Ou seja, é importante 
priorizar programas com código-fonte aberto, no reconhecimento de que a 
programação é uma alfabetização interessante e que demanda maior de-
mocratização. Sem deixar de sustentar e reinventar, concomitantemente, 
os princípios da economia solidária, de modo que os fluxos de produção, 
comércio, distribuição de bens materiais, amparada pelos bens imateriais 
da informação e da informática, siga um caminho desejável para o viver e 
morrer bem coletivos. 

	 As plataformas que intermediam relações, não apenas comerciais, 
mas de mútua educação, no sentido das trocas que se estabelecem entre o 
urbano e o rural, nas pedagogias estabelecidas a partir da narrativa e da ob-
servação do trabalho, não são apenas os sites de compras. Ali, organizam-se 
as cestas, mas é também no whatsapp que se fazem combinados, em alguns 
grupos no instagram e no facebook realizam-se divulgações, dentre outras 
ações. Pensar os movimentos e as éticas que constituem estas plataformas é 
fundamental. 

	 Na oficina realizada com o grupo Armazém da economia Popular e 
Solidária, Beija-Flor contou um pouco sobre como é sua comunicação com os 
produtores, via whatsapp:

A foto das hortas, a foto do produto que tá bonito, o áudio, sabe 
que eu gosto muito, Laís, com o pessoal que eu não conheço, ali 
do sítio Amoreza, eles me passam áudio, e eu gosto muito. Tem 
gente que não gosta de receber áudio, e eu gosto muito, porque 
eu escuto o jeito deles falarem, o sotaque que eles falam, e isso 
me aproxima, sabe? Aquele pessoal que tá aqui perto que eu não 
tenho contato diário, mas que eles estão ali, eu acho isso muito le-
gal, eu fico ouvindo, me interessa ouvir, acho muito legal quando 
eles me dizem ‘ah essa semana, sei lá, não teve cebolinha porque 
não choveu’ (...) Essas coisas vão te alimentando, sabe? Vão te 
dizendo que vale a pena. (Oficina realizada em 29/11/2022)

Beija-flor destaca o papel do áudio do whatsapp nas comunicações que 
estabelece com os produtores, que motiva seu trabalho com eles e estabelece 
proximidade. Na mesma oficina, vínhamos falando da participação do what-
sapp e da conexão constante à internet na produção de sofrimento, por meio 
de cobranças diversas, da vida profissional, familiar ou acadêmica. Diante 
do relato afetivo em relação às mensagens trocadas com produtores, ques-
tionei como isto que interessa ouvir, conforme ela refere, sendo diferente das 
mensagens que chegam às 11 horas de noites de inverno, como ela mesma 
havia comentado em relação a situações de trabalho, podia estar na mesma 
plataforma. Ao que me respondeu:
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A gente tem um contrato de respeito com os grupos, a gente tem 
os nossos horários, eles sabem que a gente tá trabalhando aqui. 
Claro que eventualmente algum nos passa alguma coisa num do-
mingo, porque precisou, porque não se deu conta antes. E a gente 
entende muito bem isso, porque a gente às vezes também preci-
sa. É um contato numa mesma plataforma, mas mesmo nessas 
plataformas digitais tu tem que ter o respeito ao tempo do outro, 
ao horário de descanso do outro (...) Às vezes alguém te manda 
alguma coisa que poderia ser no teu horário de trabalho, ou até 
alguém da tua família que extrapola e te passa uma mensagem à 
1 hora da manhã. Então assim, as plataformas e como tu usa… o 
mundo e as redes, elas são inevitáveis. Só que eu acho que mesmo 
pra utilizá-las a gente precisa ter alguns parâmetros de respeito, 
de cuidado. Por exemplo, nós nunca passamos alguma coisa pro 
produtor, perguntando o que ele tem pra nos oferecer, às 10 da 
noite, porque eu entendo que a rotina dele começa quando nasce 
o sol, e agora o sol tá nascendo as 5 e pouca da manhã e que às 10 
horas é hora de ele ta dormindo há muito tempo, então assim, a 
gente tem que criar um ambiente de respeito com o outro mesmo 
que nas plataformas, porque nós não temos mais como fugir, nós 
não temos como fugir do whatsapp,(...) mas a gente tem como se 
respeitar dentro desse sistema, e eu acho que o que tá faltando é 
isso, e a gente nota que esses produtores, eles são sempre muito 
cuidados conosco assim, sabe? 

                                                           (Oficina realizada em 29/11/2022).

Diferentemente da posição apresentada na oficina com o grupo Araçá, de 
uma tentativa, por parte de alguns integrantes, de não estar no whatsapp e 
até recentemente do próprio coletivo não ter um grupo na plataforma, aqui, 
redes como esta são  compreendidas como inevitáveis. Isto se relaciona a 
diferentes conexões com as tecnologias da informação, uma vez que confor-
me contaram na oficina, o início do grupo Araçá foi já marcado pela parti-
cipação de pessoas que militam pelo software livre e trabalham na área. Os 
distintos conhecimentos neste campo também contribuem para o exercício 
de elementos morais nestes coletivos. O que é referido como um contrato de 
respeito é um uso específico do whatsapp, diferente do fluxo ininterrupto de 
comunicação para o qual tendem as comunicações atualmente.

Na cooperativa la Asamblearia, o tempo de alimentar as redes sociais 
como forma de divulgação do empreendimento é considerado hora de traba-
lho, tal como qualquer atividade de produção, ainda que realizado de modo 
crítico a estas plataformas. Reconhecer como trabalho o uso das redes sociais 
do grupo é uma forma de manter algum limite, no âmbito da vida digital, 
entre o que é trabalho e o que é entretenimento, limite este que tende a ser 
borrado nas relações de trabalho e subjetivação neoliberal. Entre os princí-
pios do cooperativismo de plataforma, cunhados por Scholz (2016), está o 
direito de se desconectar. Esta proposta seria de fronteiras claras, para que 
os trabalhadores de plataformas tenham direito ao relaxamento, ao aprendi-
zado lento e ao envolvimento político voluntário. 
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Byung-Chul Han (2021) fala da nossa relação com o tempo, na ética neoli-
beral, como composta por trabalho ininterrupto. Mesmo as pausas, inclusive 
o sono, são fases de produção. Nada realmente se conclui, e as mensagens 
infinitas, muitas vezes sem cumprimentos e despedidas, a qualquer horário, 
podem ser pensadas como um bom exemplo deste tempo inconcluso do que 
o autor chama de sociedade do cansaço. Ele propõe que o tempo do outro, di-
ferente do tempo do eu no qual estamos imersos, promoveria a comunidade 
e poderia possibilitar a cura para as nossas doenças temporais. 

	 Em uma perspectiva foucaultiana, é na relação com a moral que o su-
jeito incide sobre si o trabalho ético. Para as participantes desta oficina, o que 
possibilita o contrato de respeito que elas possuem com os produtores são 
os princípios da economia solidária. Além deles, também haveria influência 
dos tempos da vida rural, diferentes dos vivenciados na cidade: o chimarrão 
depois do almoço, o cochilo antes de retomar o trabalho. Não chegou-se a 
cogitar nesta oficina, a recusa ao whatsapp, mas uma recusa à anulação do 
tempo de descanso ou da transformação deste em mais trabalho, disfarçado 
de trocas de mensagens. 

Quando Foucault (2004) estuda a correspondência, ele sugere que ela se-
ria uma forma de apresentação do sujeito ao outro, de presentificação do 
ausente. Ao mesmo tempo, naquele que escrevia, agia seu próprio texto por 
meio da releitura. A troca de mensagens constantes diferencia-se das corres-
pondências e talvez se observe ali um sujeito menos coeso ou objetificado 
pelo exame de si mesmo e do outro. A relação com a verdade, nas mensagens 
sobre diversos temas e com diferentes interlocutores concomitantemente, se 
dá em outro tempo. A isto Deleuze (1992) alertava ao se referir aos disposi-
tivos da sociedade de controle, que produziam divíduos, mais do que indi-
víduos. Assim, na ética neoliberal, temos sujeitos vacilantes, constantemente 
conectados a serviço do consumo. 

	 Estas práticas dos grupos de consumo responsável, na pista trazida 
por Beija-Flor, incluiriam o tempo do outro na relação com as plataformas 
proprietárias e comerciais. São as tecnologias da economia solidária e os há-
bitos trazidos pelos sujeitos que compõem os empreendimentos que fazem 
estas fissuras. Assim, não há uma única forma de experimentar as tecnolo-
gias como produtos comerciais no capitalismo, mas algumas recusas podem 
ser observadas como exercício ético possível no aprendizado que se constroi 
com os agricultores, por exemplo. 

Na cesta de valores ou princípios morais composta pelas tantas mãos que 
integram os GCRs e cooperativas de consumo, está presente tanto a recusa 
ao uso do whatsapp quanto o seu uso com parcimônia e respeito ao relógio 
ou ao tempo dos ciclos solares. No formulário que continha o TCLE, a partici-
pante Tacuarita Azul, da cooperativa La Asamblearia escreveu ao final: “NO 
PERMITO que ninguna información por mi comunicada sea enviada, usada 
o comentada hacia y por agencias privadas de marketing, divulgación ni de 
ningún otro tipo.” Intrigada com o que poderia significar aquela declaração, 
me certifiquei de que as informações que produzimos juntas na conversa 
poderiam compor a pesquisa, e ela disse que sim, para as universidades suas 
ideias estavam disponíveis para publicação, discussão. No entanto, contou 
que ela e outras pessoas sempre escreviam isto para marcar uma posição 
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política em relação ao extrativismo de dados tão largamente presente nas 
plataformas digitais. Trata-se de um paradoxo, uma vez que o formulário 
preenchido foi enviado via google forms.

O encontro com as participantes da pesquisa suscitou a reflexão sobre a 
minha implicação como pesquisadora, não apenas no que tange às práticas 
individuais, mas também à inserção em uma área que discute os efeitos dos 
nossos acoplamentos com as tecnologias nos processos de ensino-aprendiza-
gem. Os encontros da pesquisa indicam que embora os grupos se dediquem 
especialmente aos alimentos agroecológicos, o debate do consumo inclui a 
intersecção com o trabalho atencional que fazemos ao estar nestas platafor-
mas, ainda que de forma embrionária.

5.	 A cesta de produtos

	 A alimentação é o principal elemento articulador dos grupos de con-
sumo responsável. No caso da cooperativa La Asamblearia, em que a orga-
nização se dá mais em torno da produção do que do consumo, o caso é um 
pouco diferente, pois existem outros produtos do qual o coletivo se ocupa, 
como cosméticos, cadernos e camisetas. Nos GCRs e na cooperativa GiraSol, 
igualmente existem outros produtos, como o artesanato, bebidas e roupas, 
cujos produtores têm participação tão ativa e importante quanto os agricul-
tores, em muitos casos. A alimentação, no entanto, é a demanda mais fre-
quente dos consumidores assíduos, além de ser a maior oferta de produtos. 

Bandoleta conta como entende que sua relação com a alimentação foi 
revolucionada pela cooperativa GiraSol:

A relação com a comida que a GiraSol me trouxe foi revolucioná-
ria, essa diversidade que o Curió fala… Tu te aproxima de quem 
faz, de quem produz, essas visitas que a gente faz, que a gente 
tem feito e fez há um tempo atrás também nos agricultores, nas 
famílias agricultoras, isso muda completamente a relação da gen-
te com a comida. E aí tu traz isso, essas vivências de ir lá onde a 
abobrinha é plantada, onde o tomate é plantado. Isso já muda a 
relação com os consumidores aqui no armazém, tu poder dizer 
quem são as pessoas, poder dizer o que que eles fazem, como é 
que eles vivem, os hábitos que eles têm, isso faz mudar a relação 
com aquele alimento. Na minha vida pessoal, eu não tenho dúvi-
da que revolucionou. Tanto a minha forma de me alimentar, mas 
também o meu gosto por preparar esses alimentos, a curiosidade, 
a vontade, o apreço por cozinhar, a cozinha ser a parte mais legal 
da casa. De eu querer arrumar, de eu querer estar ali, isso pra 
mim foi revolucionário assim, e eu não tenho dúvida que tem a 
ver primeiro com essa proximidade que a gente acaba tendo com 
as pessoas que produzem e também essa discussão toda que a 
gente acaba fazendo da importância do alimento orgânico, né? 
Do alimento orgânico e agroecológico, então tudo o que envolve a 
agroecologia.  (Oficina realizada no dia 07/12/2022)
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	 No relato de Bandoleta, as visitas e a possibilidade de conhecer a vida 
dos produtores se atualiza no consumo, na cozinha e na relação com a co-
mida. Na oficina realizada com o grupo Armazém da economia Popular e 
Solidária, Beija-Flor também falou do privilégio que ela e as demais trabalha-
doras da incubadora1 têm por ter um contato mais direto com os produtores, 
o que acaba não acontecendo com todos os consumidores. O que comparece 
nestas oficinas é uma conexão entre o alimento e a sua história e um sentido 
de presença desta história ao cozinhar e comer. 

	 Na oficina realizada com Tacuarita Azul, da cooperativa la Asamblea-
ria, ela contou como o grupo de produção do qual participa, Colectivo Hierbas 
y Flores organiza-se em relação à divisão de trabalho e às retiradas. Ela faz 
uma crítica à regulação da produção a partir da demanda, dando exemplos 
como o vinho branco, que é oferecido por outro grupo da cooperativa. Al-
gumas pessoas chegam a demandar vinho tinto, mas não faria sentido para 
os produtores da região iniciar o cultivo de outro tipo de uva. Segundo sua 
compreensão, a normatização do trabalho a partir da demanda agrediria 
ecossistemas sócio-culturais e ambientais. Desse modo, em seu coletivo de 
produtores, quando há períodos em que os consumidores demandam creme 
para as mãos, mas menos camisetas são vendidas, os produtores de camise-
tas participam conjuntamente da produção de creme para as mãos, mas não 
é abandonado o seu produto original: 

Seis producimos diferentes cosas, pero todos ganamos lo mismo, 
no importa la demanda. yo por ejemplo hago jabones, te pongo 
un ejemplo, pero concreto. Jabones y shampoo y talco y otro hace 
cremas faciales y shampoo y el otro hace toallas y camisas. En-
tonces todos lo ponemos en colectivo y lo remitimos juntos, lo 
hacemos juntos y lo dividimos por cien. Después si se vende más 
crema, bueno nos repartimos la producción, el que hacía sham-
poo también hace crema. Es mucha carga de trabajo, pero todos 
ganamos lo mismo. (Oficina realizada em 03/02/2023).

	 A inspiração para este modo autogerido e não hierárquico de produ-
ção, que não define as retiradas diretamente a partir das vendas, segundo 
Tacuarita Azul, seria a experiência brasileira do MST (Movimento dos traba-
lhadores rurais Sem Terra). Assim, os produtores oferecem uma diversidade 
de produtos, não restringindo aos mais vendidos, para que os consumidores 
possam formar suas cestas também com os saberes e as histórias dos traba-
lhadores, bem como com os elementos que a natureza e a cultura da região 
permitem produzir. 

	 Em uma das oficinas realizadas com a Feira Virtual Bem da Terra, a 
questão da diversidade da cesta foi um ponto levantado como uma vanta-
gem ao participar do coletivo de consumo. Em ambas as oficinas com este 
GCR, a questão da nomeação dos produtos se apresentou: alguns produtores 
chamam o mesmo vegetal por um nome, outros por outro, do mesmo modo 
varia entre os consumidores. Para além disso, a quantidade possível de ser 
ofertada é apontada como um aprendizado. Participar de um grupo de con-
sumo, em contato mais direto com os produtores, seria, segundo esses par-

1	  Além de consumidoras, elas participam da assessoria ao empreendimento através do NUDESE 
(Núcleo de desenvolvimento Social e Econômico da Universidade Federal do Rio Grande). 
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ticipantes, uma forma de também ampliar o conhecimento dos alimentos e 
variar a própria alimentação. 

6.	  Considerações finais 

Na cesta dos empreendimentos de economia solidária implicados com 
o consumo, dispomos de valores, aprendizados, tradições e movimentos so-
ciais. Considerando as contribuições destes coletivos para ampliar a compre-
ensão e as experiências de cooperativismo de plataforma, bem como resta-
belecer nossa imaginação de futuros possíveis, há que se pensar no papel 
das plataformas utilizadas nesse contexto. Uma das críticas trazidas pela 
perspectiva do cooperativismo de plataforma é de que não se trata de so-
lucionismo tecnológico. Dito de outra forma, as plataformas, desde sua pro-
dução até o seu uso não podem ser consideradas isentas politicamente ou 
portadoras da solução para as relações sociais, produção subjetiva, impacto 
ambiental ou produção de saúde. 

Em algumas narrativas que apareceram na pesquisa, as relações seriam 
mais relevantes que o tipo de plataforma, sendo possível conservar um con-
trato de respeito e limitações no tempo de conexão ou na demanda do outro, 
mesmo no instagram ou no whatsapp, por exemplo. Isto é interessante no 
sentido de considerar o que existe para além das plataformas em cada grupo 
social, o que mais compõe a cesta. No entanto, as iniciativas que procuram 
redistribuir poder e capital na internet, por meio da produção de outras pla-
taformas, atreladas à reflexão e organização para o consumo, parecem se 
apresentar como fundamentais aos movimentos cooperativista, da econo-
mia solidária, da sustentabilidade e outras práticas que se entendem e se 
desejam anticapitalistas. 

O Coletivo Políticas do Narrar (2022) sugere, a partir de Le Guin, que na 
cesta o heroi fica junto com os demais personagens. Não há nele centrali-
dade ou necessariamente protagonismo. Outras entradas são possíveis para 
as histórias contadas. No trabalho coletivo acontece movimento semelhante, 
uma vez que existem lideranças e até a distribuição de saberes no grupo 
que contribuem para a instituição de papéis diferentes, mas a autogestão 
situa estas singularidades na cesta. Não como uma horizontalidade sempre 
pronta, sem transformações, conflitos interpessoais e lutas pessoais internas, 
mas que conta com espaços lisos, abertos, para que ocorra o tramar coletivo. 

Em diferentes oficinas, foi referida a atuação dos participantes em múl-
tiplos espaços sociais. Esta constatação apareceu, para o Grupo Araçá, por 
exemplo, no sentido de uma certa tranquilidade ao imaginar o futuro. O gru-
po de consumo tem funcionado, ao longo de sua história, como um ambiente 
onde as pessoas se encontram para ter outras ideias. A Feira Viva, primei-
ra feira orgânica da cidade de Novo Hamburgo, é um exemplo disso, assim 
como um Banco do Tempo e outras experiências que surgiram por meio do 
coletivo ou passaram a ter a participação de seus integrantes. Caso o GCR não 
exista, apontou Rouxinol, outras iniciativas estarão acontecendo no sentido 
de construir um mundo melhor. 
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A cesta não é um recipiente em que tudo cabe. Ao contrário, sua utiliza-
ção implica no cuidado da escolha do que vai ser guardado e transportado 
ali. Implica uma ética. Isso inclui parcerias, princípios, literalmente os pro-
dutos e tecnologias. E engloba relações para além dos empreendimentos, na 
construção da imaginação de futuros possíveis. 
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Resumo. Esta pesquisa tem como objetivo investigar o papel dos cursos 
MOOCs na formação continuada de professores de Ciências da educação 
básica, com ênfase na atualização profissional. Trata-se de uma revisão 
sistemática de abordagem qualitativa, conduzida por meio do protocolo 
PRISMA e baseada na seleção de estudos nos repositórios Google 
Acadêmico, RCAAP, LA Referencia e Scielo, com recorte temporal de 
2019 a 2024. A análise revelou quatro categorias principais: i) Recursos 
Pedagógicos Digitais como Ferramentas de Ensino-Aprendizagem, ii) 
Formação Ambiental e Sensibilização para Questões Socioambientais, 
iii) Abordagens Metodológicas Inovadoras para o Ensino de Ciências 
e iv) Práticas pedagógicas inovadoras para o ensino de Ciências. Os 
resultados indicam que os MOOCs contribuem significativamente para a 
capacitação docente, promovendo inovação metodológica, sensibilização 
ambiental e atualização profissional. Conclui-se que os MOOCs são uma 
alternativa acessível e relevante para a formação continuada, permitindo 
que professores de Ciências aprimorem suas práticas pedagógicas e 
incorporem novas tecnologias ao ensino.

Palavras-chave: MOOC. Formação continuada. Ensino de Ciências. 
Educação a distância. 

Abstract. This research aims to investigate the role of MOOCs in the 
continuing education of basic Science teachers, emphasizing professional 
development. This study is a systematic review with a qualitative approach, 
conducted using the PRISMA protocol and based on the selection of studies 
in the Google Scholar, RCAAP, LA Referencia, and Scielo repositories, 
with a time frame from 2019 to 2024. The analysis revealed four main 
categories: i) Digital Pedagogical Resources as Teaching-Learning Tools, 
ii) Environmental Training and Awareness of Socio-Environmental Issues, 
iii) Innovative Methodological Approaches for Teaching Science, and iv) 
Innovative Pedagogical Practices for Teaching Science. The results indicate 
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that MOOCs can potentially contribute to teacher training, promoting 
methodological innovation, environmental awareness, and professional 
development. Additionally,  MOOCs are an accessible and relevant 
alternative for continuing education, allowing Science teachers to improve 
their pedagogical practices and incorporate new technologies into teaching..

Keywords: MOOC course. Continuing education. Science Teaching. Distance 
Education.

Recebido em março de 2024 •  Aceito em maio de 2025 • Editor responsável: 
Marcelo Magalhães Foohs

1.	 Introdução

A prática docente, marcada por sua complexidade e constantes trans-
formações, exige uma formação continuada que permita aos professores 
da educação básica repensarem constantemente sua práxis pedagógica e o 
contexto em que estão inseridos. Autores como Paniago (2017), Imbernón 
(2011) e Nóvoa (2019) destacam a necessidade de transcender os limites da 
formação inicial, descrita por Tardif e Lessard (2014, p. 26-27) como frequen-
temente “deficiente, dispersiva, pouco relacionada ao exercício concreto do 
serviço”. Neste sentido, a formação continuada torna-se crucial conforme 
argumenta Imbernón (2009) a profissão docente exige uma formação per-
manente.

Na busca de uma formação continuada permanente na educação básica, 
professores enfrentam algumas dificuldades, como a alta carga de trabalho, 
escassez de recursos e incentivos, desvalorização da profissão e barreiras 
econômicas que dificultam a atualização dos docentes. (GATTI et al., 2019) 
Essas barreiras, associadas à dificuldade de acesso a formações continua-
das, impactam diretamente a qualidade do ensino de Ciências, pois limitam 
a atualização dos conhecimentos científicos e pedagógicos dos professores, 
dificultando a aplicação de metodologias inovadoras e contextualizadas que 
poderiam engajar os estudantes e melhorar os resultados de aprendizagem 
nessa disciplina.

Neste cenário, os  Cursos  Online  Abertos  e  Massivos  (MOOCs,  do  
inglês,  Massive Open  Online  Courses) emergem como uma possibilidade 
formativa promissora para a formação continuada e atualização docente, 
por serem acessíveis, gratuitos e remotos, atendendo a demanda por flexi-
bilidade e a qualidade. De acordo com Battestin et al. (2021, p. 3) os cursos 
MOOCs promovem “a democratização do conhecimento”, pois alinham-se 
a “um sistema educacional que valoriza a certificação e acreditação de sa-
beres” oferecendo espaços para trocas significativas “entre professores-cur-
sistas e cursistas-cursistas por meio das ferramentas e estratégias definidas 
pelos professores”.

Embora existam limitações relacionadas ao uso dos MOOCs como intera-
ção limitada entre criadores dos cursos e participantes, os MOOCs destacam-
-se pelas possibilidades formativas que os tornam atrativos como flexibili-
dade, acesso gratuito a conteúdos atualizados e de qualidade e certificação. 
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Ademais, Battestin et al. (2021) destacam a importância de experimentar no-
vos espaços de aprendizagem para a formação docente, enfatizando a forma-
ção em rede, o uso de tecnologias digitais e a integração com a cibercultura.

Assim, este estudo busca investigar o papel dos cursos MOOCs na forma-
ção continuada de professores de Ciências da educação básica, com ênfase na 
atualização profissional, respondendo à questão de pesquisa: De que manei-
ra os cursos MOOCs contribuem para a formação continuada de professores 
de Ciências e quais são os principais desafios e limitações dessa modalidade? 
Com esta questão em mente objetivamos investigar o papel dos cursos MOO-
Cs na formação continuada de professores de Ciências da educação básica, 
com ênfase na atualização profissional. Para isso, será necessário mapear a 
literatura científica sobre a utilização de cursos MOOCs na formação conti-
nuada de professores de Ciências da educação básica e caracterizar os cursos 
MOOCs   considerando seus conteúdos e metodologias.

Os cursos MOOCs têm ganhado destaque como uma ferramenta acessível 
e flexível para promover a atualização profissional docente. (BATTESTIN et 
al., 2021) no entanto ainda há lacunas na literatura quanto ao impacto e efe-
tividade dos MOOCs na formação continuada dos docentes, particularmente 
na área de Ciências na educação básica. Desta forma, esta pesquisa se justi-
fica pela necessidade de explorar essa lacuna contribuindo para   compre-
ender as possibilidades formativas de cursos MOOCs, no desenvolvimento 
profissional de professores de Ciências que atuam na educação básica. Ao 
analisar essas possibilidades, busca-se não apenas fornecer subsídios teóri-
cos para fortalecer o córpus de conhecimento da área mas também espera-se 
fornecer insights valiosos para educadores, instituições de ensino e formula-
dores de políticas educacionais.

Este estudo tem o potencial de beneficiar diretamente professores, insti-
tuições de ensino e formuladores de políticas públicas ao identificar desafios 
e oportunidade no uso dos MOOCs, promovendo avanços na formação do-
cente e apoiando o desenvolvimento do atual cenário educacional. 

2.	 O papel dos MOOCs na formação continuada de 
professores de ciências

Nesta seção apresenta-se os referenciais teóricos que sustentam o de-
senvolvimento da pesquisa. Na primeira subseção discute-se a importância 
da formação continuada de professores e na segunda abordam-se os cursos 
MOOCs como uma alternativa para a formação continuada, destacando as 
possibilidades e desafios do uso dessas ferramentas por professores da área 
de Ciências.

2.1	 Formação continuada de professores

A profissão docente, reconhecida como complexa e multifacetada, é mar-
cada por constantes transformações que exigem destes profissionais uma 
atualização contínua que os habilite a lidar com práticas ligadas a inovação 
científica. Essa dinâmica é especialmente evidente na formação de profes-
sores de disciplinas específicas, como a Ciências, em que os conceitos e prá-
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ticas são frequentemente revistos e redefinidos. Nesse contexto, a formação 
continuada se torna não apenas uma necessidade, mas um imperativo para 
garantir a qualidade do ensino e a relevância do professor no ambiente es-
colar. (SILVA; BARBOZA, 2008)

Gatti et al. (2019) discutem os novos cenários de formação dos professo-
res no Brasil, apontando que a realidade educacional atual exige profissio-
nais que dominem os conteúdos e que sejam capazes de se adaptar a novas 
metodologias e abordagens pedagógicas. Essa exigência é fundamental para 
que os professores possam atender à diversidade de necessidades dos alunos 
e às demandas da sociedade contemporânea.

No que tange à formação contínua, Imbernón (2011) enfatiza o papel da 
formação continuada na superação das incertezas de um mundo em cons-
tante transformação. Assim, a formação continuada proporciona ao profes-
sor de Ciências a oportunidade de acompanhar as inovações científicas e 
integrá-las às suas práticas pedagógicas, enriquecendo o processo de ensino-
-aprendizagem de forma atual.

De forma complementar, Imbernón (2009) enfatiza a importância de uma 
formação que vá além da simples transmissão de conteúdos, envolvendo os 
professores como protagonistas de sua formação, capazes de refletir criti-
camente sobre suas práticas e buscar novas fontes de conhecimento. Essa 
postura ativa é fundamental para que os professores possam lidar com os de-
safios que surgem em sala de aula, especialmente na disciplina de Ciências, 
em que a compreensão dos fenômenos naturais exige não apenas conheci-
mento técnico, mas também uma capacidade de interagir e contextualizar 
esses conteúdos de forma significativa para os alunos.

Nesse cenário, a formação continuada é essencial para superar as lacunas 
da formação inicial e os problemas enfrentados na prática docente. Como 
destacam Silva e Barboza (2008), é necessário criar ações que possibilitem a 
atualização do professor, diante das dificuldades relacionadas ao ensino de 
novos conceitos, recursos e tecnologias. 

Ademais, Nóvoa (2019) destaca que, em um momento de transformação 
da escola, os professores enfrentam o desafio de reimaginar suas práticas 
pedagógicas. Essa necessidade de reinvenção é ainda mais urgente para os 
educadores de Ciências, que devem estar atentos às inovações nas ciências e 
às novas demandas sociais e ambientais. A formação continuada, portanto, 
deve ser encarada como um espaço de diálogo e troca de experiências, onde 
os professores possam construir saberes coletivos que reverberem em suas 
práticas.

A importância do saber e do fazer na prática docente, conforme destaca-
do por Paniago (2017), indica que a reflexão sobre as experiências de ensino 
é fundamental para o aprimoramento das competências profissionais. Para 
os professores de Ciências, essa reflexão deve incluir a análise de como as 
novas descobertas científicas e as mudanças na abordagem dos conteúdos 
afetam a maneira como ensinam.

Por fim, Tardif e Lessard (2014) propõem que o trabalho docente deve 
ser compreendido como uma profissão de interações humanas, o que exige 
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não apenas a atualização de conhecimentos, mas também o desenvolvimen-
to de habilidades interpessoais e a capacidade de colaborar com colegas e 
estudantes.

Dessa forma, a formação continuada dos professores, especialmente os 
de Ciências, é um processo dinâmico e necessário, que deve ser continua-
mente alimentado por novas experiências, pesquisas e reflexões. Somente 
assim será possível preparar professores capazes de enfrentar os desafios do 
século XXI e promover um ensino que não apenas transmita conhecimento, 
mas que também forme cidadãos críticos e conscientes.

2.2	Os cursos MOOCs enquanto possibilidade formativa de 
professores de ciências

Os cursos MOOCs surgem como uma ferramenta inovadora para trans-
formar a formação continuada de professores, oferecendo acesso a uma am-
pla variedade de recursos educacionais de forma flexível e acessível. Com 
sua abordagem de aprendizagem aberta, os MOOCs democratizam o acesso 
à educação de qualidade, permitindo que professores, especialmente aque-
les em áreas remotas ou com poucos recursos, atualizem suas habilidades e 
conhecimentos em qualquer lugar com acesso à internet. Essa democratiza-
ção é particularmente relevante para educadores que atuam em localidades 
menos favorecidas, onde a oferta de formação presencial é escassa ou inexis-
tente. (MACHADO, SANTOS, 2021)

A importância da formação continuada para os professores é inegável, 
especialmente em campos como a Ciências, disciplina em que os novos 
conceitos e metodologias estão em constante evolução (SILVA, 2008). Nes-
se contexto, os MOOCs se destacam como uma ferramenta promissora, pro-
porcionando oportunidades de aprendizado colaborativo e autônomo. Os 
professores podem interagir com colegas de todo o mundo, compartilhando 
experiências e ideias, o que enriquece o processo de ensino-aprendizagem. 
Essa interação pode levar à construção de comunidades de prática, onde 
educadores trocam conhecimentos, discutem dificuldades e colaboram em 
soluções inovadoras para os desafios enfrentados em sala de aula (GONÇAL-
VES et al., 2015).

Outra vantagem dos MOOCs é sua adaptabilidade aos interesses e neces-
sidades específicos dos professores (AGNOCÁS, MATOS, 2020). Por exemplo, 
um professor de Ciências que leciona em uma escola rural pode ter neces-
sidades de formação distintas em relação a um professor que atua em um 
ambiente urbano. Os MOOCs podem ser ajustados para se adequar a diferen-
tes contextos e desafios educacionais, oferecendo uma personalização que é 
muitas vezes ausente em programas de formação tradicional.

No entanto, para que os professores aproveitem ao máximo as oportu-
nidades oferecidas pelos MOOCs, é imprescindível que eles possuam habi-
lidades digitais adequadas. De acordo com Machado e Santos (2021) a fa-
miliaridade com tecnologias e plataformas online é fundamental para o 
engajamento efetivo nos cursos. Isso levanta a questão da preparação dos 
professores para o uso dessas ferramentas, uma vez que muitos podem não 
ter recebido formação adequada durante a formação inicial. Isso ressalta a 
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importância de incluir nos MOOCs orientações claras sobre o uso das tecno-
logias digitais, promovendo o desenvolvimento de competências tecnológi-
cas que capacitem os professores a maximizar os benefícios do aprendizado 
online. 

Apesar dos benefícios, os MOOCs também apresentam desafios signi-
ficativos, como taxas elevadas de evasão e variabilidade na qualidade dos 
conteúdos. Estratégias eficazes de suporte e acompanhamento para garantir 
o sucesso dos educadores são indispensáveis (GONÇALVES et al., 2015). A 
ausência de um acompanhamento próximo pode resultar em frustrações, 
especialmente para aqueles que podem se sentir isolados em sua jornada de 
aprendizado.

A qualidade dos cursos é outro aspecto crítico que pode impactar a eficá-
cia dos MOOCs na formação continuada de professores. A variabilidade na 
qualidade dos conteúdos oferecidos pode afetar diretamente a relevância e a 
utilidade dos cursos para os educadores (AGNOCÁS, MATOS, 2020). É essen-
cial que os MOOCs sejam elaborados com rigor acadêmico e que os conteú-
dos sejam constantemente atualizados para refletir as últimas tendências e 
inovações no campo da educação e da Ciência. O investimento na qualidade 
dos cursos é fundamental para garantir que os professores sintam que estão 
recebendo uma formação que realmente contribui para seu desenvolvimen-
to profissional.

Ao final, a implementação eficaz dos MOOCs na formação continuada 
pode não apenas promover a atualização profissional dos professores, mas 
também fomentar uma reflexão crítica sobre suas práticas pedagógicas. Ca-
pacitar os professores a se tornarem agentes ativos na transformação do en-
sino de Ciências na educação básica é um passo crucial para enfrentar os 
desafios educacionais contemporâneos e garantir que todos os estudantes 
tenham acesso a uma educação de qualidade.

3.	 Metodologia

A presente pesquisa adota predominantemente, a abordagem qualita-
tiva, configurando-se como uma revisão sistemática da literatura. Ludke e 
André (2017) destacam que a abordagem qualitativa, privilegia dados descri-
tivos, e a ênfase recai principalmente sobre o processo de pesquisa, ao invés 
do resultado final. Minayo (2009) reforça que as investigações de natureza 
qualitativa direcionam seu foco para a compreensão dos significados dos 
fenômenos presentes na realidade social, explorando aspectos que não são 
passíveis de mensuração através de abordagens quantitativas.

A abordagem qualitativa é adequada para responder à questão de pes-
quisa deste estudo, pois possibilita uma compreensão profunda das prin-
cipais potencialidades dos cursos MOOCs como ferramenta de formação 
continuada. Por se tratar de um tema que envolve a análise de percepções, 
experiências e contextos formativos, a abordagem qualitativa permite explo-
rar significados subjetivos e interpretar como esses cursos são percebidos e 
vivenciados pelos professores, o que seria difícil capturar por meio de dados 
quantitativos. 
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A revisão sistemática, enquanto método de pesquisa, foi escolhida por sua 
estrutura rigorosa e sistemática, que busca identificar, avaliar e sintetizar as 
evidências disponíveis em estudos relevantes. Segundo Parums (2021), uma 
revisão sistemática utiliza a literatura como instrumento de coleta de dados, 
aplicando métodos claros e organizados de busca, análise crítica e síntese 
das informações selecionadas. Esse tipo de revisão é especialmente útil para 
reunir informações sobre um tema, facilitando a compreensão de resultados 
que podem ser conflitantes ou semelhantes. Além disso, permite identificar 
lacunas no conhecimento, orientando investigações futuras.

Para garantir a organização e a transparência do processo, foi adotada a 
diretriz Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses 
(PRISMA) traduzida como Principais Itens para Relatar Revisões Sistemáticas 
e Meta-análises (PRISMA), reconhecida por orientar revisões sistemáticas em 
quatro etapas claras: identificação, triagem, elegibilidade e inclusão das pu-
blicações que se enquadram no escopo de uma revisão (SELÇUK, 2019). Esse 
método assegura que todas as fases sejam conduzidas de forma rigorosa e 
padronizada, permitindo uma análise abrangente e minimizando possíveis 
vieses na seleção e avaliação dos estudos. Além disso, o PRISMA é essencial 
para estruturar e relatar revisões sistemáticas de maneira detalhada, facili-
tando a replicação e a confiabilidade dos resultados obtidos. (PARUMS, 2021).

3.1	 Estratégia de busca

A busca por publicações científicas foi conduzida em quatro platafor-
mas de relevância acadêmica: Biblioteca Eletrônica Científica Online (SciE-
LO), Google Acadêmico, Repositório Científico de Acesso Aberto de Portugal 
(RCAAP) e Rede Latino-Americana de Ciência Aberta. A escolha dessas fontes 
fundamentou-se em critérios de relevância, acessibilidade e abrangência lin-
guística, priorizando textos em português e considerando o contexto educa-
cional da América Latina.

Para garantir uma análise atualizada e alinhada às discussões contempo-
râneas sobre o tema, delimitou-se um recorte temporal de cinco anos (2019-
2024). Esse período permite identificar tendências recentes, avanços signifi-
cativos e debates emergentes na literatura científica.

Dada a especificidade de cada plataforma, foram aplicados filtros adequa-
dos para otimizar a busca. As bases SciELO, RCAAP e Rede Latino-Americana 
de Ciência Aberta possibilitam a filtragem exclusiva por artigos científicos, 
enquanto o Google Acadêmico não dispõe dessa funcionalidade, exigindo 
uma seleção manual posterior. Além disso, o RCAAP não permite restringir 
a busca ao idioma português, tornando necessária uma filtragem adicional 
após a obtenção dos resultados.

No Google Acadêmico, optou-se por limitar a busca ao termo “MOOC” no 
título das publicações, considerando a ampla abrangência da plataforma e a 
necessidade de maior precisão na seleção dos estudos mais relevantes.

A seguir, o quadro  01 detalha  os critérios de busca, palavras-chave uti-
lizadas, filtros aplicados e o número de resultados obtidos em cada platafor-
ma. Essa sistematização visa garantir transparência e rigor metodológico, 
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assegurando a confiabilidade do processo de seleção das publicações cientí-
ficas analisadas.

Quadro 1 - Resultados do levantamento bibliográfico nas plataformas selecio-
nadas

Plataforma Critérios de Busca Palavras-
chave

Número de 
Resultados

Biblioteca Eletrônica 
Científica Online 
(SciELO)

Recorte temporal: 
2019-2024
Idioma: Português
Apenas artigos 
científicos

MOOC 10

Google Acadêmico Recorte temporal: 
2019-2024
Idioma: Português
Excluir citações

allintitle: MOOC 196

Repositório Científico 
de Acesso Aberto de 
Portugal (RCAAP)

Recorte temporal: 
2019-2024
Apenas artigos 
científicos
Acesso aberto

MOOC 59

Rede Latino-
Americana de Ciência 
Aberta

Recorte temporal: 
2019-2224
Idioma português
Apenas artigos 
científicos

MOOC 58

Fonte: Elaboração própria.

3.2	Processo de seleção das publicações

O processo seguiu as diretrizes definidas no  PRISMA, representadas por 
meio de um diagrama de fluxo apresentado na figura 01. A figura 01 está 
dividida em quatro partes, cada parte representa uma etapa do diagrama:

•	 Identificação: Coleta dos resultados iniciais nas plataformas escolhi-
das, utilizando palavras-chave e critérios de busca previamente estabeleci-
dos.

•	 Triagem: Leitura de títulos e resumos para verificar a relevância em 
relação ao tema.

•	 Elegibilidade: Análise detalhada dos textos selecionados, com base na 
leitura completa, para confirmar se atendiam aos critérios de inclusão.

•	 Inclusão: Publicações que atenderam aos critérios foram incorpora-
das à análise final.

Ressalta-se que a exclusão das publicações que não se caracterizavam 
como artigos científicos foi realizada manualmente. Em seguida, a identi-
ficação de textos duplicados e a análise foram conduzidas com o auxílio do 
software Rayyan . O softwate Rayyan foi desenvolvido especificamente para 
agilizar a triagem inicial de resumos e títulos por meio de um processo se-
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miautomático, mas com um objetivo claro de incorporar um bom nível de 
usabilidade (OUZZANI, 2016).

Figura 1. Processo de identificação e sele-
ção das publicações pelo método PRISMA

Fonte: Elaboração própria.

4.	 Cursos MOOCS na  formação continuada de 
professores de ciências

Esta seção apresenta a identificação das publicações científicas seleciona-
das pelo método PRISMA, seguida da análise dessas obras, com o objetivo de 
investigar o papel dos cursos MOOCs na formação continuada de professores 
de Ciências da educação básica, com ênfase na atualização profissional.

Inicialmente foi realizado um mapeamento das 10 publicações cientificas 
selecionadas para análise. O mapeamento considerou título, instituição de 
ensino vinculada, metodologia, objetivo e principais resultados. Para faci-
litar a leitura o mapeamento foi dividido em duas partes. O quadro 2 apre-
senta uma identificação para o estudo selecionado, o ano, o título, autores, 
instituição de ensino vinculada ao primeiro autor e o objetivo. O quadro 3 
apresenta a identificação, a metodologia e principais resultados.
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Quadro 2 – Caracterização das publicações científicas

Id Ano Título Autores e IES Objetivos

1 2019 A Implementação 
do “Project-
Based Learning”, 
uma Perspetiva 
dos Professores 
na Europa: 
Apresentação de 
um MOOC

Elisabete Pires 
(Universidade de 
Aveiro, Portugal)

Analisar as questões e 
dúvidas colocadas pelos 
professores perante os 
problemas e dificuldades 
que a implementação de 
uma metodologia de PBL, 
eficaz e rigorosa, levanta 
no contexto das escolas.

2 2023 Avaliação 
no Contexto 
da Educação 
Ambiental: O Uso 
do MOOC como 
Espaço Digital de 
Aprendizagem

George Bassul 
Areias, Isaura 
Alcina Martins 
Nobre e Marize 
Lyra Silva Passos 
(Instituto Federal 
do Espírito Santo)

Ofertar espaço digital 
de aprendizagem, por 
meio de um curso on-
line em formato massivo 
e aberto, popularmente 
conhecido com MOOC, 
possibilitando assim, 
ampliar a abrangência da 
oferta, mas otimizando 
questões orçamentárias e 
de temporalidade.

3 2023 Biologia 
Investigativa: 
curso de formação 
continuada de 
docentes por meio 
da plataforma 
MOOC

Juliana Nogueira 
de Souza e 
Dora Maria 
Grassi Kassisse 
(Universidade 
Estadual de 
Campinas)

Subsidiar o 
desenvolvimento de 
aulas baseadas em uma 
abordagem investigativa 
e colaborar com a 
formação continuada 
de professores de 
Biologia das escolas 
estaduais brasileiras, 
por meio do curso 
“Biologia Investigativa”, 
disponibilizado 
gratuitamente através 
de 4uma plataforma 
u5tilizando a metodologia 
Massive Open Online 
Courses.

4 2020 Celular, Sala de 
Aula e Produção 
de Vídeos: MOOC 
para Formação 
Audiovisual de 
Professores.

Tarliz Lião e 
Ana Raquel da 
Cruz Proença 
(Universidade 
Tecnológica 
Federal do Paraná)

Analisar o 
desenvolvimento 
de um MOOC que 
contribui(u) para a 
formação audiovisual 
de professores, com foco 
na produção de vídeos 
utilizando o celular.
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5 2023 Formação de 
Educadores 
Ambientais 
Aplicada ao 
Reflorestamento 
de Matas Ciliares a 
partir de um Curso 
do Tipo MOOC

Paulo Cesar de 
Sousa Carpanedo, 
Isaura Alcina 
Martins Nobre e 
Marize Lyra Silva 
Passos (Instituto 
Federal do Espírito 
Santo)

Analisar o potencial 
pedagógico de uma 
proposta formativa 
de um curso do tipo 
MOOC, intitulado de 
“Reflorestamento de 
Matas Ciliares” aplicado 
no contexto do Programa 
Rio Doce Escolar a 
educadores ambientais 
do município de 
Linhares-ES.

6 2024 Formação de 
Educadores 
Ambientais: 
Contribuições no 
Projeto Rio Doce 
Escolar do Curso 
MOOC Legislação 
em Educação 
Ambiental

Marize Lyra Silva 
Passos, Clovés 
Vicente Lins, 
Andressa Antônio 
de Oliveira e 
Isaura Alcina 
Martins Nobre 
(Instituto Federal 
do Espírito Santo)

Capacitar os participantes 
a compreender 
as principais leis 
relacionadas à educação 
ambiental, focando 
na proteção do meio 
ambiente e na promoção 
de uma sociedade mais 
justa e consciente.

7 2023 Gamificação 
aplicada em um 
MOOC para o 
ensino de química: 
uma estratégia 
inovadora de 
aprendizagem

Bruno Porto e 
Vanessa Battestin 
(Instituto Federal 
do Espírito Santo)

Desenvolver e a aplicar 
um curso MOOC 
gamificado para o 
ensino de química, 
com o objetivo de 
tornar a experiência 
mais interativa e 
motivadora e discutir 
suas contribuições 
para avanços na 
aprendizagem.

8 2023 MOOC com Práticas 
Pedagógicas de 
Pensamento 
Computacional 
para Professores de 
Ciências

Jadson do Prado 
Rafalski, Márcia 
Gonçalves de 
Oliveira, Aline 
Pinto Amorim e 
Vanessa Battestin 
(Instituto Federal 
do Espírito Santo)

Contribuir com o 
desenvolvimento 
do pensamento 
computacional para 
professores de Ciências 
do ensino fundamental 
e demais áreas 
interessadas.

9 2020 Origens da vida no 
contexto cósmico: o 
primeiro MOOC
em astronomia 
desenvolvido no 
Brasil

Rodrigo de Souza 
e Elysandra 
Figueredo 
Cypriano 
(Universidade de 
São Paulo)

Apresentar a metodologia 
utilizada para a criação 
de MOOC com a temática 
“astronomia”, além 
de refletir sobre seu 
desenvolvimento de 
forma acompanhada ou 
independente do apoio 
de um tutor.
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10 2024 Uso da 
Aprendizagem 
Baseada em Projeto 
e Scrum para o 
desenvolvimento 
de um MOOC: 
um Relato de 
Experiência

Cynthia Santiago, 
Fracisco José 
Aquino e José 
Wally Mendonça 
Menezes (Instituto 
Federal de 
Educação, Ciência 
e Tecnologia do 
Ceará)

Compreender a 
percepção dos alunos 
sobre o uso da 
aprendizagem baseada 
em projeto para sua 
aprendizagem, dos 
aspectos positivos e 
negativos por eles 
observados e como estes 
avaliam sua própria 
atuação e a dos colegas 
no projeto.

Fonte: Elaboração própria
O quadro 02 demonstra que os MOOCs têm sido utilizados com 

metodologias ativas, a exemplo da metodologia de Aprendizagem baseada 
em Projeto (PIRES, 2019), da gamificação (PORTO; BATTESTIN, 2023) e do 
pensamento computacional (RAFALSKI et al., 2023). Além, disso percebe-
se que os MOOCs estão concentrados em algumas áreas como formação de 
educadores ambientais (CARPANEDO, NOBRE, PASSOS, 2023; PASSOS et al., 
2024), desenvolvimento de vídeos (LIÃO, PROENÇA, 2020), biologia investi-
gativa (SOUZA; KASSISSE, 2023), química (PORTO; BATTESTIN, 2023) e as-
tronomia (SOUZA; CYPRIANO, 2020). O quadro 02 apresenta de forma mais 
detalhada a metodologia e os principais resultados do conjunto de estudos 
selecionado nesta pesquisa.

Quadro 3 – Síntese das Metodologias e Resultados

Id Metodologia Principais resultados

1 Estudo qualitativo, baseado em 
uma metodologia de estudo de 
caso. Os dados foram recolhidos 
por meio de informações dos 
participantes de um MOOC. 
A análise das respostas dos 
participantes foi feita com 
a ferramenta WebQDA, e 
quantitativos adicionais foram 
extraídos do site do MOOC.

Os resultados mostram que os 
participantes do MOOC buscaram 
ativamente apoio e espaços de 
compartilhamento de conhecimento. 
Todos os componentes do curso foram 
considerados desafiadores, com destaque 
para a colaboração estruturada dos alunos 
e a avaliação multifacetada. Observou-se 
preocupação com o individualismo e a 
passividade dos alunos.
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2 Pesquisa de natureza qualitativa, 
abordagem exploratória 
descritiva, utilizando técnicas 
como observação participante, 
questionários, entrevistas, 
rodas de conversa, análise 
documental e relatos. O MOOC 
foi desenvolvido na disciplina 
de Educação a Distância 
do Programa de Doutorado 
em Educação em Ciências e 
Matemática, com a participação 
voluntária de dez educadores 
de diferentes áreas, no contexto 
do Programa de Doutorado 
em Educação em Ciências e 
Matemática.

Os resultados evidenciaram que o MOOC 
permitiu a construção de conhecimentos 
e habilidades para a elaboração de 
propostas inovadoras na avaliação da 
aprendizagem, com foco na educação 
ambiental e no uso de tecnologias 
digitais. Entre as principais dificuldades 
apontadas, destacaram-se a extensão 
das atividades para um curso de 20 
horas e a necessidade de mais conteúdos 
audiovisuais. O curso promoveu reflexões 
sobre sustentabilidade, avaliação 
qualitativa e uso assertivo das tecnologias 
digitais. Conclui-se que o MOOC tem 
potencial inovador na (des)construção 
de processos avaliativos, contribuindo 
para práticas didáticas mais conscientes e 
eficazes.

3 O curso é composto por 
dez módulos que abordam 
atividades investigativas, 
BNCC, avaliação e temas como 
fermentação, fotossíntese, 
desinformação, medicamentos 
e o projeto “Ciência Não 
é Opinião”. Os dados são 
recolhidos a partir de um 
questionário enviado aos 
participantes ao final do curso 
e analisados por meio da escala 
Likert.

Os resultados apresentados são 
essencialmente quantitativos. O curso 
contou com 1.713 pessoas inscritas, 
contando com representantes das cinco 
regiões do Brasil. Destes, 240 concluíram 
totalmente, o que corresponde a 14% do 
total de inscritos, e receberam o atestado 
de conclusão.

4 Abordagem qualitativa, os dados 
foram recolhidos por meio de 
diário de campo construído 
pelos pesquisadores durante 
o processo de construção do 
curso. Apresentando a estrutura 
metodológica do curso e 
relacionando teoricamente 
com a constante necessidade 
de formação continuada do 
professor.

A pesquisa evidenciou que a produção 
de vídeos pode ser uma ferramenta 
eficaz para o aprendizado de nativos 
digitais, consolidando-se como um 
recurso pedagógico relevante. Além disso, 
destacou a importância do professor não 
apenas como consumidor, mas também 
como produtor de conteúdo audiovisual, 
promovendo uma abordagem mais crítica 
e interativa no ensino. 

5 Trata-se de uma pesquisa 
aplicada, com abordagem 
qualitativa, exploratória, 
descritiva e de intervenção.

Os resultados destacam aspectos 
qualitativos positivos, evidenciando a 
importância da formação contínua de 
professores para fortalecer a Educação 
Ambiental de maneira interdisciplinar 
nos espaços formais. Além disso, 
o curso auxiliou os participantes a 
compreenderem a relação entre natureza 
e sociedade e os impactos das ações 
humanas no meio ambiente.
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6 O curso surgiu a partir de 
uma problemática local, o 
rompimento da barragem de 
Fundão em Mariana, Minas. 
Neste sentido, anuncia princípios 
de uma pesquisa-ação, mesmo 
que não explicitada teórico-
metodologicamente na pesquisa. 
Os dados foram recolhidos 
por meio de questionário e 
analisados quantitativamente. 

Os resultados indicaram uma avaliação 
positiva, com sugestões para vídeos mais 
detalhados e textos mais objetivos. A 
maioria dos participantes considerou 
o curso bem estruturado, atendendo 
ou superando suas expectativas e 
contribuindo para sua formação como 
educadores ambientais.

7 Trata-se de uma pesquisa de 
natureza aplicada, realizada 
por meio de um questionário 
estruturado no Google Forms, 
composto por perguntas 
fechadas. Os dados obtidos 
foram analisados por meio de 
abordagens quali-quantitativas, 
incluindo a análise de conteúdo, 
visando mensurar o grau de 
envolvimento e motivação dos 
estudantes.

Os resultados reforçam a gamificação 
como uma estratégia eficaz, especialmente 
para disciplinas complexas como 
Química, tornando o aprendizado mais 
acessível e dinâmico. O estudo destaca a 
relevância dos MOOCs e da gamificação 
como recursos inovadores para ampliar o 
engajamento e a aprendizagem no ensino.

8 Os dados foram recolhidos em 
momento posterior a aplicação 
do curso, junto aos participantes 
e analisados de forma 
qualitativa e quantitativa.

Foi observado que os MOOCs oferecem 
flexibilidade e praticidade para 
professores, facilitando o aprendizado 
de novos conceitos e metodologias. A 
inserção do pensamento computacional 
na educação brasileira ainda exige uma 
formação mais abrangente e respaldo 
científico para uma implementação eficaz, 
promovendo estratégias inovadoras para 
os desafios educacionais do século XXI.

9 Os dados foram recolhidos por 
meio de questionário, pode-se 
caracterizar como um relato de 
experiência, contudo não foi 
explicitamente informado no 
texto.

Os resultados nível de satisfação elevado, 
em relação ao curso, com uma média de 
4,8 em uma escala de 0 a 5. Além disso, 
o curso ultrapassou o ambiente virtual 
e tem sido utilizado como ferramenta 
de apoio à aprendizagem em escolas 
de ensino fundamental e médio, 
demonstrando seu impacto na educação 
formal.

10 A pesquisa se caracteriza 
enquanto um relato de 
experiência e os dados foram 
recolhidos por meio de um 
questionário e avaliados 
quantitativa e qualitativamente.

Os resultados mostram que o MOOC foi 
concluído com sucesso, apresentando 
cenários promissores em relação ao 
processo de ensino-aprendizagem 
dos estudantes e a aquisição de novas 
experiências e possibilidade de formação 
continuada

Fonte: Elaboração própria
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A partir do Quadro 2 é possível inferir que os MOOCs são espaços de troca 
e colaboração, mas os desafios na colaboração estruturada e a preocupação 
com a passividade dos estudantes são pontos a serem trabalhados (PIRES, 
2019; AREIAS; NOBRE; PASSOS, 2023).  

Alguns estudos se baseiam em metodologias qualitativas e exploratórias 
para compreender a experiência dos participantes (PIRES, 2019; AREIAS; 
NOBRE; PASSOS, 2023, LIÃO, PROENÇA, 2020, CARPANEDO, NOBRE, PASSOS, 
2023), outros carecem de um embasamento teórico-metodológico mais explí-
cito, dificultando a análise aprofundada dos impactos dos MOOCs (PASSOS et 
al., 2024, SOUZA; CYPRIANO, 2020).

Os resultados de alguns estudos revelam um desafio significativo: a bai-
xa taxa de conclusão dos cursos (SOUZA; KASSISSE, 2023). Esse dado sugere 
que, embora os MOOCs sejam acessíveis e atraentes para um grande público, 
há barreiras na retenção e engajamento dos alunos. Outro aspecto a ser apri-
morado é a oferta de conteúdos audiovisuais mais detalhados e textos mais 
objetivos, conforme sugerido pelos participantes de alguns cursos (PASSOS 
et al., 2024).

Os MOOCs demonstraram grande potencial para inovar no ensino e 
aprendizagem, com impacto positivo na educação formal e na formação 
continuada de professores (CYPRIANO, 2020; SANTIAGO, AQUINO, MENE-
ZES, 2024).

O mapeamento dos estudos observado nos quadros 2 e 3 possibitou a di-
visão desses estudos em quatro categorias: i) Recursos Pedagógicos Digitais 
como Ferramentas de Ensino-Aprendizagem, ii) Formação Ambiental e Sen-
sibilização para Questões Socioambientais; iii) Abordagens metodológicas 
inovadoras para o ensino de Ciências; iv) Práticas pedagógicas inovadoras 
para o ensino de Ciências. O quadro 4 classifica os estudos nas três categorias 
de análise. O quadro 04 detalha a divisão dos estudos nas quatro categorias. 

Quadro 4 – Apresentação das categorias de análise

Categoria Título

Recursos 
Pedagógicos 
Digitais como 
Ferramentas 
de Ensino-
Aprendizagem

Celular, Sala de Aula e Produção de Vídeos: MOOC para 
Formação Audiovisual de Professores

Gamificação aplicada em um MOOC para o ensino de 
química: uma estratégia inovadora de aprendizagem

Formação 
Ambiental e 
Sensibilização 
para Questões 
Socioambientais

Avaliação no Contexto da Educação Ambiental: O Uso do 
MOOC como Espaço Digital de Aprendizagem

Formação de Educadores Ambientais Aplicada ao 
Reflorestamento de Matas Ciliares a partir de um Curso do 
Tipo MOOC

Formação de Educadores Ambientais: Contribuições no 
Projeto Rio Doce Escolar do Curso MOOC Legislação em 
Educação Ambiental
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Abordagens 
metodológicas 
inovadoras para o 
ensino de Ciências 

A Implementação do “Project-Based Learning”, uma 
Perspetiva dos Professores na Europa: Apresentação de um 
MOOC

Uso da Aprendizagem Baseada em Projeto e Scrum para o 
desenvolvimento de um MOOC: um Relato de Experiência

Práticas 
pedagógicas 
inovadoras para o 
ensino de Ciências

MOOC com Práticas Pedagógicas de Pensamento 
Computacional para Professores de Ciências

Origens da vida no contexto cósmico: o primeiro MOOC em 
astronomia desenvolvido no Brasil

Biologia Investigativa: curso de formação continuada de 
docentes por meio da plataforma MOOC

Fonte: Elaboração própria.
As próximas subseções articulam os resultados dos estudos selecionados 

a partir das categorias elegidas para análise.

4.1	 Recursos pedagógicos digitais como ferramentas no processo 
de ensino-aprendizagem

As publicações analisadas nesta categoria abordam os cursos MOOCs 
como ferramentas para orientar professores na elaboração de recursos pe-
dagógicos digitais. Destaca-se que o processo de construção desses recursos, 
adaptados às diferentes realidades, desempenha um papel essencial no ensi-
no-aprendizagem, pois, conforme afirma Nóvoa (2019, p. 4), “é interessante 
acompanhar dinâmicas de inovação que estão a acontecer em muitos luga-
res, abrindo o modelo escolar a novas formas de trabalho e de pedagogia. É 
impossível ignorar o impacto da revolução digital.”

Além disso, a produção de materiais próprios para uso em sala de aula 
está alinhada à perspectiva de Paniago (2017), que compreende o professor 
como um profissional capaz de mobilizar recursos e estratégias didáticas, 
indo além do simples consumo de conteúdos prontos.

Conforme apresentado no Quadro 4, as três publicações analisadas de-
monstram que esses cursos não apenas capacitam professores no uso de 
novas tecnologias, mas também incentivam a adoção de recursos inovado-
res no ensino de Ciências. Dessa forma, contribuem para o engajamento dos 
estudantes e a diversificação das práticas pedagógicas. Embora cada MOOC 
possua objetivos e abordagens específicas, todos compartilham a intenção de 
instrumentalizar os docentes para o uso e a criação de recursos digitais, fa-
vorecendo um ensino mais interativo e alinhado às demandas da educação 
contemporânea.

A primeira publicação discutida nesta categoria, intitulada “Celular, Sala 
de Aula e Produção de Vídeos: MOOC para Formação Audiovisual de Profes-
sores”, apresenta um curso voltado ao uso de dispositivos móveis na produ-
ção de vídeos como recurso pedagógico. O conteúdo do curso abrange: (a) 
utilização do celular como ferramenta de captação audiovisual; (b) dicas de 
filmagem, configurações de vídeo e aplicativos para gravação e edição; (c) 
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publicação de vídeos em plataformas digitais, como o YouTube; (d) conceitos 
básicos de planos, tomadas, cenas e sequências; (e) introdução ao roteiro 
audiovisual; e (f) edição de vídeos no celular. O curso possui uma carga horá-
ria de 20 horas e está estruturado em quatro módulos: O smartphone e suas 
possibilidades de uso para vídeos, Linguagem cinematográfica, Construin-
do uma narrativa: produção de roteiro e Edição de vídeos (LIÃO, PROENÇA; 
2020).

Além da abordagem teórica, o curso propõe atividades avaliativas prá-
ticas ao longo dos módulos, incentivando os participantes a aplicarem os 
conhecimentos adquiridos. Um dos exercícios consiste na elaboração de um 
vídeo com reflexões sobre as aprendizagens construídas durante o curso. 
Esse MOOC enfatiza a importância da formação audiovisual para docentes, 
capacitando-os a integrar vídeos em suas práticas pedagógicas. Seu enfoque 
abrange desde os conceitos básicos de linguagem cinematográfica até a edi-
ção de vídeos, reforçando a ideia de que a preparação docente é fundamen-
tal antes da implementação de tecnologias digitais no ensino (LIÃO, PROEN-
ÇA, 2020).

Nessa perspectiva, Nóvoa (2019) destaca que a revolução digital impõe 
desafios que exigem novas formas de atuação dos professores. Assim, a pro-
posta do curso está alinhada à visão de Paniago (2017), que compreende o 
docente não apenas como consumidor de materiais educacionais prontos, 
mas como criador de recursos pedagógicos adaptados às necessidades de 
sua sala de aula. Dessa forma, o curso demonstra a preocupação em fornecer 
um repertório técnico que permita aos professores incorporar a produção 
audiovisual ao ensino, tornando as aulas mais dinâmicas e conectadas à cul-
tura digital dos estudantes.

O estudo “Gamificação aplicada em um MOOC para o ensino de Quími-
ca: uma estratégia inovadora de aprendizagem”, de Porto e Battestin (2023), 
investiga o uso da gamificação em um curso online voltado ao ensino de 
Química para o Ensino Médio, analisando seu impacto na motivação e no 
desempenho acadêmico dos alunos. A pesquisa destaca como a inserção de 
elementos lúdicos e desafios pode tornar o processo de ensino-aprendiza-
gem mais dinâmico e envolvente, incentivando maior participação dos es-
tudantes.

O curso é estruturado a partir de quatro tópicos fundamentais da Quí-
mica: matéria, tabela periódica, ligações químicas e funções inorgânicas. A 
abordagem metodológica adota características da gamificação, como desafios 
progressivos, recompensas e sistemas de níveis, promovendo um aprendiza-
do mais interativo e estimulante (AGONÁCS; MATOS, 2020). Essa estrutura 
permite que os alunos avancem conforme seu próprio ritmo, incentivando a 
construção gradual do conhecimento e fortalecendo o engajamento no per-
curso formativo.

A pesquisa sugere que a gamificação pode ser um recurso pedagógico re-
levante na concepção de cursos MOOCs, tornando-os mais atrativos e efica-
zes para públicos diversos. O modelo adotado no curso analisado não apenas 
favorece a aprendizagem ativa, mas também possibilita a aplicação de novas 
práticas pedagógicas por parte dos docentes. Ao integrar mecânicas de jogos 
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ao ensino de Química, o curso amplia as possibilidades didáticas, indo além 
da abordagem tradicional e incentivando estratégias inovadoras no ensino 
presencial e digital.

Além disso, o estudo reforça a importância da adaptação dos MOOCs às 
especificidades das disciplinas e dos públicos-alvo. No contexto do ensino 
de Química, conteúdos tradicionalmente considerados desafiadores podem 
se beneficiar de estratégias gamificadas, que estimulam o raciocínio lógico 
e a resolução de problemas de forma mais envolvente. Dessa maneira, a ga-
mificação não se apresenta apenas como um elemento motivacional, mas 
também como um recurso metodológico que pode favorecer a retenção de 
conhecimento e a autonomia dos estudantes ao longo do processo educativo.

Dessa forma, o curso analisado demonstra como a incorporação de ele-
mentos da gamificação pode contribuir para a modernização do ensino de 
Química, oferecendo aos professores um repertório metodológico diferen-
ciado. Ao propor desafios e interações baseadas em mecânicas de jogos, o 
MOOC possibilita um ambiente de aprendizagem mais dinâmico e compatí-
vel com as demandas educacionais contemporâneas.

Ao analisar os cursos MOOCs descritos nas duas pesquisas, percebe-se 
que eles têm em comum a proposta de desenvolver competências docen-
tes voltadas à produção e ao uso de recursos pedagógicos digitais, mas cada 
um enfatiza uma dimensão específica dessa formação. O primeiro MOOC 
concentra-se na capacitação técnica para a produção audiovisual, fornecen-
do aos professores ferramentas para criar e editar vídeos educacionais. Já o 
segundo curso se volta para a gamificação, explorando como mecânicas de 
jogos podem aumentar o engajamento e tornar o ensino de Química mais 
dinâmico.

Essas abordagens evidenciam o potencial dos MOOCs para atender a 
diferentes demandas da formação continuada de professores, seja na ins-
trumentalização técnica, na inovação metodológica ou na implementação 
de práticas pedagógicas mais interativas. Além disso, os cursos demonstram 
que o uso de recursos digitais na educação não se limita à mera incorpora-
ção de tecnologias, mas deve ser acompanhado por uma reflexão crítica so-
bre seu impacto na aprendizagem e no papel do professor. Assim, os MOOCs 
configuram-se como espaços formativos que não apenas disseminam conhe-
cimentos técnicos, mas também incentivam a ressignificação das práticas 
docentes no ensino de Ciências.

4.2	Formação Ambiental e Sensibilização para Questões 
Socioambientais

Nesta categoria, apresentam-se publicações científicas que dialogam com 
a temática da formação ambiental. Nesse sentido, Paniago (2017, p. 81) des-
taca que o cuidado com a natureza é um elemento fundamental que atra-
vessa os saberes essenciais à docência. A autora enfatiza a importância de 
uma formação docente que contemple não apenas aspectos técnicos, mas 
também dimensões políticas, críticas e afetivas, ao afirmar: “Posicionamento 
político, crítico, afetividade, sensibilidade e amor na relação do ser consigo, 
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com o outro, com a sociedade e com a natureza, enfim, um pensamento eco-
-sistêmico que se fundamenta na complexidade e transdisciplinaridade.”

A análise das três publicações científicas sobre o uso de MOOCs na edu-
cação ambiental para formação docente evidencia diferentes abordagens e 
perspectivas, ressaltando o impacto desses cursos tanto na qualificação dos 
professores quanto na preparação de agentes multiplicadores de práticas 
ambientais sustentáveis.

O primeiro estudo analisado, intitulado “Avaliação no Contexto da Edu-
cação Ambiental: O Uso do MOOC como Espaço Digital de Aprendizagem”, 
explora como os MOOCs podem servir como ferramentas para avaliação e 
aprendizagem no campo da educação ambiental. A pesquisa demonstra que 
esses cursos permitem aos professores o acesso a conteúdos atualizados so-
bre estratégias avaliativas alinhadas a essa temática.

O curso em questão foi estruturado em três módulos principais: avaliação 
da aprendizagem, uso de tecnologias digitais no processo avaliativo e avalia-
ção no contexto da educação ambiental. Sua metodologia incluiu momentos 
de estudo individual e atividades autoinstrucionais, como leituras dirigidas 
e questionários online. Além disso, os participantes tiveram acesso a vídeos, 
materiais complementares e links para aprofundamento, além de um fórum 
de discussão para troca de ideias e esclarecimento de dúvidas. Como estraté-
gias avaliativas, foram utilizados questionários e jogos interativos de corre-
ção automática (AREIAS; NOBRE; PASSOS, 2023).

Com uma carga horária total de 20 horas e a possibilidade de ser reali-
zado conforme a disponibilidade de cada cursista, o MOOC proporcionou 
um ambiente de aprendizagem dinâmico, combinando reflexões teóricas, 
atividades gamificadas e práticas colaborativas. Essa estrutura pedagógica 
favoreceu o aprendizado dos participantes, mesmo na ausência de tutoria 
ou mediação direta. A adoção de estratégias colaborativas nesse tipo de for-
mação está alinhada às reflexões de Imbernón (2011) e Gatti et al. (2019), 
que ressaltam a importância da interação e do compartilhamento de conhe-
cimentos na formação continuada de professores.

Além disso, o estudo de Areias, Nobre e Passos (2023) está vinculado ao 
Programa Rio Doce, criado como resposta a desastres ambientais, o que re-
força a relevância de uma formação docente sensível ao contexto socioam-
biental e voltada para a realidade local.

O artigo intitulado “Formação de Educadores Ambientais Aplicada ao Re-
florestamento de Matas Ciliares a partir de um Curso do Tipo MOOC”, de 
Carpanedo, Nobre, Passos (2023) apresenta uma iniciativa voltada à capaci-
tação de professores sobre a importância da recuperação de matas ciliares, 
ecossistemas essenciais para a preservação da qualidade da água e a ma-
nutenção da biodiversidade. O estudo discute como os MOOCs podem ser 
utilizados não apenas para transmitir conhecimento teórico, mas também 
para sensibilizar os docentes quanto à necessidade de práticas ambientais 
voltadas ao reflorestamento e à mitigação dos impactos ambientais causados 
pelo desmatamento e degradação dos solos.
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O curso em questão foi estruturado com conteúdos que abrangem desde 
a definição de matas ciliares e sua importância ecológica até estratégias para 
sua recuperação e preservação. A metodologia empregada busca tornar o 
aprendizado mais dinâmico e interativo, incluindo atividades como a cons-
trução de um glossário colaborativo, participação em fóruns de discussão, 
aplicação de questionários avaliativos e leitura de textos especializados. Es-
sas estratégias possibilitam uma significativa compreensão sobre a temáti-
ca, ao mesmo tempo em que incentivam a troca de experiências e o debate 
sobre desafios e soluções para a restauração ambiental, promovendo o de-
senvolvimento de habilidades essenciais para o trabalho colaborativo, habi-
lidades que de acordo Imbernón (2011) e Gatti et al. (2019) são essenciais no 
exercício profissional docente.

Um dos aspectos centrais abordados no artigo é a capacidade dos MOOCs 
de promover uma formação que vai além da assimilação teórica, estimulan-
do o engajamento dos professores em ações práticas voltadas à recuperação 
de áreas degradadas. O estudo sugere que, ao integrar conhecimentos cientí-
ficos a experiências reais, os cursos massivos e abertos podem desempenhar 
um papel crucial na formação de educadores ambientais comprometidos 
com a transformação socioambiental.

Além disso, a pesquisa de Carpanedo, Nobre, Passos (2023) destaca a im-
portância de uma formação continuada que incentive a atuação dos profes-
sores como multiplicadores de boas práticas ambientais dentro e fora do am-
biente escolar. Os docentes capacitados por esse MOOC podem, por exemplo, 
desenvolver projetos pedagógicos voltados à educação ambiental, mobilizar 
suas comunidades para iniciativas de reflorestamento e contribuir para a 
conscientização sobre a preservação dos recursos naturais.

Dessa forma, o artigo reforça a necessidade de um ensino que não apenas 
informe, mas também inspire ações concretas, tornando os professores agen-
tes ativos na construção de uma sociedade mais sustentável. Ao demonstrar 
que a educação ambiental pode ser fortalecida por meio do uso de tecno-
logias educacionais acessíveis, o estudo reafirma a relevância dos MOOCs 
como ferramentas para a capacitação docente em larga escala, alinhadas às 
demandas urgentes da conservação ambiental. (CARPANEDO, NOBRE, PAS-
SOS, 2023)

O terceiro artigo analisado, intitulado “Formação de Educadores Ambien-
tais: Contribuições no Projeto Rio Doce Escolar do Curso MOOC Legislação 
em Educação Ambiental”, explora o papel da formação continuada de pro-
fessores por meio de um curso voltado para a legislação ambiental. O curso 
foi desenvolvido no contexto do Projeto Rio Doce Escolar, iniciativa direcio-
nada à recuperação de áreas impactadas pelo desastre ambiental causado 
pelo rompimento da barragem de Mariana. (PASSOS et al., 2024)

O curso foi estruturado em seis módulos principais: Área do Curso, Boas-
-Vindas, Importantes Leis Ambientais no Brasil, Políticas de Educação Am-
biental, Compartilhe Experiências e Certificado e Conclusão. Além disso, cada 
módulo de conteúdo foi dividido em três eixos: Para aprender (com textos 
introdutórios e materiais teóricos sobre a legislação ambiental), Aprender 
fazendo (com atividades avaliativas e desafios práticos para aplicação dos 
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conhecimentos adquiridos) e Para ir além (com materiais complementares, 
como vídeos, links para sites relevantes e podcasts). A pesquisa apresenta a 
participação de 39 cursistas, entre gestores e professores de escolas públicas 
da região, evidenciando a relevância da formação docente para a construção 
de uma educação ambiental efetiva.

O artigo enfatiza que o conhecimento sobre legislação ambiental é essen-
cial para que educadores compreendam as políticas públicas e possam atuar 
de forma mais eficaz na educação ambiental. Ao integrar teoria e prática, o 
MOOC se mostra uma ferramenta estratégica para capacitar professores e 
gestores a enfrentarem desafios ambientais, como a necessidade de resposta 
a desastres ecológicos. A proposta formativa permite que os educadores não 
apenas dominem os aspectos legais, mas também desenvolvam um olhar 
crítico e propositivo diante de situações socioambientais complexas, promo-
vendo a conscientização e o engajamento de suas comunidades.

Dessa maneira, a pesquisa demonstra como os MOOCs podem fortalecer 
a formação de educadores ambientais ao proporcionar acesso a conteúdos 
atualizados e estratégias didáticas inovadoras. A capacitação oferecida no 
curso contribui para a construção de uma educação ambiental mais robusta 
e participativa, alinhada às demandas atuais de preservação e recuperação 
do meio ambiente. (PASSOS et al, 2024)

As publicações científicas apresentadas nessa categoria revelam a im-
portância dos MOOCs como instrumentos de formação e sensibilização no 
campo da educação ambiental. Além disso, essas publicações destacam a 
importância de integrar a formação teórica com a aplicação prática. O uso 
de MOOCs para ensinar temas como reflorestamento de matas ciliares e le-
gislação ambiental não apenas capacita os professores com conhecimentos 
técnicos, mas também os sensibiliza para a urgência de questões ambientais, 
tornando-os multiplicadores de boas práticas. Dessa forma, ressalta-se que 
a possibilidade de atingir um público amplo e diverso torna os MOOCs uma 
ferramenta-chave para a construção de um futuro mais sustentável, no qual 
os profissionais docentes são protagonistas no processo de mudança e na 
conscientização das próximas gerações.

Além disso, os estudos analisados indicam que os MOOCs podem ser uti-
lizados tanto para o aprofundamento teórico quanto para a aplicação práti-
ca, estimulando a construção do conhecimento de maneira colaborativa. A 
inserção de estratégias pedagógicas como gamificação, fóruns de discussão 
e atividades reflexivas potencializa o engajamento dos participantes e favo-
rece a aprendizagem autônoma.

Por fim, destaca-se que a utilização de MOOCs na formação de professo-
res em educação ambiental contribui para a qualificação docente, possibili-
tando que os educadores desempenhem um papel ativo na conscientização e 
mobilização social em prol da sustentabilidade e da preservação ambiental.



EXPLORANDO AS POTENCIALIDADES DOS CURSOS MOOCS NA FORMAÇÃO CONTINUADA 
DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS: UMA REVISÃO SISTEMÁTICA

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 202562

4.3	Abordagens metodológicas inovadoras para o ensino de 
Ciências

As publicações analisadas nesta categoria enfocam a implementação de 
metodologias inovadoras nos MOOCs, com ênfase na aprendizagem ativa e 
no uso de estratégias como o Project-Based Learning e o Scrum. De acordo 
com Pires (2019), a utilização desses métodos tem se mostrado um passo im-
portante na formação de professores, ampliando suas práticas pedagógicas 
e favorecendo o desenvolvimento de habilidades essenciais no processo de 
ensino-aprendizagem. Neste sentido, Tardif e Lessard (2014) apontam que 
os cursos de formação inicial comumente se centralizam em metodologias 
de ensino amparadas nas perspectivas teóricas tradicionais de ensino, dessa 
forma, considera-se importante a oferta de cursos de formação continuada 
de professores que preconizem uma formação acerca de metodologias de 
ensino consideradas inovadoras.

O curso “A Implementação do ‘Project-Based Learning’: uma Perspectiva 
dos Professores na Europa – Apresentação de um MOOC” foi baseado em 
materiais e práticas já consolidadas na rede eTwinning, o curso também se 
utiliza de recursos do Buick Institute of Education e da Edutopia. Seu foco é 
promover uma aprendizagem interativa, que permita aos professores não 
apenas entenderem a metodologia, mas também aplicá-la de forma práti-
ca em suas aulas. O curso é composto por quatro módulos, e cada módu-
lo contém atividades interativas, como vídeos, planos de lições, entrevistas, 
apresentações e ferramentas de autoavaliação e revisão pelos pares (PIRES, 
2019).

Entre os conteúdos abordados no referido curso MOOC, destaca-se o estu-
do dos fundamentos da Aprendizagem Baseada em Projetos, suas vantagens 
no ensino e as componentes essenciais de um bom PBL. Além disso, o curso 
capacita os participantes para o planejamento e implementação dessa meto-
dologia em suas práticas pedagógicas, enfatizando a importância da avalia-
ção e da reflexão sobre o trabalho desenvolvido. A subseção “Components of 
Good PBL”, que é uma das principais do módulo 1, recebe atenção especial, 
pois é nela que se concentra a análise de dados do estudo.

A metodologia do curso de Pires (2019) é dinâmica e colaborativa, utili-
zando diferentes recursos para incentivar a interação entre os participantes. 
O diário de aprendizagem é uma ferramenta essencial nesse processo, per-
mitindo que os participantes registrem suas reflexões pessoais e conectem 
os temas do curso ao seu contexto educacional, os autores utilizaram ferra-
mentas como o Tackk e o Padlet para desenvolver essa estratégia. Ademais, 
o curso adota um sistema de validação por crachás, onde os participantes 
recebem um crachá digital ao concluir cada módulo, além de realizar ativi-
dades de revisão entre pares. A atividade principal do curso é a criação de 
um projeto de aprendizagem utilizando a ferramenta Learning Designer, de-
senvolvida pelo London Institute of Education. Para fomentar o engajamen-
to, o curso também propõe a participação em grupos no Facebook e o uso 
da hashtag #pblcourse no Twitter, o que fortalece o diálogo entre os pares, o 
trabalho colaborativo e a disseminação do conhecimento. (GATTI et al. 2019)

A análise do curso revela uma proposta pedagógica sólida, que combina 
teoria e prática, e utiliza a tecnologia de maneira eficaz para criar um am-
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biente de aprendizagem interativo e colaborativo. A validação por crachás 
e a revisão entre pares incentivam a reflexão crítica sobre o aprendizado, 
enquanto as ferramentas online e as redes sociais ampliam as possibilidades 
de interação e troca de experiências.

O segundo estudo, intitulado “Uso da Aprendizagem Baseada em Projeto 
e Scrum para o Desenvolvimento de um MOOC: um Relato de Experiência”, 
de autoria de Santiago, Aquino e Menezes (2024), descreve a implementa-
ção de uma abordagem que combina a Aprendizagem Baseada em Projetos 
(PBL) com o framework Scrum para o desenvolvimento de um curso online 
voltado à formação de professores. A proposta do estudo é explorar como es-
sas metodologias colaborativas podem ser aplicadas no contexto da criação 
de um MOOC, proporcionando uma gestão eficiente do tempo e das ativida-
des propostas. Os autores ressaltam que a combinação do PBL com o Scrum 
favorece uma gestão flexível e colaborativa, permitindo que os docentes se 
envolvam ativamente no processo de desenvolvimento do curso enquanto 
aprimoram suas competências em trabalho em equipe e gestão de projetos.

A metodologia foi aplicada na disciplina de Tecnologia Educacional e In-
formática na Educação pertencente ao curso de Bacharelado em Ciência da 
Computação. O público-alvo foi composto por todos os estudantes matricu-
lados nesta disciplina, que tem carga horária de 80 horas/aula e é oferecida 
como uma disciplina optativa, sem pré-requisitos, durante um semestre le-
tivo de 20 semanas. O conteúdo da disciplina abrange conhecimentos sobre 
ambientes e paradigmas educacionais, problemas comuns no processo de 
ensino e aprendizagem, e a elaboração de produtos educacionais como solu-
ções para esses problemas (SANTIAGO, AQUINO, MENEZES, 2024).

Essa abordagem metodológica, ao integrar o PBL e o Scrum, oferece uma 
forma inovadora de organização do aprendizado, estimulando a autonomia 
dos participantes, a colaboração ativa e a prática de competências essen-
ciais para a área da educação. A análise da aplicação dessa metodologia pode 
fornecer insights valiosos sobre como a combinação de técnicas de gestão 
de projetos com práticas pedagógicas baseadas em projetos pode contribuir 
para o desenvolvimento de cursos mais dinâmicos e voltados à formação 
contínua de professores.

Esses dois estudos destacam a importância de integrar metodologias ati-
vas no design de MOOCs, pois elas contribuem significativamente para o de-
senvolvimento de competências docentes e para a melhoria do ensino de 
Ciências. Embora cada pesquisa tenha abordagens distintas, ambas compar-
tilham a premissa de que os cursos online devem ir além da simples trans-
missão de conteúdos, oferecendo aos professores oportunidades de viven-
ciar práticas pedagógicas inovadoras. A implementação do PBL, somada ao 
uso do Scrum, fornece uma base sólida para que os professores desenvolvam 
habilidades de colaboração, gestão de projetos e resolução de problemas, 
fundamentais para o ensino no século XXI.

Em conjunto, os MOOCs analisados mostram o potencial dessas platafor-
mas não apenas como espaços de disseminação de conteúdo, mas também 
como ambientes que incentivam a aprendizagem ativa, a colaboração e a 
reflexão sobre as práticas pedagógicas. O uso de estratégias como o PBL e 
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o Scrum abre novas possibilidades para a formação continuada de profes-
sores, permitindo-lhes criar ambientes de aprendizagem mais dinâmicos e 
interativos, alinhados às necessidades da educação contemporânea.

4.4	Práticas pedagógicas inovadoras para o ensino de Ciências

As publicações analisadas nesta categoria investigam práticas pedagógi-
cas inovadoras no ensino de Ciências, destacando o uso de MOOCs como 
ferramenta para a capacitação de professores em metodologias que promo-
vem o desenvolvimento do pensamento crítico e investigativo. O foco está na 
aplicação de cursos que incentivam a aprendizagem ativa, a reflexão crítica 
e a adoção de abordagens pedagógicas alternativas ao ensino tradicional. Es-
ses MOOCs visam transformar a prática docente, capacitando os professores 
a integrarem novas tecnologias e metodologias inovadoras em suas aulas de 
Ciências.

O primeiro estudo, “MOOC com Práticas Pedagógicas de Pensamento 
Computacional para Professores de Ciências”, desenvolvido por Rafalski et 
al. (2023), apresenta um curso voltado à capacitação de professores para 
integrar o pensamento computacional no ensino de Ciências. O curso tem 
como objetivo promover a resolução de problemas complexos e o desenvol-
vimento do pensamento lógico nos alunos, ao mesmo tempo em que forma 
os docentes para articular novas tecnologias no currículo. O curso foca em 
metodologias que incentivam a aplicação prática do pensamento computa-
cional nas aulas de Ciências, proporcionando aos professores ferramentas 
que tornam possível a implementação dessa abordagem de forma eficaz e 
adaptada ao contexto educacional. A análise do curso revela que a flexibili-
dade oferecida pelos MOOCs permite a atualização constante dos professores 
e o acesso a materiais relevantes e atualizados, facilitando o aprimoramento 
contínuo das práticas pedagógicas.

O segundo estudo, “Origens da vida no contexto cósmico: o primeiro 
MOOC em astronomia desenvolvido no Brasil”, apresenta uma experiência 
pioneira no Brasil, onde um MOOC foi utilizado para ensinar astronomia e 
suas relações com a origem da vida no cosmos. O curso, desenvolvido para 
ampliar o conhecimento de professores de Ciências sobre temas como as-
trobiologia e as origens da vida, explora temas científicos de fronteira com 
uma abordagem inovadora e interativa. A proposta do curso visa estimular 
a reflexão dos docentes sobre como incorporar temas pouco explorados nos 
currículos escolares, como a astronomia e a astrobiologia, de maneira envol-
vente e criativa. Além disso, o curso contribui para o desenvolvimento de ha-
bilidades de pesquisa e investigação científica entre os professores, promo-
vendo uma aprendizagem mais profunda e significativa. A implementação 
do MOOC mostra como ele pode ser uma ferramenta poderosa para explorar 
conteúdos complexos, além de permitir que os professores integrem esses 
temas ao ensino de Ciências de forma mais dinâmica.

Por fim, o terceiro estudo, “Biologia Investigativa: curso de formação con-
tinuada de docentes por meio da plataforma MOOC”, se caracteriza enquan-
to resultado de pesquisa de mestrado de Souza e Kassisse (2023) e descreve a 
aplicação de metodologias investigativas no ensino de Biologia, capacitando 
os professores a utilizar práticas pedagógicas centradas na investigação cien-
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tífica. Nesta perspectiva, Paniago (2017) compreende a fundamentabilidade 
de habilidades de pesquisa pelos professores da educação básica, de forma 
a materializar práticas pedagógicas que coadunem com a vivência dos estu-
dantes e que sejam significativas.

O curso propõe a criação de experiências de aprendizagem baseadas em 
projetos e problemas reais, estimulando os alunos a se tornarem protagonis-
tas no processo de construção do conhecimento. Essa abordagem visa pro-
mover a curiosidade, o questionamento e a exploração científica, elementos 
fundamentais para um ensino mais ativo e dinâmico. A análise da imple-
mentação desse MOOC evidencia como ele pode ser um recurso eficaz na 
formação continuada de professores, capacitando-os a aplicar metodologias 
que incentivem a participação ativa dos alunos e o desenvolvimento de ha-
bilidades de investigação. (SOUZA, KASSISSE, 2023)

Em conjunto, os três estudos demonstram o potencial dos MOOCs como 
ferramentas poderosas para a capacitação de professores em práticas pe-
dagógicas inovadoras. Embora cada curso tenha focos distintos, todos com-
partilham o objetivo comum de promover uma abordagem mais reflexiva e 
ativa no ensino de Ciências. O uso de metodologias como o pensamento com-
putacional, a investigação científica e a exploração de temas pouco conven-
cionais no currículo escolar contribui para a formação de docentes mais cria-
tivos e flexíveis. Esses MOOCs não apenas oferecem conteúdo técnico, mas 
também estimulam os professores a repensarem suas práticas pedagógicas 
e a integrarem novas metodologias que favoreçam o desenvolvimento do 
pensamento crítico e da aprendizagem ativa em suas salas de aula.

5.	 Conclusões

Esta pesquisa teve como objetivo investigar o papel dos cursos MOOCs 
na formação continuada de professores de Ciências da educação básica, com 
ênfase na atualização profissional. Para isso, buscou-se mapear a literatura 
científica recente sobre o tema, caracterizando os cursos identificados nas 
publicações e analisando seus conteúdos e metodologias. A questão nortea-
dora foi compreender quais são as potencialidades dos MOOCs na formação 
continuada e na atualização profissional dos professores de Ciências.

A análise dos estudos mapeados revelou que os MOOCs representam uma 
alternativa valiosa para proporcionar uma formação mais acessível, engaja-
da e adaptada às novas exigências educacionais, promovendo a capacitação 
docente de maneira contínua e flexível. Os cursos abordados nas publicações 
analisadas foram categorizados em três grandes áreas: produção de recursos 
pedagógicos, formação em sustentabilidade e desenvolvimento de habilida-
des tecnológicas. A primeira categoria evidenciou que os MOOCs disponibi-
lizam materiais didáticos inovadores que os professores podem adaptar e 
utilizar em sala de aula, favorecendo práticas pedagógicas mais dinâmicas 
e alinhadas às necessidades contemporâneas do ensino de Ciências. Já a for-
mação em sustentabilidade demonstrou que esses cursos abordam questões 
ambientais e ecológicas, auxiliando os docentes a sensibilizar seus alunos 
para problemas ambientais globais e para a construção de uma consciência 
socioambiental. A terceira categoria destacou a importância das tecnologias 
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digitais na formação docente, revelando que os MOOCs contribuem para o 
domínio de ferramentas digitais, possibilitando o desenvolvimento de prá-
ticas inovadoras e alinhadas às exigências curriculares, que incentiva o uso 
de recursos tecnológicos para o desenvolvimento do pensamento crítico e 
interdisciplinar.

Além dessas potencialidades, os achados também indicaram que os 
MOOCs são uma alternativa relevante para suprir demandas de atualiza-
ção profissional, especialmente em um contexto de rápidas transformações 
científicas e tecnológicas. No entanto, a pesquisa também permitiu identifi-
car lacunas que ainda precisam ser exploradas. Há uma carência de estu-
dos que avaliem o impacto concreto dos MOOCs na prática pedagógica dos 
professores após a conclusão dos cursos, ou seja, ainda não há clareza sobre 
como e em que medida os conhecimentos adquiridos são incorporados ao 
cotidiano escolar. Outra questão a ser aprofundada é a eficácia dos MOO-
Cs em contextos educacionais com desafios específicos, como escolas rurais 
ou instituições com infraestrutura tecnológica limitada, sendo fundamental 
investigar adaptações e estratégias para ampliar o acesso e a aplicabilidade 
desses cursos nessas realidades. Um aspecto relevante a ser explorado em 
estudos futuros refere-se às taxas de engajamento e conclusão dos cursos pe-
los professores, buscando compreender quais fatores influenciam a retenção 
nos MOOCs e como melhorar a adesão e o aproveitamento dessas formações.

Dessa forma, esta pesquisa contribui para o campo da formação continu-
ada de professores de Ciências ao evidenciar as potencialidades dos MOOCs 
como uma ferramenta formativa acessível e versátil. Com a crescente digita-
lização da educação e a necessidade de atualização constante dos docentes, 
esses cursos representam uma alternativa promissora para a capacitação 
profissional. No entanto, para maximizar seu impacto, é necessário que no-
vas pesquisas aprofundem a compreensão dos desafios e oportunidades des-
sas formações, ampliando seu alcance e efetividade em diferentes contextos 
educacionais.
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Resumen. La presente investigación se realizó en una universidad que 
desarrolla la modalidad de enseñanza híbrida desde su creación y tuvo 
como objetivo general indagar sobre los factores que definen la identidad 
profesional de sus docentes que trabajan en esa modalidad de enseñanza. 
Con un enfoque cualitativo y desde las metodologías socio material y 
la Teoría del Actor Red aplicadas de forma complementaria, se realizó 
un estudio de caso. El caso se caracterizó por su singularidad, pero al 
considerarlo también un caso instrumental que admitió una significativa 
generalización, permitió la construcción de teoría. Se encontraron factores 
comunes entre los docentes, que permitió caracterizar la identidad 
profesional docente en el marco del trabajo en la modalidad híbrida de 
enseñanza. Además, a partir de la creación de una definición de enseñanza 
híbrida y su interacción con los factores encontrados, se creó un marco 
conceptual de enseñanza hibrida para la enseñanza superior.

Palabras claves: Enseñanza híbrida. Identidad docente. Educación 
superior

Abstract. This research was conducted at a university that has implemented 
the hybrid teaching modality since its inception. Its general objective was to 
explore the factors that define the professional identity of faculty members 
working within this teaching modality. Using a qualitative approach and 
combining socio-material methodologies with Actor-Network Theory, a 
case study was carried out. Although the case was characterized by its 
uniqueness, it was also considered an instrumental case, allowing for 
significant generalization and the construction of theory. Common factors 
were identified among the participating faculty, enabling the characterization 
of professional teaching identity within the framework of hybrid teaching. 
Furthermore, based on the development of a definition of hybrid teaching 
and its interaction with the identified factors, a conceptual framework for 
hybrid teaching in higher education was created.
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1.	 Introducción

La modalidad de enseñanza híbrida, que en general se la define como 
la combinación de la enseñanza presencial con la virtual, se ha expandi-
do significativamente, especialmente después de la pandemia del COVID-19.  
Esta modalidad de enseñanza ha sido esencial para mantener la continuidad 
educativa durante y después de la pandemia, permitiendo una mayor flexi-
bilidad y accesibilidad para los estudiantes (LION, 2023, ESCAMILLA MARTÍ-
NEZ y MURIEL-AMEZCUA, 2021). Además, ha demostrado ser una modalidad 
de enseñanza relevante en la educación superior, particularmente por su 
capacidad para combinar la flexibilidad del aprendizaje en línea con la inte-
racción del aula presencial. 

El éxito de esta modalidad de enseñanza depende de variados factores, 
entre ellos, el compromiso y la adaptación de los docentes para manejar las 
clases presenciales y las virtuales de manera efectiva (HORN, 2008, HORN 
y STAKER, 2013, GALVIS, 2018). Por otra parte, se destaca la importancia de 
la adaptación tecnológica y la innovación pedagógica, considerando a la or-
ganización institucional como el sostén para el apoyo a los docentes en su 
formación y acompañamiento en la gestión, el diseño y en facilitar el acceso 
a diversos recursos (MUÑOZ y GAIRÍN, 2022). 

En este trabajo se comparte una investigación realizada en una universi-
dad en Uruguay, que desde sus comienzos nace con una matriz tecnológica, 
ya que en el año 2014 (a tan solo dos años de su creación en el año 2012) im-
plementó el desarrollo de dos experiencias de carreras con modalidad híbri-
da y con miras a ampliar y consolidar el modelo a las demás carreras hacia el 
año 2021 (UTEC, 2021). El estudio se realizó en una de las primeras carreras 
de esta universidad, una licenciatura vinculada al área de alimentos. 

En el año 2019, en pleno escenario de la pandemia del Covid 19, se apura 
el proceso y se propone extender esta modalidad a toda su oferta educativa, 
haciendo hincapié en asegurar la continuidad de la enseñanza. Con estos 
cambios, la universidad se plantea cumplir con uno de sus objetivos princi-
pales que es el de facilitar el acceso a la educación universitaria tecnológica 
a la población del interior del país, que, históricamente, ha enfrentado limi-
taciones territoriales, económicas y familiares para acceder a este tipo de 
enseñanza. Todo este proceso se acompaña con la creación y transformación 
de algunas estructuras claves para llevarlo adelante, así como también con 
recursos humanos para sustentarlo, teniendo en cuenta que ya había una 
base importante para hacerlo.

Esta investigación en particular se centró en uno de sus de actores prin-
cipales, los docentes. Se propuso indagar sobre si existen factores comunes 
que permitan identificar una modalidad de trabajo, una identidad profesio-
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nal docente que los distingue en cómo llevan adelante la enseñanza híbrida 
en la universidad. 

Por otra parte, y a partir de un enfoque de complementariedad metodoló-
gica, se pudo recuperar las relaciones con otros sujetos, objetos y el contexto, 
obteniendo otros elementos valiosos para comprender el entorno en el que 
estos docentes trabajan y las condiciones y apoyos que necesitan. 

A partir de la creación de una definición propia de enseñanza híbrida y 
una vez identificado los factores comunes de los docentes que trabajan en 
esta modalidad, este trabajo permitió, además, crear un marco conceptual 
sobre enseñanza híbrida, aportando así a la construcción de teoría.

2.	 Objetivo

El objetivo de la investigación fue analizar cuáles son los factores que de-
finen la identidad profesional de los docentes que trabajan en la modalidad 
híbrida de enseñanza en la Universidad Tecnológica de Uruguay.

Entre los objetivos específicos propuestos se indagó sobre el concepto de 
enseñanza híbrida por parte de los docentes de la licenciatura vinculada al 
área de alimentos, conocer sus perfiles y la existencia o no de factores comu-
nes entre ellos que los distinguen en su forma de trabajar en la modalidad 
híbrida de enseñanza.

3.	 Referencial teórico

Los autores seleccionados como referencial teórico para entender el con-
cepto y alcance de la enseñanza híbrida, permitieron analizar la modalidad 
desde diversas dimensiones, consideradas, además, complementarias por 
sus implicancias pedagógicas, organizativas institucionales y formativas, 
más allá del uso instrumental vinculado a la tecnología. Sus aportes fueron 
claves para la elaboración de una definición propia de enseñanza híbrida, 
contextualizada a la investigación realizada y que, además, trasciende ese 
espacio.

En cuanto a los autores elegidos para el concepto de identidad profesional 
docente permitieron considerarla y entenderla como un proceso dinámico y 
situado, aportando al análisis del accionar docente. En línea con la metodo-
logía elegida para esta investigación, sus análisis permitieron comprender la 
configuración de las identidades de los docentes en relación con el contexto 
institucional y que se encuentran en constante construcción y reconstrucci-
ón en función de los desafíos y tensiones institucionales.

3.1	 Enseñanza híbrida.

La denominación de enseñanza híbrida se la ha asociado en los ambien-
tes académicos a la enseñanza b-learning, a la combinada, a la semipresen-
cial y mixta, entre otras. Por ello, la búsqueda fue amplia para luego decidir 
para este trabajo la creación de una definición propia de enseñanza hibrida 
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que incluyera los elementos considerados más importantes de esta modali-
dad de enseñanza.

A grandes rasgos, todas estas modalidades de enseñanza se las caracteri-
za por integrar tecnologías y combinar espacios virtuales y presenciales en 
el proceso educativo y en la universidad en particular donde se desarrolló la 
investigación, principalmente el concepto está ligado a lo temporal. Muchos 
docentes que trabajan en la enseñanza presencial se les dificulta recono-
cer que esos espacios pueden también ser considerados espacios híbridos de 
trabajo, más allá del aspecto temporal, es decir a la presencia o no presen-
cia durante su uso. Sin embargo, el uso de espacios o recursos tecnológicos 
en la presencialidad están transformando esa modalidad de enseñanza, en 
algunos casos, en una modalidad de enseñanza híbrida, estando aún todos 
presentes en un mismo espacio físico.

ESCAMILLA y MURIEL-AMEZCUA, (2021), en una revisión de los trabajos 
publicados en los últimos 6 años sobre Blended Learning, plantean sobre las 
dificultades que han encontrado para definirla y la necesidad de formar a los 
docentes para su implementación:

“Actualmente esta concepción no se limita únicamente a una 
combinación de modalidades en línea con presenciales, se trata 
más de una combinación de recursos, medios, modalidades, téc-
nicas, así como actividades las cuales potencialicen las bondades 
de cada una de ellas en un entorno flexible de aprendizaje. Los 
conceptos de blended learning deben ser revisados para tener un 
entendimiento claro de su significado, por otro lado, conocer si 
las estrategias utilizadas por los diversos actores educativos real-
mente se corresponden con este modelo, y hoy estamos hablando 
de otras cuestiones abarcativas diferentes y que tienen un impac-
to diferente en el concepto de enseñanza híbrida” (p.135).

Otros autores como Michel Horn (2008) y Christensen, Horn & Staker 
(2013), refieren a una innovación híbrida que busca lo mejor del aprendiza-
je en línea y del presencial donde es importante buscar y combinar lo mejor 
de los dos mundos. El rol del estudiante cambia ante la posibilidad que otor-
ga esta modalidad de enseñanza en cuanto al control del tiempo, el lugar, la 
ruta y ritmo de aprendizaje, integrando ambos espacios en búsqueda de una 
experiencia integrada. Otros autores resaltan la formación de los docentes 
como clave del modelo (GALVIS, 2018).

En la universidad donde se llevó a cabo este estudio y durante su desar-
rollo no tenía una definición clara sobre qué entendían por esta modalidad 
de enseñanza, además, de ser mencionada de diversas formas por los distin-
tos actores institucionales. El impacto de la falta de estas definiciones a nivel 
institucional se refleja en las dificultades para que los docentes comprendan 
cuáles son las líneas de desarrollo de su rol en el marco de una universidad 
con esta modalidad de enseñanza. 
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3.2	Identidad Profesional Docente

La identidad puede ser definida al menos en tres niveles: el nivel indi-
vidual, el relacional y el colectivo (SCHWARTZ, 2001). Para cumplir con el 
objetivo de esta investigación, se optó por la identidad del segundo nivel, la 
relacional, que refiere al impacto de los significados culturales y las situa-
ciones sociales en las identidades de los actores. Es decir, se considera que la 
identidad de los docentes se construye en relación con el contexto en el que 
trabajan, en este caso en la universidad donde se realizó la investigación. 

En correspondencia con los niveles planteados por Schwartz, se plante-
an tres posibles investigaciones en materia identitaria, correspondiendo al 
nivel definido para la investigación, estudiar el impacto de los significados 
culturales y las situaciones sociales en las identidades de los actores (OWEN, 
2010).  El marco teórico subyacente en este enfoque tiene en cuenta la subje-
tividad y el contexto, permite tener una mirada más amplia que pone en jue-
go dos aspectos fundamentales en el desempeño del rol docente, el personal 
y el contextual.  Bolivar et al (2005), citando a Jennifer NIAS (1989,) expresan 
que […]”la identidad es un elemento crucial en el modo como los propios 
profesores construyen la naturaleza de su trabajo” (p.p.2). Estos autores sos-
tienen que los cambios en el contexto laboral son exitosos cuando son im-
pulsados por quienes están directamente involucrados y se experimentan 
de esta manera. La identidad es un factor de influencia clave en el sentido 
de propósito de los docentes, su motivación, compromiso, satisfacción con su 
trabajo y eficiencia, por lo que la investigación de los factores que influyen 
positiva o negativamente, los contextos en que ocurren y las consecuencias 
para la práctica docente, son esenciales (RODÉS, 2018). 

En el marco de este trabajo, la identidad profesional docente tiene suma 
importancia para conocer el actuar de los docentes en el contexto de la uni-
versidad, y especialmente en cuanto a qué aspectos se destacan en el desem-
peño de estos docentes en el desarrollo de la modalidad híbrida de enseñan-
za.

4.	 Metodología

4.1	 Enfoque metodológico

Se utilizó un enfoque cualitativo lo que permitió comprender lo que se 
estudia desde la perspectiva de los sujetos estudiados. Se quiere comprender 
al actor desde su propio marco referencial recogido de los datos recabados y 
que dan validez al estudio realizado (TAYLOR y BOGAN,1989). 

4.2	Metodologías

Se utilizaron diversas metodologías de forma complementaria (COLLER, 
2005), así como métodos y técnicas de análisis de datos. 

El estudio llevado a cabo recae sobre un problema humano en el que 
se consideró necesario una flexibilidad investigativa, que se refleja en la 
complementariedad de las metodologías de investigación utilizadas, como 
el socio material y la Teoría del actor-red de Bruno Latour, permitiendo un 
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abordaje complejo y adaptativo de acuerdo con los avances en los hallazgos 
de la investigación. 

El enfoque socio material desde el principio relacional (DECUYPERE y SI-
MONS, 2014) concibe a cada actor como posicionado relacionalmente en una 
red de relaciones con otros actores. Complementario a este enfoque, se optó 
por la Teoría del actor-red porque considera implicadas en esas relaciones no 
solo a los sujetos, sino también a los objetos no humanos. En vez de tomarse 
los sujetos y objetos de forma aislada y como categorías fundacionales, se es-
tudian a partir de los efectos que producen sus relaciones (FENWICK, 2015). 
Los principios de reflexividad, apertura y flexibilidad fueron importantes 
para el análisis y avances en la investigación (RODÉS, 2018).

4.3	Método

Se utilizó el método de caso. El caso seleccionado se caracterizó por ser 
un caso singular (STAKE, 2005) y específico (COLLER, 2005). La singularidad 
del caso elegido para esta investigación reside en que la institución de en-
señanza tecnológica universitaria elegida, desde sus comienzos, nace con 
una matriz digital, es única en el contexto donde se instala y que, además, 
define a su modelo de enseñanza como híbrida. Por otra parte, también se lo 
considera un caso instrumental, que como dice el mismo autor Stake (2005), 
puede ser un adelanto hacia una significativa generalización, una especie de 
modelo. Se busca que su representatividad sea analítica y no solo explora-
toria, que sirva para expandir (STAKE, 2005; COLLER, 2005, VASILACHIS DE 
GIALDINO, 2006). La elección de este caso no solo funciona con un fin explo-
ratorio sino de construcción de teoría, a partir de comprender e interpretar 
las acciones de sus actores principales, o al menos de algunos de ellos como 
en este caso, los docentes.

4.4	Instrumentos de recolección de datos

Se realizaron análisis de documentos, una encuesta y entrevistas. 

Para realizar el análisis de documentos, se efectuó una rigurosa selecci-
ón considerando que sus autores fueran institucionalmente representativos 
para el desarrollo de la modalidad de enseñanza híbrida. 

La encuesta y las entrevistas, y especialmente estas últimas, se conside-
raron un instrumento muy valioso con relación al enfoque metodológico, 
porque permitieron obtener información a partir de la narrativa de los pro-
pios sujetos elegidos para la muestra, considerando en su aplicación la fle-
xibilidad, más allá de la previsión de algunas preguntas para realizar a los 
docentes (TAYLOR y BOGAN, 1986).

La encuesta se aplicó en línea a todos los docentes de la licenciatura y a 
partir de ella se determinó la muestra de docentes a entrevistar, consideran-
do el acercamiento y puntos de acuerdo con la definición construida sobre 
enseñanza híbrida para este trabajo, teniendo en cuenta marcas del lengua-
je, aplicando los criterios de análisis de contenido y del discurso (AQUINO y 
MUTTI, 2006).
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Las entrevistas semiestructuradas fueron aplicadas a cuatro docentes. 
Las preguntas previstas, fueron organizadas en líneas temáticas, generando 
categorías deductivas. 

Figura 1. Metodología

5.	 Resultados y análisis

5.1	 Análisis documental

El análisis principalmente de dos documentos institucionales permitió 
comprender el proceso de desarrollo de la modalidad híbrida en UTEC. Por 
un lado, el informe Virtualización 2020 recoge las percepciones de los do-
centes durante la emergencia sanitaria y destaca cómo la virtualización fue 
implementada principalmente por iniciativa individual, sin una planifica-
ción institucional estructurada. Si bien se reconoce el compromiso docente, 
también se señalan dificultades comunes: adaptación curricular, seguimien-
to estudiantil y socialización en entornos virtuales (UNIVERSIDAD TECNO-
LÓGICA, 2020).

Por otro lado, el informe Asesoría UOC introduce por primera vez una 
definición oficial de “modalidad híbrida activa” para UTEC. Esta asesoría ex-
terna contratada por UTEC realizada por la Universidad Oberta de Cataluña 
(UOC) subraya la necesidad de clarificar el modelo pedagógico, articular a los 
actores institucionales y contar con un plan general para su implementación. 
Además, propone acciones como el rediseño tecnopedagógico, la formación 
docente y la incorporación de evaluación formativa, con el fin de garantizar 
una transformación educativa sostenida y de calidad (UNIVERSIDAD OBER-
TA DE CATALUNYA, 2023).

Ambos informes coinciden en que la voluntad individual no es suficiente 
y que la consolidación de la modalidad híbrida requiere una estrategia ins-
titucional clara, planificación y acompañamiento sistemático a los docentes.
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5.2	Factores emergentes

De acuerdo con el siguiente cuadro y como se expresara anteriormente, 
las preguntas previstas fueron organizadas en líneas temáticas, categorizán-
dolas por deducción a partir de la pregunta de investigación y del marco 
teórico para asegurar su tratamiento durante las entrevistas. 

Además, las categorías fueron creadas contemplando que pueden dar 
una visión general del docente trabajando en la modalidad de enseñanza 
híbrida teniendo cada una de ellas una descripción.

Líneas temáticas/Categorías deductivas Finalidad

Actividad profesional de los docentes. Identidad 
Profesional

Experiencia y trayectoria 
docente en UTEC y otras 
instituciones educativas

Desarrollo profesional docente Formación docente dentro y 
fuera de UTEC

Enseñanza híbrida Concepción personal y de 
UTEC del modelo híbrido de 
enseñanza

Sujetos y objetos institucionales Organización, estructura, 
redes de los sujetos y objetos 
que son considerados para el 
trabajo en enseñanza híbrida.

Cuadro 1. Categorías deductivas para las entrevistas.

Los factores que emergieron de la categoría 1, vinculados a la actividad 
de los docentes y su identidad profesional, fueron que los docentes se iden-
tifican con el rol profesional docente en la universidad, más allá de que al-
gunos de ellos ejercen su profesión en la industria. Esto quiere decir que se 
consideran docentes y no sólo expertos en un área disciplinar. Se destacan 
por el desarrollo de su actividad de forma muy autónoma, son tomadores 
de decisiones para ejercer su rol docente pero también destacan que hay 
un marco institucional y un contexto favorable para ello. Es de destacar, que 
ellos se apropian de ese contexto desde sus perspectivas singulares (RODÉS, 
2018, MONEREO y DOMINGUEZ, 2014, SABULSKY, 2005). A pesar de la di-
versidad desde los aspectos personales de cada uno, el aspecto social, el con-
textual, dejan ver sus motivaciones, sus compromisos, su disponibilidad, sus 
necesidades para su desarrollo, que surgen de esa relación dialógica entre lo 
personal y lo contextual.

En la categoría 2, vinculada al desarrollo profesional docente, surgie-
ron como factores comunes la importancia de compartir buenas prácticas 
de enseñanza con sus colegas, trabajar colaborativamente y explorar pro-
puestas innovadoras en el marco de un contexto institucional favorable. En 
cuanto al factor sobre compartir buenas prácticas de enseñanza los docentes 
le adjudican un mayor impacto que a las formaciones en general que reci-
ben en cualquier otro tipo de cursos. Estas buenas prácticas de enseñanza 
compartidas luego son llevadas a sus propias unidades curriculares, lo que 
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demuestra el impacto positivo que esta modalidad de trabajo tiene para la 
formación de los docentes. Además, se deja ver en esta modalidad de for-
mación, la autogestión del conocimiento, que se aprovecha para explorar 
soluciones y mejoras en las prácticas propias de enseñanza de los docentes. 
A partir de esta red que los docentes crean con sus colegas, emerge también 
el concepto de trabajo colaborativo que se construye a partir de estos inter-
cambios. Este aspecto profundiza aún más el factor autonomía derivado de 
la primera categoría estudiada, con el matiz de la exploración y la búsqueda 
de la innovación de las prácticas. Estos docentes se piensan a sí mismos y se 
individualizan (GEWERC, 2001) como profesionales autónomos, y frente a la 
dificultad de asistir a cursos de formación, buscan, exploran y resuelven con 
otras alternativas.

A partir de la categoría 3 y su descripción, se indagó sobre cómo trabajan 
los docentes en la modalidad de enseñanza híbrida, sus concepciones y el de 
la institución, cuáles son los apoyos institucionales para su desarrollo y sus 
experiencias. Los factores que surgieron a partir de las entrevistas fueron el 
de acompañar a los estudiantes en la adaptación a la modalidad híbrida de 
enseñanza, orientarlos para trabajar colaborativamente y en equipo, promo-
ver la participación en las instancias presenciales y virtuales, interaccionar 
con los estudiantes y mantener encuentros sincrónicos (virtuales y presen-
ciales) con ellos. El resultado se focalizó principalmente en los estudiantes. 
Estos factores que surgieron están muy vinculados a la concepción de en-
señanza híbrida que los docentes tienen y que se corresponde al aspecto 
temporal de tener estudiantes de manera sincrónica tanto presenciales como 
virtuales. Esta definición que ellos tienen no se ajusta a la definición más am-
plia de enseñanza híbrida construida para este trabajo a partir de la revisión 
de la literatura realizada. La consideración de una enseñanza híbrida limi-
tada especialmente al factor temporal hace que los factores que surgieron 
de las entrevistas a las docentes sean también limitados a su concepción de 
enseñanza híbrida.

En la última categoría, 4, se indagó sobre la utilización y aprovechamien-
to que realizan los docentes sobre los sujetos y objetos institucionales que 
tienen a disposición para el cumplimiento de su tarea. Los factores emergen-
tes de las entrevistas fueron la relevancia de la coordinación para mediar en-
tre las necesidades y los sujetos y objetos institucionales para solucionarlas 
con un rol de liderazgo. Otro factor relevante fue la consideración del apoyo 
de funcionarios del área de informática para solucionar problemas de tipo 
instrumentales y el factor vinculado a los recursos que se utilizan para el 
desarrollo de la tarea docente en el que se mencionaron especialmente com-
putadoras, pizarras, cámaras, micrófonos y plataformas educativas.

En el siguiente cuadro, se presentan todos los factores emergentes de las 
cuatro categorías analizadas.

Categorías deductivas Factores emergentes
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Actividad profesional de los docentes. Identidad 
profesional

Desarrollar la autonomía
Apropiación del contexto 
favorable para el desarrollo 
del rol docente
Identificación con el rol 
docente profesional

Desarrollo profesional docente Compartir buenas prácticas de 
enseñanza
Trabajar colaborativamente
Explorar propuestas 
innovadoras en el marco de 
un contexto favorable

Enseñanza híbrida Acompañar a los estudiantes 
en la adaptación a la 
modalidad híbrida de 
enseñanza
Orientar a los estudiantes para 
trabajar colaborativamente y 
en equipo
Promover la participación en 
las instancias presenciales y 
virtuales
Interaccionar con los 
estudiantes
Mantener encuentros 
sincrónicos (virtuales 
y presenciales) con los 
estudiantes

Sujetos y objetos institucionales Relevancia de la coordinación 
para mediar entre las 
necesidades y los sujetos y 
objetos institucionales para 
solucionarlas con un rol de 
liderazgo
Apoyo con funcionarios del 
área de informática para 
solucionar problemas de tipo 
instrumentales
Mención de algunos recursos 
utilizados como computadoras, 
pizarrones, cámaras, 
micrófonos, plataformas 
educativas.

Cuadro 2. Categorías emergentes

5.3	Modelo conceptual de la enseñanza híbrida en educación 
superior

La investigación realizada permitió establecer un modelo conceptual de 
la enseñanza híbrida en la educación superior a partir de los factores comu-
nes encontrados y de la definición propia de enseñanza hibrida creada.

El concepto de enseñanza híbrida creado fue:
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“La enseñanza híbrida es aquella que prevé de manera estratégica, la 
combinación y articulación de espacios presenciales y virtuales, con el fin de 
potencializar la enseñanza y el aprendizaje, aprovechando las característi-
cas y ventajas de cada espacio y que impactan, entre otros, en aspectos rele-
vantes como en el tiempo, el espacio, la promoción de la inclusión, la mejora 
de la comunicación, la colaboración, dando más y mejores oportunidades 
para enseñar y aprender”

Como se muestra en la siguiente figura (figura 4), el modelo surge a partir 
de ese concepto propio de enseñanza híbrida y la interacción con los factores 
que definen la identidad profesional docente que emergieron de las entre-
vistas. Esto permitió visualizar un modelo conceptual en el que se represen-
tan sus elementos y cómo confluyen e interaccionan entre sí.

Figura 2. Marco conceptual de la enseñanza híbrida en la educación superior

Los aspectos identificados que definen la identidad profesional de los do-
centes activan el funcionamiento del concepto de enseñanza híbrida, facili-
tando la implementación del modelo. Este modelo supera la concepción de 
integración de tecnologías en la enseñanza y el concepto de combinación o 
enseñanza mixta, a distancia y presencial.

La interrelación entre esos aspectos y el concepto de enseñanza híbrida, 
contribuyen a pensar en estrategias más adecuadas para combinar los espa-
cios virtuales y presenciales.  Esa interacción se realiza desde las característi-
cas particulares de cada espacio y para cada contexto de aplicación, pero no 
lo hacen desde la combinación de la enseñanza virtual y la presencial. 
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Es importante reconocer la importancia de la evolución de estas modali-
dades de enseñanza. Sin embargo, haber basado el modelo híbrido en ellas, 
ha restringido su desarrollo, convirtiéndolo principalmente en una repro-
ducción de esos enfoques, limitando el progreso de la enseñanza híbrida y 
dificultando el pensarla como una nueva modalidad. Algunos ejemplos de 
ello son lo que sucede con los encuentros sincrónicos que en general re-
producen encuentros presenciales propios de la enseñanza presencial; el 
seguimiento y acompañamiento de los estudiantes reproducen las mismas 
formas de la presencialidad, difiriendo procesos nuevos que las tecnologías 
hoy permiten, como el análisis de datos, entre otros. 

Esto ha llevado a que muchos autores terminen denominando a esta mo-
dalidad de enseñanza como un “bricolage”. Sin embargo, se considera que 
híbrido no es lo mismo que mixto. No basta con superponer procesos para 
conceptualizarse como un híbrido; es necesario que esos procesos estén inte-
grados. Así como sucede en un proceso biológico de hibridación, la integraci-
ón ocurre a nivel de ADN, es decir, esta es una fusión que se da en el núcleo 
del proceso, con estrategias institucionales necesarias, que impliquen for-
mas planificadas y no improvisadas de integración entre tecnologías. Com-
prender el concepto de híbrido desde este lugar, y desarrollar los aspectos 
que identifican a los docentes que trabajan en esta modalidad, permitirá un 
mayor desarrollo y real integración de las potencialidades de las actuales 
tecnologías para mejorar el proceso educativo.

6.	 Conclusiones

El objetivo general propuesto para esta investigación se cumplió ya que 
se pudieron identificar factores comunes entre los docentes que definen su 
identidad profesional en el marco del desarrollo de la enseñanza híbrida 
universitaria.

Los principales factores comunes emergentes fueron que los entrevis-
tados son docentes autónomos y que además para serlo, cuentan con un 
espacio en su ámbito de trabajo que les permite desarrollarse. Además, otro 
de los factores comunes de estos docentes es que realizan una apropiación 
de ese contexto favorable para el desarrollo de su rol docente. Es decir, no 
tienen una actitud de espera de apoyos hacia la institución para un mejor 
desarrollo de su rol, sino que tienen una actitud proactiva ante las posibili-
dades que se les presentan, destacando su compromiso y disponibilidad ante 
las oportunidades.

Otros factores destacados son la importancia que tiene compartir las bue-
nas prácticas de enseñanza de otros colegas, más que cualquier curso de 
formación. Los docentes expresan que estas buenas prácticas compartidas 
son llevadas a sus propias prácticas, lo que demuestra el impacto positivo 
que esta modalidad de trabajo tiene para la formación de los docentes. La 
red que los docentes generan demuestra el trabajo colaborativo que se cons-
truye a partir de este intercambio. Además, refuerza el factor autonomía, en 
el que confirman una forma de trabajo que se distingue por la autogestión y 
búsqueda del conocimiento con otros, que se aprovecha para explorar solu-
ciones y mejorar las prácticas de enseñanza. Los docentes generan una red 



DOCENTES UNIVERSITARIOS QUE ENSEÑAN EN MODALIDAD 
HÍBRIDA: ESTUDIO DE LOS FACTORES QUE CONFIGURAN SU 

IDENTIDAD PROFESIONAL

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 202582

valorizando sujetos y objetos desde sus propias perspectivas y experiencias, 
que va más allá de las propuestas y discursos institucionales. 

Estos resultados consolidan la importancia de la elección de la metodolo-
gía socio material y la teoría del actor red adoptada para esta investigación 
porque permitió visualizar a los sujetos y los objetos realmente trascenden-
tes a partir de la mirada de los actores involucrados en este estudio. Estos 
resultados se consideran que son muy relevantes para la institución para 
considerar dónde poner los esfuerzos para el apoyo al desarrollo profesional 
de los docentes que trabajan en la modalidad híbrida de enseñanza.

En cuanto a la categoría sobre enseñanza hibrida es importante consi-
derar que los resultados obtenidos están ligados a la concepción que los do-
centes tienen sobre esta modalidad de enseñanza. Estos docentes ligan su 
concepción de enseñanza híbrida a la temporalidad, al tener estudiantes en 
encuentros sincrónicos de manera presencial y virtual a la vez. Hay una 
proyección de la clase presencial a la virtual, pero no desde una mirada que 
parta del análisis de los potenciales cambios que la integración de tecnologí-
as puede realizar. 

Con estos resultados, se entiende que no se están considerando propie-
dades importantes de los espacios virtuales y presenciales. En parte, este es 
el impacto que tiene la no definición clara o tal vez limitada por parte de la 
institución de lo que implica la enseñanza híbrida. Tal vez por ese motivo, al 
momento de señalar sujetos y objetos institucionales relevantes, en general 
se puede concluir que no son tan diferentes a los utilizados en un ámbito de 
integración primaria de tecnologías en la enseñanza como ser computado-
ras, pizarras, micrófonos, plataformas educativas y sujetos del área informá-
tica con un objetivo principal de solución de problemas instrumentales.

Tal vez muchos de los factores hallados no son novedosos, pero recono-
cerlos especialmente en un contexto de trabajo como el estudiado ayudan 
a focalizar los esfuerzos en las cuestiones más valorizadas y que tienen un 
impacto directo en los docentes, responsables últimos del desarrollo de la 
enseñanza híbrida como en este caso.

Por otra parte, a partir de la interacción entre la definición de enseñanza 
hibrida construida para este trabajo y los factores comunes que emergieron 
de las entrevistas, se creó un modelo conceptual de enseñanza hibrida para 
la enseñanza superior, que aporta a la teoría y que enriquece y valoriza aún 
más los resultados de la investigación realizada.

Este modelo conceptual, puede informar a la institución y orientar las 
prácticas pedagógicas, así como los planes educativos necesarios para llevar 
adelante esta modalidad de enseñanza híbrida en la educación superior.
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Resumo. Este estudo discute e analisa o Ensino Remoto Emergencial sob 
uma perspectiva da adoção de modelos pedagógicos nos currículos de 
cursos da área de STEM. O objetivo do trabalho é identificar componentes 
que possibilitem a definição de um modelo pedagógico híbrido a fim 
de guiar os professores no desenvolvimento da educação mediada pela 
tecnologia. Trata-se de uma pesquisa exploratória e descritiva, que coletou 
dados em Instituições de Ensino Superior (IES), e efetuou uma análise 
por meio da abordagem de Análise Temática. Os resultados mostraram 
como as Instituições adaptaram-se às limitações impostas pela COVID-19 
a fim de dar continuidade ao ensino. A análise levada a cabo possibilitou 
identificar quatro princípios norteadores para o estabelecimento de 
um modelo pedagógico híbrido, a saber: Acesso às Tecnologias da 
Informação e Comunicação, Oferta Contínua de Formação, Flexibilidade 
Híbrida e Avaliação e Acompanhamento. Estes princípios constituem 
pilares importantes a serem observados em IES, independentemente da 
modalidade de oferta de ensino, e contribuem para mitigar situações de 
crise.

Palavras-chave: Modelo pedagógico, Ensino Superior, Ensino online, 
Recursos TIC, pandemia COVID-19.

Abstract. This study discusses and analyzes Emergency Remote Teaching 
from the perspective of adopting pedagogical models in course curricula 
in the STEM area. The goal of this work is to identify components in order 
to define a hybrid pedagogical model to guide teachers in the development 
of technology-mediated education. This is an exploratory and descriptive 
research that collected data from Higher Education Institutions (HEIs) and 
carried out an analysis using the Thematic Analysis approach. The results 
showed how the Institutions adapted to the limitations imposed by COVID-19 
in order to continue teaching. The analysis carried out made it possible to 
identify four guiding principles for the establishment of a hybrid pedagogical 
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model, namely: Access to Information and Communication Technologies, 
Continuous Offer of Training, Hybrid Flexibility and Assessment and 
Monitoring. These principles constitute important pillars to be observed 
in HEIs, regardless of the teaching modality, and contribute to mitigating 
crisis situations.

Keywords: Pedagogical model, secondary education, online learning, ICT 
resources, Covid pandemic.
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1.	 Introdução

O uso de recursos de Tecnologia da Informação e Comunicação (TIC) tem 
crescido em diversas áreas da vida pessoal e profissional, especialmente 
após o ano de 2020, marcado pelo início da pandemia de COVID-19. De acor-
do com a Organização Mundial da Saúde (OMS), a COVID-19 foi causada pelo 
vírus SARS-CoV-2, identificado em dezembro de 2019 na cidade de Wuhan, 
China. Diante da necessidade de implementar medidas de isolamento social, 
a partir das decisões tomadas pelos governantes e agentes de saúde em todo 
o mundo, diversas Instituições de Ensino Superior (IES) passaram a utilizar 
recursos TIC a fim de possibilitar a continuidade de suas atividades acadê-
micas. Os modelos pedagógicos adotados durante a pandemia de COVID-19 
eram distintos dos modelos tradicionais de Educação à Distância (EaD), que 
requerem ferramentas específicas, equipes e metodologias adequadas a fim 
de garantir um ensino apropriado ao processo de aprendizado do estudante 
(Albino et al., 2020). A terminologia utilizada para definir esta nova modali-
dade de ensino foi denominada de Ensino Remoto Emergencial (ERE), des-
crita e discutida por Hodges et al. (2020). De acordo com os autores, o ERE é 
baseado no uso de TICs no processo de ensino, originalmente realizado de 
forma presencial, e que deve retornar à mesma modalidade ao final da situ-
ação de emergência. 

Em um contexto de crise, diversas instituições de ensino superior (IES) 
passaram pelo processo de ter que adaptar seus modelos pedagógicos. Vá-
rios estudos e avaliações deste processo tiveram o objetivo de registrar as 
dificuldades e desafios a serem superados. O trabalho de Pérez-Lopes e Alzás 
(2023) apresentou uma avaliação deste processo por meio de um ponto de 
vista “tridimensional”, analisando os recursos  necessários, além dos proble-
mas educacionais e psicológicos.  Peñuelas et al. (2020) abordaram as expe-
riências dos professores e estudantes durante a situação de emergência em 
saúde, com resultados focando na necessidade da disponibilidade de dispo-
sitivos computacionais, como laptops e smartphones, revelando também os 
desafios relacionados ao tempo de estudo e na realização de avaliações de 
aprendizagem. Em um outro artigo, Grande de Prado et al. (2021) explorou 
as intervenções realizadas na educação superior em resposta à pandemia de 
COVID-19, ressaltando os problemas enfrentados como a heterogeneidade 
dos estudantes e a busca por métodos alternativos de avaliação da aprendi-
zagem. O estudo tratou ainda da necessidade de planejamento, ressaltando 
que embora a tecnologia seja uma ferramenta poderosa, é necessário que a 
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abordagem seja cuidadosa. Por outro lado, del Arco, Silva e Flores (2021) re-
alizaram um estudo quantitativo sobre a perspectiva dos alunos em relação 
à qualidade do ensino ofertado durante o confinamento. Os resultados apon-
taram uniformidade nas metodologias de ensino, destacando a passividade 
dos alunos e a atenção limitada ao seu bem-estar emocional.

À medida que novos desafios são impostos às IES e às comunidades aca-
dêmicas, torna-se necessária uma maior organização e adaptação, especial-
mente no processo de ensino e aprendizagem e em seus modelos pedagógi-
cos. Os modelos pedagógicos são instrumentos de organização das práticas 
de ensino e aprendizagem, que buscam representar e orientar a maneira 
como os docentes podem abordar conceitos e práticas pedagógicas nas in-
terações com os alunos (Behar et al., 2007). Contudo, no mundo contempo-
râneo, os elementos encontrados nos modelos pedagógicos tradicionais pa-
recem não servir mais à sua finalidade, devido a um público cada vez mais 
conectado à Internet (com acesso instantâneo à informação), familiarizado 
com as tecnologias digitais (como jogos digitais, wearables, entre outros dis-
positivos) e, portanto, com pouco engajamento na presencialidade e pouco 
interesse pelas atividades educativas tradicionais, centradas no professor e 
na transmissão e assimilação de conteúdo. Vale ressaltar que nas IES o termo 
modelo pedagógico é pouco evidente e até desconhecido pela comunidade, 
principalmente no ensino presencial, uma vez que a necessidade de imple-
mentação de um modelo pedagógico tornou-se maior com o surgimento do 
EaD (Behar et al., 2007). Nesta modalidade, e também no ensino híbrido, o 
conceito é aplicado de forma mais ampla, como o modelo pedagógico virtual 
da Universidade Aberta de Portugal (Pereira et al., 2007), por exemplo.

Tendo em conta o exposto, o objetivo deste trabalho é discutir e anali-
sar o ERE na perspectiva dos modelos pedagógicos. A partir desta análise, 
esta pesquisa busca identificar princípios para a definição de um modelo 
pedagógico híbrido. Este modelo poderia orientar as IES e os docentes na 
utilização das TIC, bem como nas atividades presenciais e remotas nos cur-
rículos dos cursos de ciências, tecnologia, engenharia e matemática (STEM, 
das iniciais em inglês), área a ser estudada neste trabalho. O estado de São 
Paulo, em especial, possui grande vocação para o setor técnico e tecnológico, 
congregando uma grande quantidade de IES com este perfil. Mais de 150 
mil estudantes em cursos de graduação tecnológica estão matriculados em 
apenas duas grandes IES distribuídas em todo o estado. Este trabalho apre-
senta um estudo de caso em duas IES, a Faculdade de Tecnologia (FT) da 
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e o Instituto Federal de São 
Paulo (IFSP), analisando o percurso adotado em cada uma delas no enfren-
tamento da pandemia de COVID-19, seus resultados e vantagens e desvan-
tagens percebidas no contexto do ERE. O estudo contribui para o avanço do 
uso das tecnologias digitas na educação ao ressaltar a importância de que as 
IES possuam modelos pedagógicos, independentemente da modalidade de 
oferta de ensino, indo além ao identificar a existência de pilares no processo 
de ensino e aprendizagem. A adoção de tais pilares tem o potencial de miti-
gar situações de crise, permitindo a continuidade das atividades acadêmicas 
institucionais.

Este artigo está organizado em cinco seções, conforme segue. Esta seção, 
Introdução, fez uma breve apresentação do tema e ao contexto da pesqui-
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sa, destacando a situação de uso do ERE ocorrida durante a pandemia de 
COVID-19. A segunda seção lista os trabalhos relacionados a modelos peda-
gógicos, aulas online/híbridas, além de estudos realizados acerca do ERE. A 
seção 3 detalha a abordagem proposta neste trabalho, descrevendo o mate-
rial e métodos empregados. A seção 4 apresenta os resultados alcançados, 
discussões e recomendações pertinentes à adoção de modelos pedagógicos 
híbridos. Finalmente, a seção 5 apresenta considerações finais e limitações 
observadas nesta pesquisa.

2.	 Trabalhos relacionados

A motivação para desenvolver e aplicar um modelo pedagógico diversifi-
cado ocorre quando fatores específicos criam um cenário de necessidade de 
superação e melhoria do processo de ensino e aprendizagem, especialmente 
no que diz respeito aos alunos. Essa questão de contextualizar o cenário é 
o primeiro ponto a ser abordado em trabalhos relacionados. Uma revisão 
sistemática foi elaborada e publicada com trabalhos relacionados a modelos 
pedagógicos híbridos e virtuais que foram estudados e apresentados em nos-
so artigo anterior (DE ALMEIDA BROCHADO e DE CARVALHO, 2021). Alguns 
desses trabalhos trouxeram contribuições significativas para a compreensão 
da construção de modelos diversificados que podem ser utilizados em situa-
ções de crise, como na situação da pandemia da COVID-19.

Uma questão identificada na revisão sistemática é a descrição das ferra-
mentas utilizadas, como softwares online e outros recursos de TIC, por exem-
plo (Moreira, 2017). Esta situação nos permite reconhecer a importância de 
descrever todas as etapas e componentes da elaboração e aplicação de um 
modelo pedagógico, uma vez que se espera a possibilidade de sua replicação. 
Ou seja, um modelo pedagógico que apresente evidências de resultados sa-
tisfatórios pode ser estudado e adotado novamente, e o conjunto de informa-
ções completas e organizadas é fator essencial para isso. Esses pontos estão 
em conformidade com o conceito de modelo pedagógico proposto por Behar 
(2011), no que diz respeito às estratégias de utilização de modelos pedagógi-
cos.

Os artigos analisados também contribuem para a fundamentação teórica 
no desenvolvimento de um modelo pedagógico híbrido. Cinco artigos da re-
visão sistemática tratam do desenvolvimento e/ou aplicação de um modelo 
pedagógico virtual. Três deles apresentam a aplicação do modelo pedagógico 
virtual da Universidade Aberta de Portugal (UAb), um apresenta o modelo 
pedagógico virtual da Universidade do Recôncavo da Bahia (do Espírito San-
to et al., 2019) e um apresenta uma aplicação de arquitetura pedagógica no 
contexto da aprendizagem online (Michels & Aragon, 2016). A análise des-
tes estudos corrobora a relevância de um modelo pedagógico diversificado 
para a utilização de recursos digitais online (como o Moodle, por exemplo) 
e permite compreender como estes elementos podem ser incorporados nos 
modelos pedagógicos tradicionais, criando um modelo pedagógico híbrido. 
Para isso, o trabalho de Lin e Peng (2013) e os estudos apresentados na re-
visão sistemática de González-Víllora et al. (2018), defendem que a adoção 
de um modelo híbrido é satisfatória e benéfica para o processo de ensino e 
aprendizagem. Este fato indica que um modelo pedagógico que incorpore as 
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TIC, em diferentes ambientes e com diferentes metodologias, deve ser consi-
derado na proposta de um modelo pedagógico diversificado, especialmente 
na abordagem híbrida.

No que diz respeito às análises do ensino remoto nas áreas de STEM, fo-
ram encontrados trabalhos que não abordam necessariamente o conceito de 
modelo pedagógico, mas alguns elementos que compõem um modelo podem 
ser identificados. O trabalho de Polydoro, Amaral e Carvalho (2021) apre-
senta dados provenientes de dois levantamentos realizados pela UNICAMP 
a fim de avaliar o processo de ensino remoto e as condições de trabalho dos 
docentes. Alguns pontos destacados pelos autores são o uso dos ambientes 
virtuais de aprendizagem (AVA) e plataformas de videoconferência, o acesso 
à Internet e o domínio do uso das tecnologias digitais.

Em outro trabalho relacionado, Ambrósio-Accordi e Accordi (2022) ana-
lisaram a percepção de estudantes do Instituto Federal de Santa Catarina 
(IFSC) e do Instituto Federal do Rio Grande de Sul (IFRS) em relação às ati-
vidades não presenciais. O estudo apresenta dados da aplicação de um for-
mulário online com perguntas aos discentes sobre seus estudos e a relação 
com sua instituição no período pandêmico. O levantamento indica que o 
IFSC manteve o processo educativo por meio das atividades não presenciais, 
enquanto que o IFRS teve todas as suas atividades acadêmicas suspensas, 
durante o período de realização do estudo. Segundo os autores, em ambas 
as instituições o período pandêmico instaurou um cenário de difícil comu-
nicação entre a comunidade acadêmica, em especial na relação estudante e 
professor. O estudo também destacou a importância das tecnologias digitais 
de informação e comunicação durante o ERE.

Por fim, o trabalho de Marcos, Morgado e Ferreira (2022) relata algumas 
práticas do ensino remoto em duas universidades tradicionais de ensino pre-
sencial, a Universidade de São José (USJ), em Macau, e a Universidade de São 
Paulo (USP). Os relatos destacam a adoção do ensino e aprendizagem online 
baseadas em videoconferência simples, mas também aplicando princípios 
pedagógicos que promovem a interação entre estudantes, a aprendizagem 
colaborativa e a avaliação contínua. O estudo enfatiza a adoção dos princí-
pios e regras do modelo pedagógico virtual da UAb no caso da USJ, em que a 
organização do ERE foi pautada no uso dos fóruns e nas atividades formati-
vas online. Já no caso da USP, ressalta que se buscou transpor a metodologia 
do ensino presencial para o espaço online, sem uma organização pedagógica 
específica, apesar de utilizar fóruns e atividades formativas online. Toda-
via, os autores concluem que em ambas as instituições a colaboração online 
ocorreu e que o ERE garantiu de alguma forma o processo educativo.

Ao relacionar esses estudos, um quadro complexo emerge, que vai des-
de a implementação de estratégias emergenciais e tecnológicas até questões 
relacionadas às dificuldades de alunos e professores. Juntos, os estudos res-
saltam a necessidade de adaptação contínua, de reflexão sobre modelos de 
ensino e de promoção da autonomia diante de situações imprevistas, contri-
buindo para uma compreensão mais abrangente dos desafios enfrentados 
pela educação durante a pandemia. Contudo, vale destacar que este trabalho 
se concentra em realizar uma análise do ponto de vista dos modelos peda-
gógicos.
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3.	 Metodologia

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, teve como objetivo analisar os cami-
nhos percorridos pelas IES e professores da área de STEM durante o período 
em que esteve ativo o ERE. Quanto à sua natureza, é classificada como pes-
quisa aplicada, pois tem como objetivo gerar conhecimento para uma fina-
lidade específica (Gil, 2010). Quanto aos procedimentos, a pesquisa é consi-
derada um estudo de caso, analisando assim um fenômeno real, um grupo 
de indivíduos e instituições, dentro de um contexto específico. Finalmente, a 
pesquisa apresentada neste artigo é classificada como exploratória e descri-
tiva, realizada em três fases principais: A) construção do Referencial Teórico, 
B) Coleta de dados e C) Análise dos dados. A Figura 1 apresenta o panorama 
das fases da pesquisa.

Figura 1. Visão geral da abordagem proposta

Fonte: Autores (2024)

O Referencial Teórico, fase A, incluiu a realização do estudo sobre o en-
sino remoto emergencial e uma revisão sistemática envolvendo a temática 
dos modelos pedagógicos no ensino superior, resultando em uma publicação 
prévia (DE ALMEIDA BROCHADO e DE CARVALHO, 2021). Foi possível iden-
tificar na literatura trabalhos sobre modelos pedagógicos distintos e elencar 
características de modelos pedagógicos híbridos.

A coleta de dados foi realizada após definição das instituições de ensino 
a serem investigadas e incluiu informações coletadas nos sites (portais web) 
institucionais e entrevistas realizadas com docentes de duas instituições. A 
pesquisa foi avaliada e aprovada pelo Comitê de Ética da de ambas as insti-
tuições, sob o número de protocolo 42972621.9.0000.5404. Os participantes 
selecionados e convidados foram os coordenadores dos cursos superiores 
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das IES, devido ao acompanhamento por parte deles do andamento dos cur-
sos durante o ERE. Os convites foram encaminhados via e-mail institucional 
com link de acesso ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, bem 
como orientações acerca do termo e da participação na pesquisa. Definiu-se 
investigar as questões de pesquisa em instituições de ensino públicas que 
tenham caráter técnico e tecnológico, que representam o perfil dos professo-
res, enquadrando-se no contexto de STEM.

A Faculdade de Tecnologia (FT) é uma das 27 unidades de ensino e pes-
quisa da UNICAMP, localizada no estado de São Paulo, Brasil. A FT oferece 
cursos de graduação em Análise e Desenvolvimento de Sistemas, Sistemas de 
Informação, Saneamento Ambiental, Engenharia Ambiental e Engenharia 
de Telecomunicações e Engenharia de Transportes. Também oferece progra-
mas de pós-graduação em tecnologia nos níveis de mestrado e doutorado. O 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia de São Paulo (IFSP) faz 
parte de uma rede educacional com 36 campi, oferecendo diversos cursos 
técnicos de ensino médio, bacharelado, mestrado e doutorado.

Após a realização da pesquisa documental nos portais web institucionais, 
foram realizadas as entrevistas com os coordenadores dos cursos de gradua-
ção. Por se tratar de um estudo de caso, optou-se pelo formato de entrevista 
parcialmente estruturada, na qual, durante sua execução, são apresentados 
alguns pontos de interesse referentes ao tema da pesquisa, a fim de orientar 
o entrevistado e o entrevistador no fluxo da conversa (GIL, 2010). Para auxi-
liar nesse processo, um roteiro de entrevista foi elaborado e compartilhado 
com os participantes. Esse roteiro está disponível no material suplementar 
deste artigo.

Cinco participantes foram selecionados e denominados de Entrevistado 
A, Entrevistado B e assim sucessivamente até Entrevistado E, a fim de pre-
servar suas identidades. Os entrevistados A, B e E são docentes/coordenado-
res do IFSP, enquanto os entrevistados C e D, docentes/coordenadores da FT. 
Devido ao distanciamento social na pandemia da COVID-19, as entrevistas 
foram realizadas por meio de plataforma de videoconferência, comparti-
lhando áudio e vídeo em computador ou dispositivo móvel. Foram utilizados 
os ambientes Google Meet® e Microsoft Teams®, de acordo com o acesso e 
conhecimento dos entrevistados sobre cada plataforma.

Com respeito à análise dos dados, a metodologia adotada foi a Análise Te-
mática (AT). Proposto por Clarke e Braun (2013), a AT é um método utilizado 
para identificar, descrever e analisar temas (padrões) em dados qualitativos. 
O método consiste em seis fases: (1) Familiarização com os dados; (2) Codi-
ficação; (3) Busca por temas; (4) Revisão de temas, (5) Definição de temas; 
e (6) Escrita. Na primeira fase, Familiarização com os dados, deve ocorrer 
uma leitura aprofundada dos dados. A fase 2, Codificação, trata da geração 
de palavras-chaves, extraindo dos dados os termos considerados mais im-
portantes. A terceira fase tem um foco analítico, onde se deve agrupar as 
palavras-chaves em potenciais temas (Souza, 2019). Como o nome indica, 
a quarta fase trata da revisão dos temas, ou seja, reavaliam-se os temas de 
acordo com os propósitos da pesquisa. Na quinta fase, ocorre a definição dos 
temas propriamente dita. Finalmente, na sexta fase os temas identificados 
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são definidos e o pesquisador deve detalhar o que será escrito e elaborado 
na análise de cada tema.

Segundo Souza (2019), a utilização da AT como método de análise de da-
dos vem crescendo em trabalhos de pós-graduação e pesquisas acadêmicas, 
especialmente nas áreas de Educação e Psicologia. Considerando que a cole-
ta de dados contou com buscas em portais web institucionais e entrevistas, a 
AT é altamente recomendada para buscar e identificar ideias, sentimentos e 
considerações comuns (Souza, 2019). A adoção desta abordagem metodoló-
gica justifica-se também por ser aplicável a problemas de investigação rela-
cionados com um fenômeno e contexto específico, como é o caso da ERE. Este 
aspecto é destacado por Clarke e Braun (2013) como um cenário adequado 
para aplicação da AT.

4.	 Resultados e discussões

Durante o desenvolvimento deste trabalho foram visitados as páginas 
web oficiais da FT1 e do IFSP2, buscando informações relacionadas ao pro-
cesso de adaptação das atividades das instituições diante da pandemia da 
COVID-19. Para tanto, foram considerados documentos como resoluções, 
portarias e comunicados oficiais, além de diretrizes, ações e eventos (como 
seminários online, debates e ofertas de formações, por exemplo). As entre-
vistas já mencionadas foram realizadas conforme descrito na seção anterior. 
Após o envio dos convites, foram realizadas seis entrevistas com coordena-
dores de cursos de graduação das duas instituições. Porém, uma das entre-
vistas não foi utilizada neste trabalho, pois o participante não confirmou a 
aceitação dos termos da pesquisa e assim os dados foram descartados. Al-
guns trechos das respostas que contribuíram para os resultados desta pes-
quisa serão apresentados nesta seção. Vale ressaltar que alguns dados foram 
omitidos para preservar a privacidade dos participantes e das instituições.

4.1	 Adaptação para o ensino remoto

De acordo com Hodges et al. (2020), o objetivo das instituições de ensino 
em situação de crise não deve ser recriar a estrutura e o contexto do ensino 
presencial, mas sim garantir o acesso à aprendizagem e ao apoio educati-
vo de forma rápida e fiável. Partindo dessa premissa, a análise mostra que 
tanto a FT quanto o IFSP, apesar das dificuldades (principalmente no início 
da pandemia de COVID) e das diferenças de planejamento, apresentaram 
soluções que garantiram o acesso de seus alunos e a continuidade do ensino. 
Documentos orientadores institucionais da UNICAMP e do IFSP reforçam a 
tese dos autores. Os textos orientaram a implementação de práticas pedagó-
gicas mediadas pelas TICs e a manutenção da autonomia das práticas dos 
docentes no processo, a fim de atingir os objetivos nos cursos de STEM. A 
lista dos documentos consultados nesta pesquisa está disponível no material 
suplementar deste artigo.

1	 www.ft.unicamp.br	

2	 www.ifsp.edu.br	
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No IFSP, além dessas orientações, o documento lista uma série de abor-
dagens de atividades não presenciais, como aulas síncronas e assíncronas, 
estudo dirigido, projetos, simulações, entre outros. O mesmo documento es-
tabelece ainda a forma como deveria ser efetuado o controle de frequência, 
que consistia no registro da participação dos alunos por chamada nas aulas 
síncronas ou pela entrega de atividade assíncrona. Segundo relato dos coor-
denadores, as orientações foram seguidas pelos professores, conforme mos-
tram as falas dos entrevistados A e E, respectivamente:

“fazemos atividades síncronas, onde é obrigatória a presença do 
aluno, e as assíncronas são medidas (...) a frequência é medida 
pela entrega das atividades”;

“Então isso foi padronizado, foi combinado entre os professores, 
né, registrar presença, se você notar algum aluno faltando às au-
las, tentar entrar em contato com esse aluno e se não conseguir, 
passar para o (setor) pedagógico específico, respectivamente.”

No caso da FT também foram sugeridas atividades síncronas e assíncro-
nas, avaliações formativas e desenvolvimento de projetos. Quanto ao contro-
le de frequência, os professores não deveriam fazer nenhum registro formal, 
tendo em vista que foi estabelecida a frequência integral para todos os alu-
nos da instituição. Quanto à execução dos cursos, todos os participantes de 
ambas as instituições afirmaram que todos foram oferecidos de forma remo-
ta, ou seja, não houve disciplinas impedidas de continuar devido à impossi-
bilidade de atividades presenciais. Consequentemente, também não houve 
relatos de atividades presenciais nos cursos coordenados pelos participantes.

Na análise deste trabalho, identificou-se uma presença constante de co-
missões e setores pedagógicos de ambas as instituições em reuniões, discus-
sões e ações de formação, a fim de realizar um acompanhamento eficaz das 
atividades durante o ERE. Houve grande preocupação com as dificuldades 
técnicas de professores e alunos, expressas através de propostas de progra-
mas de empréstimo de equipamentos, cursos e treinamentos, entre outras 
medidas identificadas. 

As estratégias das instituições foram implementadas não só para manter 
a continuidade do processo de ensino e aprendizagem, mas também para 
tentar evitar o aumento da evasão e do número de alunos com baixo ren-
dimento, resultados que são esperados dado o contexto da pandemia. Vale 
destacar também o apoio psicológico e as ações de acolhimento, demons-
trando preocupação com a crise sanitária e seus impactos na comunidade 
acadêmica. Ambas as instituições, por meio dos respectivos setores compe-
tentes, produziram conteúdos, palestras e outras ações divulgadas em canais 
de comunicação com o intuito de ajudar professores, alunos e até membros 
externos.

4.2	Recursos utilizados e avaliações

Conforme discutido por Hodges et al. (2020), na situação de distancia-
mento social os recursos de TIC foram adotados a fim de buscar sanar ou 
diminuir os efeitos da ausência de recursos e momentos presenciais, em que 
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as interações precisam se adaptar. Os recursos que mais se aproximam dessa 
característica tão impactante são os AVAS e as plataformas de videoconferên-
cia, que podem ser utilizados nos momentos síncronos e assíncronos de in-
teração. Este estudo identificou que, em ambas as instituições, estes recursos 
foram amplamente utilizados. Os levantamentos apresentados no trabalho 
de Polydoro, Amaral e Carvalho (2021) corroboram esta afirmação, no âmbi-
to das unidades da UNICAMP.

Com relação aos espaços, os relatos indicam que os cursos que envolvem 
o uso de laboratórios foram adaptados e que seria estudada a possibilidade 
de reforçar as práticas desses cursos quando as atividades presenciais fos-
sem possíveis. O trecho da transcrição do Entrevistado C revela:

“(...) temos alguns cursos que envolvem laboratório, como Quí-
mica, né, mas também houve uma adaptação por parte dos pro-
fessores. (…) o que a gente tem aí como compromisso é, num mo-
mento oportuno, resgatar de alguma forma essas práticas com os 
alunos, enfim, estamos estudando isso, ok? Mas todos os nossos 
cursos já foram concluídos, (...)”

	 Compreende-se, pela fala do Entrevistado C, que as adaptações reali-
zadas nas disciplinas que utilizam laboratórios podem não ter sido suficien-
tes para atingir os objetivos de aprendizagem desejados.

Nas duas instituições, as atividades de avaliação também sofreram adap-
tações e foram flexibilizadas, devido ao formato não presencial e às adapta-
ções de conteúdo. Um trecho da transcrição do Entrevistado B descreve bem 
essas adaptações:

“(...) não temos mais provas durante uma hora e meia, até porque 
mudou todo o horário da aula, foi ajustado tudo né, (...). Uma aula 
de só 50 minutos, pra você não ficar cansado (...)”

No relato do Entrevistado D, além da flexibilidade, também aparecem 
exemplos de atividades:

“(...) Acredito que os professores, em geral, foram bastante flexí-
veis na alteração das avaliações, principalmente, propondo alte-
rar as formas de avaliação através de listas de exercícios, tra-
balhos, apresentações, testes no sistema Moodle, testes também 
offline, onde o aluno recebeu a prova e teve um prazo para postar 
a solução online no sistema”

Voltando ao relato do Entrevistado B, ele reforça a flexibilidade das ava-
liações em forma de tarefas no trecho:

“(...) em geral tem tarefas, tarefas semanais ou quinzenais, não 
tem mais prova, aquela prova (tradicional), (...) esse formato de 
prova não está disponível no meu curso. Me parece que outros 
também adotaram isso né, estamos flexibilizando (as avaliações) 
(...)”
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Esse formato também pode contribuir para aliviar a pressão e a densi-
dade de conteúdo em avaliações isoladas e com menor tempo de execução, 
principalmente para os alunos.

Quanto à aplicação de Metodologias Ativas, estas foram sinalizadas in-
diretamente através de ações de formação. Nos dados da entrevista, apenas 
um dos coordenadores (Entrevistado A) mencionou a aplicação por um pro-
fessor, mas sem sucesso:

“(...) teve um professor que me contou que estava trabalhando 
com sala de aula invertida e não deu certo. Não deu certo, a ponto 
de um aluno me procurar e dizer que tinha que escolher o que ia 
estudar porque o professor disse que era ‘invertido’”

	 Segundo o Entrevistado A, essa reprovação pode ser justificada por 
uma questão cultural, destacando também o papel do aluno:

“(...) nem aluno nem professor estão acostumados a trabalhar 
com isso, então você pega, por exemplo, o professor não tem prá-
tica com isso, não é mais a prática normal dele, aí ele vai começar 
a trabalhar, mas os alunos também não estão acostumados.”

Os demais relatos expressam apenas um conhecimento superficial sobre 
o tema e de que são necessários mais treinamentos e estudos para incorpo-
rar essas estratégias ao processo de ensino. A questão da formação docente 
está presente na fala do Entrevistado D no trecho:

“E os professores também precisam se adaptar a essas metodolo-
gias. Alguns professores estão fazendo isso (...). Mas é uma coisa 
que precisa (...) acredito que a gente precisa passar por mais ca-
pacitação,(.. .)”

Em relação às atividades e momentos síncronos e assíncronos, os profes-
sores tiveram liberdade de escolha e organização na adaptação dos planos 
de aula das disciplinas. Os resultados das entrevistas são mistos como espe-
rado, com relatos indicando a autonomia do docente, conforme demonstra a 
fala do Entrevistado A:

“Ficou bem livre, no começo, até hoje eu penso que é livre, né, fica 
a critério do professor.”, “(...) eu diria que os professores estão aí 
numa média de quarenta por cento síncrona e sessenta por cento 
assíncrona.”

Dois coordenadores, sendo um de cada IES, indicaram uma preferência 
maior dos docentes por atividade síncronas, o Entrevistado E no trecho:

 “(...) se eles têm acesso ou não a Internet, uma Internet de boa 
qualidade, um computador ou notebook para eles utilizarem. 
[Omitido] esse problema foi minimizado e por esse motivo é que 
os professores acabaram optando pelas atividades síncronas”

	 E o Entrevistado C na passagem:
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“(...) mas eu não tinha feito as aulas síncronas. E quando eu fiz, 
eu percebi que os alunos sentiam muita falta. Então, acho que 
conforme foi se percebendo que a coisa (pandemia) foi avançan-
do, que não retornava, aí acho que naturalmente a aula síncrona 
acabou virando uma realidade”

Considerando os resultados apresentados no trabalho de Ambrósio-Ac-
cordi e Accordi (2022), pode-se concluir que o IFSP respondeu ao contexto 
da pandemia de COVID-19 de maneira similar ao IFSC. Cabe destacar que 
os Institutos Federais são instituições públicas de ensino que representam 
um estado ou uma região específica, e que gozam de autonomia e liberdade 
na tomada de decisões, geralmente considerando os anseios da comunida-
de acadêmica e do arranjo produtivo local, motivo pelo qual podem existir 
divergências entre as respostas e formas de conduzir o processo educativo 
diante de situações de crise.

4.3	Avaliação do ensino remoto

Independentemente das avaliações realizadas pelas instituições, os en-
trevistados manifestaram preocupação com o impacto do ERE no conteúdo 
dos seus cursos. Ao ser questionado sobre esses impactos e uma possível 
perda de qualidade no processo de ensino e aprendizagem, o Entrevistado 
B afirma:

“Lamentavelmente sim. (…) nós professores sabemos que a perda 
é significativa. (Há) uma perda significativa de qualidade nessas 
aulas, especificamente nas práticas”

Em seu relato, o Entrevistado E também descreve sua visão sobre o con-
teúdo no trecho

“(...) Acho que o conteúdo é todo o contexto. O conteúdo é a expe-
riência universitária, é a conversa com o colega, é um livro que é 
indicado, é um curso que pode ser feito, é a conversa de corredor, 
é o encontro entre pessoas de outras áreas e poder ter essa intera-
ção de saberes, essa troca de saberes”

O Entrevistado D demonstra maior preocupação com a continuidade do 
ensino na passagem:

“Acredito que mais do que o conhecimento aprofundado que é ne-
cessário para a [área de curso omitida], acho que neste momento 
a continuidade é mais importante. Porque muitos estão desani-
mando, muitos estão desistindo do curso”

Essa observação do coordenador do curso atende ao objetivo de garantir 
o acesso à aprendizagem, discussão realizada por Hodges et al. (2020).

Na última parte das entrevistas foram discutidas as vantagens e desvan-
tagens do ERE na perspectiva dos coordenadores, que também refletiram 
sobre possíveis benefícios da experiência para o retorno do ensino presen-
cial ou para uma transição para o ensino híbrido. Quanto às desvantagens, 
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alguns dos coordenadores relataram grande preocupação com a carga horá-
ria docente, como na fala do Entrevistado A no trecho:

“E hoje o que acontece é que o professor está fazendo tudo na [ins-
tituição], Então do meu ponto de vista, os professores (…) estão 
fazendo o melhor que podem. Ninguém está se recusando a fazer, 
ninguém. Então, o que estou vendo é muito esforço, em aprender 
e tentar fazer certo.”

Ainda sobre as desvantagens do processo, o Entrevistado E reforça sua 
opinião sobre o contexto escolar e as interações presenciais e a importância 
disso no processo de ensino. Nesse sentido, considera que o ERE pode preju-
dicar a formação do aluno:

“Como a gente não tem essa interação, a gente não conversa, a 
gente não tem motivos para criticar, né, não estou falando que nas 
aulas presenciais a gente também tem isso, mas nas aulas presen-
ciais temos muito mais potencial para desenvolver isso”

Em outro trecho, o Entrevistado E comenta que uma possível solução 
para esse problema seria o ensino híbrido:

“Então nesse aspecto eu pessoalmente acredito que é impossível 
você fazer um curso apenas na modalidade remota. Acho que se-
ria possível um modelo um pouco mais híbrido (...)”

As vantagens destacadas nos relatos estão justamente relacionadas à 
questão do ensino híbrido. O entrevistado D comenta que o ERE pode contri-
buir para o futuro do ensino em termos de “otimização de recursos, otimiza-
ção de tempo, flexibilidade”. O entrevistado B explica:

“(...) vamos voltar com mudanças, acho que sim, está na hora [da 
instituição], do nosso campus (...) pensar. Já conversei com o di-
retor, ele já está preocupado com essa demanda, com as salas de 
aula, com a nossa infraestrutura crítica. Temos muitas aulas para 
poucas salas, não cabemos mais dentro daquele prédio. Como 
será? Essa é a solução.”

Contudo, apesar dos benefícios do ERE, para esta possibilidade de adoção 
do ensino híbrido mencionado nos relatos, deve-se destacar a preparação de 
professores e alunos para o contexto e diferenças no processo de ensino e 
aprendizagem nesta modalidade. Apesar disso, é possível inferir que é pos-
sível implementar o ensino híbrido em seus cursos, ao considerar os relatos 
das entrevistas e a pesquisa documental realizada.

4.4	Perspectivas para o ensino híbrido

As considerações e reflexões sobre o ensino híbrido, coletadas nas en-
trevistas, contribuíram para esta pesquisa, possibilitando vislumbrar alguns 
componentes que um modelo pedagógico híbrido deve incorporar. Assim, 
voltando à proposta deste trabalho, os componentes que poderiam ser desta-
cados estão associados a um modelo pedagógico híbrido focado em garantir 
a execução de atividades síncronas e assíncronas, presenciais e online. Ou 
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seja, uma possível proposta de modelo pedagógico híbrido para as institui-
ções estudadas deveria estar focada no ensino híbrido, e não na mistura de 
diferentes elementos como já apresentado em outros modelos pedagógicos 
diversificados.

Outra consideração válida neste estudo reside na relação da adoção e 
identificação de um modelo pedagógico por meio de suas características, fato 
resultante do desenvolvimento deste estudo. Tal afirmação vai ao encontro 
dos resultados apresentados no trabalho de Marcos, Morgado e Ferreira 
(2022), especialmente na forma em que as instituições estudadas embasa-
ram-se ou não em um modelo pedagógico teórico durante o período pan-
dêmico, mas que de certa forma conseguiram manter o processo educativo.

Analisando os resultados do estudo de caso e as discussões apresentadas, 
foi formulada uma lista de componentes principais. A Tabela 1 apresenta 
os componentes específicos de uma proposta de modelo pedagógico híbrido 
para as instituições.

Tabela 1. Componentes para uma proposta de modelo pedagógico híbrido

Elementos de um modelo 
pedagógico
(Behar et al., 2007)

Componentes identificados neste trabalho

Aspectos organizacionais Divisão e descrição do modelo pedagógico por 
fases ou etapas de implementação

Aspectos metodológicos Implementação de teorias centradas no processo 
de aprendizagem do estudante (ex.construtivista)

Aspectos tecnológicos Descrição e categorização das ferramentas de 
TIC, bem como a forma de execução (online ou 
offline)

Aspectos organizacionais / 
metodológicos

Organização de atividades e momento síncronos 
e assíncronos

Aspectos metodológicos / 
Estratégias de aplicação

Instrumento de avaliação do modelo pedagógico 
para adaptações necessárias e possibilidade de 
replicação

Fonte: Autores (2024)

Com a identificação desses componentes, apresentados na Tabela 1, e à 
luz das propostas apresentadas por Behar et al. (2007) e por do Espírito Santo 
et al. (2019), alguns princípios norteadores foram desenvolvidos como pro-
posta de ponto de partida sobre o tema dos modelos pedagógicos híbridos. 
Estes princípios, representados na Figura 2, são compostos por 4 dimensões 
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principais e pretendem contribuir como elementos de base para uma futura 
discussão e elaboração de um modelo pedagógico híbrido.

Figura 2. Princípios propostos para um modelo pedagógico híbrido

Fonte: Autores (2024)

O princípio do acesso às TIC diz respeito à definição, utilização e garantia 
de acesso aos recursos educativos, digitais ou não. Este item inclui elementos 
identificados nesta pesquisa como essenciais para o processo de ensino e 
aprendizagem, como AVAs, softwares de videoconferência e ferramentas de 
gravação e edição de vídeos, entre outros. A garantia de acesso, conhecida 
como inclusão digital por outros modelos, aponta para a necessidade de dis-
ponibilizar no campus/unidade computadores, notebooks, tablets ou dispo-
sitivos similares com acesso à Internet para uso da comunidade acadêmica. 
No que diz respeito à utilização de AVAs e outros recursos TIC, a garantia de 
acesso e utilização também deve estar associada a oportunidades de forma-
ção.

No segundo princípio, a oferta contínua de formação para todos os mem-
bros da comunidade, especialmente e como prioridade para os professores, 
é elencada como fundamental para a composição de um modelo pedagógico 
híbrido. As ações de formação devem ter como foco principal os temas e 
práticas relacionadas com as TIC, mas também a concepção e utilização de 
outros elementos como as Metodologias Ativas bem como o próprio conceito 
de modelo pedagógico. Conforme apontou a pesquisa, esses elementos po-
dem ser considerados inovadores no âmbito das instituições estudadas, uma 
vez que têm sido pouco explorados. Portanto, sugere-se promover ações de 
formação sobre os temas.

Além das atividades de avaliação, a flexibilidade foi um termo chave du-
rante o ERE, nos formatos de aula e em outras atividades de ensino. Portanto, 
o terceiro princípio trata dessa flexibilidade entre atividades síncronas, as-
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síncronas, presenciais e online. Dentre os princípios desenvolvidos, este é o 
que mais exige discussão e planejamento junto às comunidades acadêmicas, 
pois envolve diversas questões relacionadas à logística, infraestrutura, cur-
rículos, metodologias, entre outros elementos. Também é necessário consi-
derar questões legais relacionadas à proporcionalidade das aulas online em 
cursos presenciais, ao organizar reformulações e/ou novas propostas de cur-
sos, a fim de obter um currículo adequado à modalidade híbrida de ensino.

O último item do esquema de princípios elaborado diz respeito à neces-
sidade de avaliação e acompanhamento por parte das instituições num pos-
sível processo de elaboração e aplicação de um modelo pedagógico híbrido. 
Este princípio inclui a realização de pesquisas utilizando questionários dire-
cionados aos respectivos segmentos de alunos, professores e demais funcio-
nários. Recomenda-se também a promoção de reuniões, eventos, seminários 
e discussões sobre os rumos de um modelo pedagógico híbrido de processo 
de ensino e aprendizagem.

Por fim, destaca-se que os princípios e componentes apresentados nesta 
pesquisa devem ser considerados como uma proposta, a partir da análise da 
literatura e dos dados obtidos na pesquisa documental. Estes podem ser con-
siderados como elementos essenciais para o planejamento e elaboração de 
modelos pedagógicos híbridos que possam atender aos anseios dos profes-
sores, dos alunos e do projeto pedagógico dos cursos STEM da FT e do IFSP. 
Espera-se que esta contribuição sirva de ponto de partida ou ampliação para 
discussões nas comunidades das instituições sobre o futuro do processo de 
ensino e aprendizagem em seus cursos de graduação.

5.	 Conclusões

No contexto de distanciamento social causado pela pandemia da CO-
VID-19, o ERE foi a solução adotada pelas instituições acadêmicas estudadas 
como forma de promover a continuidade do processo de ensino e aprendi-
zagem. O estudo realizado mostra que, apesar dos desafios, tanto as comuni-
dades do FT quanto as do IFSP obtiveram sucesso nessa tarefa. Os dados co-
letados contribuíram para analisar ações e decisões de ambas as instituições 
durante o período de ensino remoto imposto pela pandemia da COVID-19. 
Foram recolhidos e analisados documentos que comunicavam as ações insti-
tucionais, bem como visitados e analisados websites e outros canais dedica-
dos à divulgação e promoção de informação, recursos, formação e conteúdos 
relacionados ao ERE.

Neste trabalho, os principais desafios enfrentados foram relacionados ao 
estudo do conceito de modelo pedagógico e à organização das entrevistas. 
Durante o estudo sobre modelo pedagógico, foram encontradas diversas de-
finições distintas, por vezes confundidas com outros conceitos do campo da 
educação, como as próprias teorias de ensino e aprendizagem, por exemplo. 
Foi também necessário compreender os diferentes tipos de modelos peda-
gógicos e em que contexto se enquadram. Somente após a fundamentação 
teórica, revisão sistemática e discussões, foi possível organizar as ideias e de-
terminar os objetivos e parâmetros constituintes de um modelo pedagógico 
híbrido.
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Em relação aos resultados, os dados e discussões apresentados neste artigo 
forneceram suporte satisfatório para identificar os componentes necessários 
para um modelo pedagógico híbrido que pudesse se enquadrar no contexto 
de ambas as instituições acadêmicas. Estes resultados levaram à concepção 
de quatro princípios orientadores que estavam diretamente ligados aos ele-
mentos estudados, para melhor compreender o processo de transição das 
instituições durante a implementação da ERE nos seus cursos STEM. Aces-
so às TICs, oferta contínua de formação, flexibilidade híbrida e avaliação e 
acompanhamento, constituem, portanto, pilares acadêmicos indissociáveis a 
serem observados na construção de modelos pedagógicos, em distintos cur-
sos com aulas síncronas ou assíncronas, seja para instituições que atuam na 
modalidade presencial ou na modalidade de ensino a distância.
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Apêndice A

Material suplementar

Todo o conteúdo está disponível no website:

https://www.ea2.unicamp.br/ensino-digital-3/

•	 Página: A modelagem de unidades de aprendizagem usando recursos 
de Ambientes Virtuais

•	 Página: Algumas dicas sobre Ensino e Aprendizagem digital
•	 Página: Orientações gerais sobre o uso d eplataformas de videocon-

ferências
•	 Página: Orientações sobre a organização de estudos não presenciais 

para alunos (SAE)
•	 Página: Orientações sobre o planejamento de disciplina e organiza-

ção do AVA
•	 Página: Sugestões sobre o planejamento de aulas em tempos de Co-

vid-19
•	 Documento web: Tutorial de Utilização do Moodle- Docentes
•	 Documento web: Tutorial de Utilização do Google Classroom- Docen-

tes
•	 Documento web: Google Meet- Tutorial
•	 Documento web: Google Suite- Tutorial
•	 Artigo: “Assesment Strategies for Online Learning”
•	 Documento web: Avaliação em tempos de Covid-19
•	 Página: Boas Práticas para realização de testes ou exames on-line
•	 Documento web: Elaborando Provas e Exercícios no Moodle
•	 Artigo: “Evacuación del y para el aprendizage: instrumentos y estra-

tegias”
•	 Página: Lista de Laboratórios Remotos
•	 Ofício nº 9/2020 (Link de Acesso): https://www.ifsp.edu.br/images/

reitoria/Comites/Covid19/PRE/oficio_09_2020__ded_cead.pdf
•	 Website: MEAO - Metodologias de Ensino-Aprendizagem On-Line: 

https://express.adobe.com/page/toLxEiWNw553y/
•	 Website: Trilhas formativas: https://padlet.com/ded_ifsp/trilhas-for-

mativas-vtczd8zruu1q
•	 Guia: Uso das TICs, Mídias e Linguagens nos processos educativos: 

https://editora.ifsp.edu.br/edifsp/catalog/book/32

Apêndice B 

Roteiro para entrevista parcialmente estruturada
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Dados de Identificação

Entrevistado(a):

Data e local de nascimento:

E-mail:

Data da entrevista:

Instituição a que é vinculado(a):

Endereço da instituição:

Cargo na instituição:

Bloco I – Carreira e Instituição

1.	 Qual a sua formação?
2.	 Há quantos anos atua como docente?
3.	 Qual o curso em que atua como coordenador?
4.	 Por quanto tempo está na função de coordenador?
5.	 Realizou curso de formação pedagógica?
6.	 Com relação ao seu campus, quais são os cursos ofertados atualmen-

te?
7.	 O câmpus oferece ou já ofereceu cursos de ensino a distância (EAD)?
8.	 Qual sua experiência com ensino virtual, incluindo a modalidade 

EAD e ensino híbrido? (Ex.: Realizou cursos, lecionou ou atuou em cursos)
Bloco II – Pontos de discussão da pesquisa

9.	 Após a comunicação da suspensão das atividades em razão da pande-
mia, por quanto tempo o campus permaneceu sem aulas?

10.	Relate brevemente o processo de adaptação das aulas para o forma 
remota (Ex.: duração, discussões, participação da coordenação e dos docen-
tes).

11.	Houve disciplinas que não puderam ser conduzidas de forma remo-
ta? Integralmente ou parcialmente? Foram definidas estratégias para contor-
nar esta questão?

12.	Foi possível realizar atividades presenciais, ainda que limitadas? Se 
sim, em quais disciplinas/conteúdos?

13.	Com relação a preparação para o processo de adaptação, além dos 
comunicados, orientações e informações disponibilizadas pela instituição, 
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houve alguma formação adicional aos coordenadores? E aos docentes? É 
possível ter acesso aos comunicados e orientações da instituição?

14.	A instituição definiu algum modelo ou roteiro para o funcionamento 
das aulas remotas? Caso positivo, quais são os elementos constituintes?

15.	Houve definição ou priorização para realização de aulas síncronas ou 
assíncronas?

16.	Houve definição de um modelo ou forma na qual os docentes deve-
riam realizar a avaliação do estudante em suas disciplinas?

17.	Como era controlada a frequência e participação dos estudantes nas 
aulas remotas? A frequência às aulas remotas era obrigatória?

18.	A instituição monitorava/conhecia/colaborava para o desenvolvi-
mento de competências digitais (o nível de letramento digital) dos docentes? 
E durante a pandemia?

19.	Como você avalia o emprego das Tecnologias da Informação e Co-
municação (TIC) pelos docentes do curso que coordena? Como é o acesso e 
disponibilidade deste recurso pela instituição?

20.	Ainda considerando os recursos de TIC, quais foram os ambientes 
virtuais de aprendizagem (AVA) utilizados? A definição se deu no âmbito do 
curso ou da instituição/câmpus? E sobre a plataforma de videoconferência? 
A instituição já utilizava ou tinha estrutura de AVA e plataforma de video-
conferência?

21.	Relate sobre recursos educacionais utilizados no curso em que coor-
dena, tais como Objetos de Aprendizagem e REAs (Recursos Educacionais 
Abertos). Quais foram as adaptações e transposições realizadas nesse senti-
do?

22.	Com relação às questões pedagógicas, considerando as teorias de en-
sino e aprendizagem como o instrucionismo e o construtivismo, como foi a 
adaptação para o ensino remoto?

23.	Ainda com relação à pedagogia, foi empregada alguma metodologia 
ativa no curso em que coordena (Ex.: aprendizagem baseada em problema, 
sala invertida, entre outros)? Se sim, fale um pouco sobre as disciplinas e de 
como você avalia a aplicação.

24.	Fale a respeito da receptividade e acompanhamento das atividades 
remotas relatadas pelos discentes do curso que coordena. Houve algum mo-
mento de avaliação de curso neste período? É possível ter acesso a essa ava-
liação?

25.	Por fim, faça uma observação sobre os resultados, vantagens e des-
vantagens dos caminhos tomados no curso em que coordena.

Agradecimentos

Espaço para esclarecimentos de dúvidas do participante e finalização da 
entrevista.
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Resumo. O presente estudo trata da utilização de metodologias ativas 
e tecnologias digitais em produtos educacionais com foco na Educação 
Profissional e Tecnológica (EPT). Nesse contexto, tem-se como objetivo 
analisar os produtos educacionais produzidos no âmbito do Mestrado 
em Educação Profissional e Tecnológica, vinculado ao Instituto Federal 
do Tocantins – Campus Palmas. Como referência teórica para esta 
investigação, foi analisada a relação desses produtos com as tecnologias 
digitais, a formação humana integral, as novas práticas pedagógicas e os 
critérios de classificação em que cada um deles se enquadra. Os resultados 
apontaram que o uso de metodologias ativas, articuladas ao emprego de 
ferramentas tecnológicas, é fundamental para inovar e tornar o ensino 
mais dinâmico, eficiente e inclusivo.

Palavras-chave: Educação Profissional e Tecnológica, Produtos 
Educacionais, Metodologias Ativas, Tecnologias Digitais.

Abstract. This study deals with the use of active methodologies and 
digital technologies in educational products focused on Professional and 
Technological Education (EPT). In this context, the objective is to analyze the 
educational products produced within the scope of the Master’s Degree in 
Professional and Technological Education, linked to the Instituto Federal do 
Tocantins – Palmas Campus. As a theoretical reference for this investigation, 
the relationship of these products with digital technologies, comprehensive 
human development, new pedagogical practices and the classification 
criteria in which each of them fits were analyzed. The results indicated that 
the use of active methodologies, articulated with the use of technological 
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tools, is essential to innovate and make teaching more dynamic, efficient 
and inclusive.

Keywords: Professional and Technological Education, Educational 
Products, Active Methodologies, Digital Technologies.
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1.	 Introdução

Os métodos tradicionais de ensino transformaram o professor em uma 
figura de autoridade sobre o aluno. No entanto, diversas transformações 
sociais e tecnológicas têm contribuído para mudanças nesses paradigmas 
educacionais, especialmente no processo de ensino-aprendizagem (Freiber-
ger & Berbel, 2010). Branco et al. (2020) apontam que, ao longo das últimas 
décadas, houve um aumento no desinteresse dos alunos pelos conteúdos 
apresentados em sala de aula. Assim, constata-se que a mera transmissão de 
informações não caracteriza mais uma aprendizagem significativa.

Diante dos questionamentos sobre as concepções e técnicas de ensino, 
surgiram novas compreensões, propostas e metodologias de ensino, entre 
elas as chamadas metodologias ativas de aprendizagem (Bernini, 2017). Para 
esse autor, esse modelo rompe com a pedagogia tradicional e se fundamen-
ta na pedagogia problematizadora, promovendo uma mudança significativa 
no fazer pedagógico ao colocar o aluno como protagonista central do proces-
so, principalmente quando articulado com as tecnologias digitais. Com isso, 
desenvolvem-se novas expertises, tais como iniciativa, criatividade, criticida-
de, capacidade de autoavaliação, trabalho em equipe, entre outras (Almeida 
et at., 2019). 

Assim sendo, o professor deixa de estar no centro e passa a atuar como 
orientador e facilitador da aprendizagem dos estudantes (Bernini, 2017). O 
uso de metodologias ativas em sala de aula contribui para a manutenção 
do interesse e da motivação dos alunos, especialmente quando articuladas 
com as Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs), considerando a 
hiperconectividade resultante do mundo globalizado. Nesse contexto fértil, 
a formação humana integral ganha maior relevância, possibilitando aos su-
jeitos sociais o desenvolvimento de suas múltiplas capacidades intelectuais e 
cognitivas (Almeida et al., 2019).

Nesse sentido, o uso de metodologias ativas e ferramentas tecnológicas 
torna-se, cada vez mais, essencial no âmbito educacional, seja por meio do 
ensino direto aos estudantes, seja por meio de recursos educacionais, pois 
permite aos alunos assumirem o controle de sua própria aprendizagem, tor-
nando-se, assim, menos passivos e mais participativos (Zacharias, 2016, p. 
28).

Diante do exposto, o presente artigo tem como objetivo geral analisar e 
mapear as metodologias ativas, em associação com tecnologias, utilizadas 
nos produtos educacionais do Mestrado Profissional em Educação Profissio-
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nal e Tecnológica (ProfEPT) do IFTO/Campus Palmas. Para isso, apresenta a 
seguinte questão norteadora: os produtos educacionais produzidos no âm-
bito do IFTO/Campus Palmas apresentam metodologias ativas associadas às 
tecnologias nas práticas de ensino-aprendizagem?

À vista disso, menciona-se que, para que um produto tenha desempenho 
satisfatório, é essencial que esteja em consonância com o público-alvo que 
irá utilizá-lo (Freitas, 2021). Portanto, é necessário analisar se os produtos 
educacionais produzidos no contexto do mestrado profissional, sediado no 
Instituto Federal do Tocantins – Campus Palmas, estão alinhados com as pe-
culiaridades da região e, além disso, se contribuem para um processo de 
ensino dialógico e transformador.

Ademais, recursos educacionais que incorporam metodologias ativas e 
tecnologias digitais contribuem significativamente para todo o processo de 
ensino-aprendizagem, fornecendo, desse modo, uma série de ferramentas 
que promovem uma aprendizagem significativa e emancipatória, além de 
favorecerem a formação humana integral dos estudantes (Freitas, 2021).

Em vista disso, é importante enfatizar que o Programa de Pós-Gradua-
ção stricto sensu em Educação Profissional e Tecnológica (ProfEPT), vigente 
desde 2017, tem visado “tanto a produção de conhecimento como o desen-
volvimento de produtos educacionais, por meio da realização de pesquisas 
que integrem os saberes inerentes ao mundo do trabalho e ao conhecimento 
sistematizado” (Freitas, 2017). Assim, evidencia-se a importância desse pro-
grama e dos produtos desenvolvidos e aplicados em âmbito local, regional e 
nacional

Este trabalho está dividido em seções, a saber: a Introdução, que apresen-
ta o tema, o problema de pesquisa, a justificativa e os objetivos; o Referen-
cial Teórico, que aborda a Educação Profissional e Tecnológica, os produtos 
educacionais, o uso de tecnologias no campo educacional e as metodologias 
ativas; os Procedimentos Metodológicos, que apresentam um conjunto de 
ações que dão sustentação científica às etapas realizadas; as Considerações 
Finais; e, por fim, as Referências.

2.	 Referencial Teórico

2.1	 Educação Profissional e Tecnológica e a Formação Humana 
Integral

A Educação Profissional e Tecnológica (EPT) no Brasil tem uma história 
repleta de avanços e retrocessos. Durante a colonização, a formação dos tra-
balhadores começou a se desenvolver, mas o trabalho manual era considera-
do indigno e destinado apenas a uma parcela específica da população, com-
posta por órfãos, pobres, escravos, ou seja, as classes sociais mais baixas. De 
acordo com Fonte (2018, p. 8):

A compreensão do trabalho como sofrimento e punição esteve, de 
um modo bastante peculiar, presente na maior parte das filosofias 
antiga e medieval. O ócio era tido como bom em si mesmo, pois, 
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afinal, era prerrogativa de uma classe que, detentora de escravos 
ou servos, de fato, não precisava estar vinculada diretamente à 
produção (Fonte, 2018, p. 8).

Contudo, com o advento do Renascimento e da Reforma Protestante, 
começa a surgir um movimento de valorização do trabalho, onde o ócio é 
condenado e o trabalho passa a ser visto de forma positiva, sendo consid-
erado uma forma ativa de viver, uma fonte de riqueza, libertação e virtude. 
Posteriormente, com a Revolução Industrial, a Educação Profissional avança 
significativamente, pois a demanda por trabalhadores especializados leva à 
criação de escolas profissionais para ensinar os conhecimentos e técnicas do 
trabalho manual.

 A etimologia da palavra “trabalho” adquire, então, um novo significado. 
Nesse sentido, Saviani (2007) afirma que o homem, ao agir sobre a natureza 
e transformá-la para suprir suas necessidades, se forma como homem; ou 
seja, é através do trabalho que o homem constitui sua existência. Além disso, 
sendo inerente à educação, em uma relação de identidade, o trabalho é visto 
como um princípio educativo, pois ao interagir com a natureza, os homens 
aprendiam e ensinavam às novas gerações.

Nesse contexto, a apropriação privada da terra leva à divisão da socie-
dade em classes, o que, consequentemente, resulta na divisão do trabalho 
e da educação. Para a classe proprietária, a educação era voltada para ativ-
idades intelectuais, enquanto para a classe de escravos e serviçais, a edu-
cação estava ligada ao processo de trabalho. O capitalismo, promovendo a 
separação entre trabalho intelectual e manual, limita a formação de dirigen-
tes a apenas um grupo social, garantindo seu controle sobre as massas. Nesse 
sentido, Gramsci (2004, p. 18) enfatiza que:

(...)o operário ou proletário, por exemplo, não se caracteriza espe-
cificamente pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este 
trabalho em determinadas condições e em determinadas relações 
sociais (...). Em qualquer trabalho físico, mesmo no mais mecâni-
co e degradado, existe um mínimo de qualificação técnica, isto é, 
um mínimo de atividade intelectual. Por isso, seria possível dizer 
que todos os homens são intelectuais, mas nem todos os homens 
têm na sociedade a função de intelectuais (Gramsci, 2004, p.18).

Dessa forma, a escola é vista como a principal instituição para a formação 
de intelectuais, capacitando os cidadãos em diversos níveis e especializações 
para que as superestruturas continuem a existir. Enfrentando esse dilema, 
Gramsci (2004) sublinha a importância de integrar o trabalho manual com 
as atividades intelectuais na formação dos cidadãos, para que possam pen-
sar criticamente e se orientar na vida, mesmo ao desempenhar atividades 
manuais. Assim, a escola deve estar conectada à vida prática, pois a parti-
cipação e a aprendizagem significativa só ocorrerão se o aluno se enxergar 
nesse processo. 

Além disso, Ciavatta (2014) afirma que a formação integrada vai muito 
além da simples junção entre ensino médio e educação profissional. O ob-
jetivo é alcançar a educação omnilateral do ser humano, ou seja, integrar 
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todas as dimensões da vida no processo formativo, tornando possível a for-
mação de cidadãos capazes de atuar como dirigentes, conforme defendido 
por Gramsci (2004). Dessa forma, o papel do Ensino Médio Integrado deve 
ser o desenvolvimento integral do indivíduo, bem como a aquisição de co-
nhecimentos direcionados a técnicas de trabalho (Brasil, 1996).

Nesse contexto, Ramos (2010) argumenta que a escola deve basear-se em 
um currículo integrado ao trabalho, à ciência e à cultura. Segundo a edu-
cadora, essa é uma maneira de superar as formas de dominação existentes 
na sociedade e promover a emancipação. Atualmente, os Institutos Federais 
de Ciência e Tecnologia no Brasil aproximam-se dessa concepção de uma 
educação omnilateral, tecnológica e politécnica, como defendido por Saviani 
(2007). No entanto, ainda há muito a evoluir para que, de fato, tenhamos 
uma educação que supere as dualidades presentes no cenário educacional.

Nesta perspectiva, evidencia-se a relevância dos mestrados e doutorados 
profissionais da área de ensino, posto que desempenham um papel funda-
mental na educação brasileira ao promoverem a integração entre o conheci-
mento acadêmico/científico e as demandas do mundo do trabalho. Diferen-
temente das modalidades tradicionais, esses programas são voltados para 
a aplicação prática do saber, formando profissionais com alta capacidade 
técnica e científica para resolver problemas concretos nas suas áreas de atu-
ação (Freitas; Altoé, 2023).

Além disso, os mestrados e doutorados profissionais favorecem o estreita-
mento da relação entre academia e setor produtivo, facilitando a transferên-
cia de tecnologia e saberes que podem ser diretamente aplicados na prática 
profissional. Esses programas incentivam a pesquisa aplicada, impactando 
positivamente a formação de professores e gestores educacionais, e aumen-
tando a eficiência e a eficácia das políticas públicas (Freitas; Altoé, 2023).

2.2	Produtos Educacionais: tipos, etapas e critérios de avaliação

Os mestrados e doutorados profissionais da área de ensino, a exemplo do 
Programa em Rede de Pós-Graduação em Educação Profissional e Tecnoló-
gica (ProfEPT), destacam-se pela produção técnica e tecnológica de recursos/
produtos educacionais que possam ser utilizados por professores e outros 
profissionais em diversos espaços, formais ou não formais (Brasil, 2023).

Em termos de concepção e bases conceituais, verifica-se que o conceito 
de produto educacional é abrangente e contempla uma diversidade de ma-
teriais, que podem ser disponibilizados em diferentes formatos (impressos, 
eletrônicos ou digitais), “podendo ser um artefato real ou virtual ou, ainda, 
um processo [...] produzido de modo individual (discente ou docente) ou co-
letivo” (Brasil, 2019, p. 16).

Perante isso, a fim de ampliar a compreensão sobre esses recursos, apre-
senta-se, a seguir, sua definição conforme detalhado pela CAPES (2019).

[...] o resultado de um processo criativo gerado a partir de uma 
atividade de pesquisa, com vistas a responder a uma pergunta ou 
a um problema ou, ainda, a uma necessidade concreta associados 
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ao campo de prática profissional, podendo ser um artefato real ou 
virtual, ou ainda, um processo (Brasil, 2019, p.16).

Dessa forma, compreende-se sua importância para o desenvolvimento de 
um processo criativo e inovador, com o objetivo de responder a perguntas 
e problemas do campo educacional, além de contribuir para a tomada de 
decisão, tanto no planejamento quanto na intervenção direta no processo de 
ensino (Kaplún, 2003).

Quanto à tipologia, os produtos educacionais podem enquadrar-se nas 
seguintes categorias: material didático/instrucional; curso/oficina de forma-
ção profissional; tecnologia social; software/aplicativo; eventos organizados; 
acervo; produto de comunicação; manual/protocolo; carta, mapa ou similar, 
dentre outros (Brasil, 2023).

No ProfEPT, faz-se necessário o desenvolvimento de um desses recur-
sos, além da realização de sua aplicação prática no contexto de investigação 
da Educação Profissional e Tecnológica (EPT), a fim de avaliar e validar sua 
eficácia no âmbito educacional. Cabe ressaltar que os produtos desenvolvi-
dos envolvem a definição do público-alvo, caracterização, concepção e es-
tratégias pedagógicas, seguindo diversas etapas, desde a pré-concepção da 
pesquisa até a possibilidade de replicabilidade desses produtos em outros 
contextos. Todas essas possibilidades de materiais educativos devem ser con-
dizentes com o contexto ao qual se destinam e sustentadas em bases teóricas 
e científicas.

Kaplún (2003) reafirma tal perspectiva ao afirmar que “precisamos pen-
sar no produto educacional como um objeto que facilita uma experiência de 
aprendizagem, ou seja, uma experiência de mudança”.

Para fins de avaliação, a CAPES/MEC estabeleceu uma série de critérios 
que contemplam: aderência ao proposto pelo programa (linha, projeto e 
área); finalidade do produto educacional; impacto (resultados e benefícios 
percebidos pela sociedade); replicabilidade (possibilidade de ser reproduzi-
do, mesmo com adaptações, em contextos distintos daquele em que foi origi-
nalmente desenvolvido); abrangência territorial (local, regional, nacional ou 
internacional); nível de inovação (alto, médio, baixo ou sem inovação apa-
rente), dentre outros (Brasil, 2023).

Diante disso, constata-se que, para a produção de materiais educativos, 
há uma série de procedimentos a serem adotados, pois são essenciais para a 
manutenção da qualidade e da coerência em sua elaboração. Logo, a simples 
confecção de um documento não o caracteriza, por si só, como um produto 
educacional. Todas essas etapas e critérios avaliativos contribuem para que 
as pesquisas profissionais e científicas avancem na qualidade dos materiais 
produzidos, além de favorecerem melhorias efetivas no processo de ensino-
-aprendizagem.

2.3	Tecnologia digitais e as novas práticas de ensino

A sociedade contemporânea está profundamente imersa em tecnologias. 
A expansão da Internet marcou o início de uma nova era, na qual a comu-
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nicação tornou-se mais rápida e eficiente. De acordo com Eugênio (2020), 
as tecnologias digitais oferecem diversas e inovadoras formas de interação 
com o mundo. No campo educacional, os impactos têm sido significativos e 
essenciais, pois possibilitaram o acesso mais ágil às informações, a criação de 
ferramentas educativas digitais e o desenvolvimento do ensino a distância, 
entre outros aspectos.

A ampla disseminação do ciberespaço tem alterado, e continua a trans-
formar, o comportamento e o pensamento da sociedade. Na sala de aula, por 
exemplo, os alunos organizam seu pensamento tanto de forma analógica 
quanto digital, o que torna a interação mais dinâmica. Essa característica é 
intensificada pela influência das mídias, uma vez que, como apontam Sousa 
e Amaral (2024), a maioria dos estudantes são nativos digitais, familiarizados 
desde cedo com as ferramentas tecnológicas.

Por um lado, muitos professores — embora não todos, já que existe uma 
geração de docentes nativos digitais, especialmente entre os que estão no iní-
cio de carreira — demonstram pouca familiaridade com essas ferramentas. 
Isso pode ocorrer tanto pelo fato de terem nascido em uma época em que 
tais tecnologias não eram amplamente disseminadas quanto pela falta de 
oportunidade para aprender a utilizá-las no contexto educacional (Aurelia-
no; Queiroz, 2023). Como resultado, “a interação entre professor e aluno nem 
sempre ocorre, principalmente na velocidade e frequência com que o nativo 
digital experimenta fora do ambiente escolar” (Fey, 2011, p. 3).

Por outro lado, os estudantes, principalmente os mais jovens, já nasce-
ram imersos nesse contexto de hiperconectividade, estando habituados ao 
uso constante de recursos digitais (Eugênio, 2020). Há, portanto, uma dis-
paridade no que se refere ao domínio tecnológico dos alunos e ao preparo 
técnico-pedagógico de parte dos docentes, o que gera, consequentemente, 
um distanciamento nas relações de ensino-aprendizagem.

Diante desse cenário, o professor, sendo ele imigrante digital, precisa 
adentrar o universo de seus alunos e rever sua postura em relação ao uso 
de tecnologias na sala de aula, de modo a enriquecer a interação e, conse-
quentemente, os processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Alves 
(2015, p. 2) afirma: “precisamos aprender com a tecnologia. É necessário que 
sejamos capazes de promover o mesmo engajamento que a tecnologia pro-
move”.

Além disso, Tolomei (2017) observa que os alunos dessa geração, mui-
tas vezes, demonstram desinteresse pela forma como são ensinados, uma 
vez que geralmente há uma discrepância entre a realidade que vivenciam 
em seu cotidiano e os métodos de ensino utilizados, que ainda são, em sua 
maioria, abstratos e descontextualizados. Nesse contexto, Alves (2015, p. 2) 
acrescenta:

A aprendizagem e a tecnologia têm muita coisa em comum, afi-
nal, ambas buscam simplificar o complexo. A grande diferença 
entre esses dois campos está na velocidade. Enquanto a tecnolo-
gia evolui muito rapidamente, parecemos insistir na utilização de 
apresentações de PowerPoint intermináveis que só dificultam o 
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aprendizado, dispersando a atenção de nossos aprendizes que en-
contram um universo bem mais interessante em seus smartpho-
nes (Alves, 2015, p.2).

Em outras palavras, a tecnologia oferece valiosas lições para os professo-
res, e a sala de aula deve ser transformada em um espaço tão interessante, 
motivador e envolvente quanto às ferramentas tecnológicas, e, por que não, 
divertido também? A incorporação das TICs pelos docentes é fundamental 
para aprimorar o ensino e a comunicação entre professor e aluno na sala de 
aula. Nesse contexto, Fey (2011, p. 5) observa:

Fora do ambiente escolar, na interação com as TICs o aluno pos-
sui o controle da interação e recebe respostas imediatas. Navega 
na Internet em caso de dúvidas. Troca ideias com seus colegas em 
rede. Por outro lado, na sala de aula tradicional, embora a intera-
ção seja possível, ela é bem difícil de acontecer, por uma série de 
fatores, tais como, o número de alunos, pressupostos epistemo-
lógicos e pedagógicos do professor, material didático disponível, 
proposta pedagógica da escola, etc (Fey, 2011, p. 5).

Atualmente, com os alunos constantemente bombardeados por informa-
ções quase simultâneas, a ideia de que apenas o professor possui todo o co-
nhecimento já não se sustenta. Logo, é responsabilidade tanto do educador 
quanto da instituição adotar novas abordagens de ensino, que coloquem o 
estudante como o protagonista autônomo do seu próprio processo de apren-
dizagem. Segundo Fey (2011, p. 4), “embora a transmissão de informações 
ainda possa ser necessária, novas estratégias de ensino, mediadas pelas TICs, 
devem ser implementadas”. A escola precisa evoluir com as mudanças da 
sociedade, pois reflete essas transformações.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é crucial “criar 
e aplicar situações e procedimentos que motivem e envolvam os alunos no 
processo de aprendizagem” (Brasil, 2017, p. 17). Em outras palavras, é essen-
cial uma educação inovadora e estimulante, para que os alunos se engajem 
mais profundamente no ensino e aprendam de maneira mais significativa. 
Uma abordagem educacional tradicional já não é adequada em uma socie-
dade altamente conectada. 

Em vista do exposto, diante desse contexto de mudança educacional me-
diada pelas tecnologias, é importante destacar que a simples inserção de re-
cursos tecnológicos não garante, por si só, a efetividade do processo educa-
tivo. Conforme Heinsfeld e Pischetola (2019), há uma ideia limitada quanto 
à inserção de tecnologias na sala de aula. Muitas vezes, as tecnologias são 
incluídas no ambiente escolar apenas como forma de inclusão digital. En-
tretanto, pouco se estuda e compreende sobre suas funções e usos de forma 
significativa. Assim, há a percepção equivocada de que basta inserir tecnolo-
gias para que a educação se torne tecnológica, desconsiderando o sujeito, sua 
história e o ambiente sociocultural que também compõem a aprendizagem.

Nota-se, portanto, que há uma descontextualização do ensino em relação 
à presença da tecnologia, tornando-o cada vez mais tecnicista e utilitaris-
ta, centrado apenas em resultados quantitativos. Pensar que a tecnologia, 



A UTILIZAÇÃO DE METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS NO 
DESENVOLVIMENTO DE PRODUTOS EDUCACIONAIS

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 2025115

isoladamente, possa transformar a educação é uma ilusão. Para que essa 
transformação aconteça de forma genuína, é necessário compreender as tec-
nologias como artefatos socioculturais, inseridos em um contexto social, cul-
tural e histórico específico. Dessa maneira, elas podem, de fato, auxiliar na 
resolução de problemas complexos, respeitando as particularidades de cada 
realidade educacional (Heinsfeld; Pischetola, 2019).

Portanto, além do investimento em infraestrutura e ferramentas tecno-
lógicas, torna-se imprescindível investir na formação docente. Só assim a 
tecnologia poderá ser utilizada de forma verdadeiramente pedagógica, ali-
nhada às metodologias ativas e aos objetivos de uma educação significativa 
e transformadora, para que seja possível auxiliar no desenvolvimento de 
alunos proativos, criativos e independentes.

2.4	Metodologias ativas

As metodologias ativas são estratégias que potencializam a participação e 
o aprendizado dos educandos e vêm se adequando à realidade da sociedade 
atual,principalmente  ao  ambiente  educacional  na  qual  estão  inseridas 
(Witt; Kemczinski, 2020). De acordo com Moran (2015, p. 18), “as metodolo-
gias ativas são pontos de partida para alcançar processos mais avançados de 
reflexão, de integração cognitiva, de generalização, de reelaboração de no-
vas práticas”. O rompimento com práticas tradicionais e a adesão a modelos 
inovadores é fundamental para uma aprendizagem mais rica e estimulante. 
À vista disso, acrescenta Bernini (2017, p. 109): 

As metodologias ativas buscam promover abordagem centrada 
no aluno com recursos que atendam às necessidades dos alunos 
de programas, técnicas, horários flexíveis, respeitando o ritmo 
individual de trabalho, de assimilação do conhecimento, respei-
tando a atividade grupal, com tarefas e técnicas diversificadas 
(Bernini, 2017, p.109). 

Nesse sentido, o professor deixa de ser transmissor para tornar-se orien-
tador. Consoante a isso, Volpato (2017, p. 165) menciona que, “ao professor 
cabe orientar e assistir. Faz-se necessário que se estabeleça uma ação colab-
orativa, participativa e de construção conjunta”. O docente assume o papel 
de mediador no processo de ensino-aprendizagem com as metodologias ati-
vas. Os alunos tornam-se protagonistas deste processo. E os conteúdos, antes 
rasos e fragmentados, são aplicados de forma contextualizada e visando à 
prática (Moran, 2015).

À vista disso, vale enfatizar que, embora o foco das metodologias ativas 
seja colocar o aluno como ator principal de sua própria aprendizagem, no 
contexto escolar esse protagonismo não ocorre de forma isolada. A aprendi-
zagem do estudante depende diretamente da mediação do professor, respon-
sável por planejar os conteúdos a serem ensinados e aprendidos. Portanto, 
o aluno não é protagonista sozinho de sua trajetória escolar; seu desenvolvi-
mento é influenciado pela atuação de professores, colegas, pedagogos e de-
mais profissionais envolvidos no processo educativo (Barbosa; Moura, 2013).
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Além disso, o uso de metodologias ativas contribui para a formação de 
um novo perfil de aluno, especialmente quando associado aos recursos das 
TICs, pois pode facilitar o processo de aprendizagem, flexibilizar a comu-
nicação e possibilitar o acesso a plataformas que agregam valor ao ensino, 
entre outros benefícios. Nesse sentido, Bernini (2017, p. 108) acrescenta que, 
“não existe de fato uma tecnologia que seja melhor ou mais indicada para 
uma ou outra metodologia de ensino, existe sim a intenção de uso e como o 
recurso pode favorecer a atividade”. 

Desse modo, a transformação da sala de aula e do estudante por meio 
do uso de metodologias ativas não começa, especificamente, pela escolha do 
método ou da tecnologia a ser utilizada, mas sim pela mudança de postura 
do professor e pela clareza quanto aos objetivos pretendidos com o uso de 
determinado método de ensino (Bernini, 2017). Esse método deve estar fun-
damentado em capacidades cognitivas, sociais e pessoais, pois é dessa forma 
que a sociedade do conhecimento se configura. Já não faz sentido insistir 
apenas na transmissão de informações por parte dos professores, quando é 
possível aprender a qualquer momento, de maneira acessível e com diferen-
tes interlocutores (Moran, 2015).

Dessa maneira, é necessário que as salas de aula sejam redesenhadas, de 
modo a favorecer uma participação mais ativa dos alunos. Nesse sentido, Vol-
pato (2017, p. 166) afirma que “com estas metodologias, o ser aluno é desafia-
do a agir, a construir conteúdos, a construir o conhecimento. Portanto, passa 
da inatividade à ação.” Com o uso das metodologias ativas, é possível inserir 
na sala de aula modelos mais flexíveis, contextualizados, colaborativos e en-
volventes. Além disso, promove-se uma aprendizagem tanto individualizada 
quanto coletiva, ambas essenciais no processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, segundo o próprio Moran (2015), a aplicação de desafios, ativ-
idades e jogos em sala de aula, quando bem planejados e acompanhados, 
pode favorecer uma aprendizagem mais significativa. Tudo dependerá do 
objetivo pedagógico que o docente pretende alcançar ao escolher determi-
nada abordagem. À vista disso, vale mencionar algumas metodologias ativas 
que podem ser adotadas no ambiente escolar: aprendizagem baseada em 
projetos; estudo de caso; aprendizagem baseada em problemas; sala de aula 
invertida; ensino híbrido; gamificação, entre outras (Barbosa; Moura, 2013).

Em contraponto, para finalizar a discussão até aqui desenvolvida, é cru-
cial enfatizar que, apesar de as metodologias ativas serem amplamente va-
lorizadas e incentivadas no processo de aprendizagem, é necessário reco-
nhecer que existem limitações e desafios que comprometem sua efetividade 
na realidade escolar. Moran (2015) observa que o número de docentes que 
as utilizam ainda é reduzido. Isso ocorre, em grande parte, devido à sobre-
carga de trabalho, que dificulta o investimento em formação continuada, e 
também à acomodação de alguns profissionais, que acabam por reproduzir 
modelos prontos, deixando de explorar sua criatividade e enfrentar novos 
desafios. Ademais, há professores que resistem à mudança por acreditarem 
que as metodologias ativas os tornariam meros coadjuvantes no processo 
educativo, enfraquecendo seu papel tradicional de transmissores de conhe-
cimento.
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Outro ponto crítico é que a simples adoção de métodos ativos não garan-
te, por si só, uma aprendizagem verdadeiramente significativa. A efetividade 
dessas metodologias exige tempo adequado para planejamento, além da dis-
ponibilização de materiais didáticos e tecnológicos, considerando que muitas 
metodologias ativas dependem do uso de ferramentas digitais. No entanto, 
nem sempre as instituições possuem a infraestrutura necessária para ofere-
cer esses recursos, especialmente em contextos escolares mais vulneráveis.

Assim sendo, a inserção de metodologias ativas, associadas às tecnolo-
gias, deve considerar a realidade educacional de cada espaço. Nem todos 
os estudantes conseguem se adaptar facilmente a essas abordagens, sendo 
necessário combiná-las com práticas tradicionais, que também têm seu valor 
e eficácia já provado historicamente, no processo de ensino-aprendizagem. 
Não se deve alimentar uma visão utópica de que as metodologias ativas são 
a solução única para os desafios educacionais, mas é preciso reconhecer que, 
quando bem contextualizadas, elas podem contribuir, ainda que de forma 
limitada, para a qualificação do processo educativo.

3.	 Metodologia 

Com o intuito de alcançar os objetivos propostos e responder à questão 
de pesquisa que orienta este estudo, “Os produtos educacionais produzidos 
no âmbito do IFTO/Campus Palmas apresentam metodologias ativas associa-
das às tecnologias nas práticas de ensino-aprendizagem?”, esta seção apre-
senta os procedimentos metodológicos adotados. São descritos os métodos 
utilizados, os instrumentos empregados para a coleta de dados, bem como 
uma breve contextualização do ambiente de investigação.

Em primeira análise, destaca-se que a pesquisa se caracteriza como de 
caráter qualitativo, segundo explica Minayo (1994, p. 21-22):

a pesquisa qualitativa responde a questões muito particulares. [...] 
ela trabalha com um universo dos significados, dos motivos, das 
aspirações, das crenças, dos valores e das atitudes. Esse conjunto 
de fenômenos humanos é entendido aqui como parte da realidade 
social, pois o ser humano se distingue não só por agir, mas por 
pensar sobre o que faz e por interpretar suas ações dentro e a 
partir da realidade vivida e partilhada com seus semelhantes (Mi-
nayo, 1994, p. 21-22).

Além disso, a pesquisa é composta e fundamentada pela pesquisa biblio-
gráfica. Nesse contexto, Gil (2010, p. 29) afirma que “a pesquisa bibliográfica 
é elaborada com base em material já publicado. Tradicionalmente, esta mo-
dalidade de pesquisa inclui material impresso, como livros, revistas, jornais, 
teses, dissertações e anais de eventos científicos”. Assim, a primeira parte da 
pesquisa, o embasamento teórico, foi construída com base em fontes teóricas 
de livros, artigos científicos e dissertações.

Quanto aos objetivos do estudo, trata-se de uma pesquisa documental de 
natureza aplicada. A respeito disso, a pesquisa documental é um procedi-
mento metodológico decisivo nas ciências humanas e sociais, uma vez que a 
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maioria das fontes escritas, ou não, constituem quase sempre a base do tra-
balho de investigação (Sá-Silva, Almeida e Guindani, 2009, p. 13). Portanto, 
este trabalho utiliza como fonte principal o repositório virtual denominado 
Observatório ProfEPT Campus Palmas, que contém os documentos necessá-
rios para a análise (Observatório, 2024).

O ambiente supracitado, utilizado para a análise documental, correspon-
de ao repositório virtual responsável por armazenar e divulgar os produtos 
educacionais elaborados no âmbito do Programa de Mestrado em Educação 
Profissional e Tecnológica (ProfEPT) do Instituto Federal do Tocantins (IFTO) 
– Campus Palmas. A escolha por esse repositório justifica-se por sua relevân-
cia e representatividade no campo da Educação Profissional e Tecnológica, 
considerando a expressiva produção acadêmica nele contida, voltada espe-
cialmente à inovação pedagógica, às metodologias ativas e ao uso de tecno-
logias no processo educacional.

Optou-se por delimitar a análise a uma única instituição, devido ao volu-
me significativo de materiais disponíveis nos repositórios vinculados ao Pro-
fEPT em nível nacional. Essa delimitação visa garantir maior profundidade, 
precisão e coerência na análise dos dados. Além disso, destaca-se a motiva-
ção pessoal dos pesquisadores, egressos do referido campus, o que despertou 
o interesse em contribuir com investigações científicas voltadas à realidade 
educacional da instituição em que foram formados.

O referido repositório abriga uma diversidade de produtos educacionais 
que abordam distintas temáticas, incluindo aqueles voltados ao uso de re-
cursos tecnológicos aplicados ao ensino. Desde sua criação, em 2017, ano de 
implantação do programa de mestrado, até o presente momento, o acervo já 
totaliza 74 produtos educacionais disponíveis para consulta pública. Dessa 
forma, a análise documental contempla o período compreendido entre os 
anos de 2017 e 2024, intervalo que representa a consolidação e o amadure-
cimento das produções acadêmicas vinculadas ao programa.

Entretanto, seguindo o objeto de pesquisa deste trabalho, foi selecionado 
um total de 4 (quatro) produtos, por abordarem, em seu contexto, as meto-
dologias ativas e as TICs empregadas na Educação Profissional e Tecnológi-
ca. E, seguindo Sousa, Oliveira e Alves (2021), na finalidade de aprimorar e 
atualizar o conhecimento por meio de uma investigação científica de obras 
já publicadas, a estrutura desta pesquisa se baseia na investigação e análise 
destes referidos 4 (quatro) produtos.

A estrutura metodológica empregada para o desenvolvimento do tra-
balho está configurada de acordo com a disposição delineada na Figura 1, 
aqual apresenta as 4 (quatro) etapas existentes e a sequência que foi trilhada 
para a realização do projeto.

Figura 1. Etapas do projeto

Fonte: Autores (2024).
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Em um primeiro momento, foram examinados todos os produtos educa-
cionais disponíveis no repositório institucional do programa de mestrado. 
Em seguida, foram selecionados apenas aqueles que demonstravam relação 
direta com alguma modalidade de metodologia ativa em sua concepção.

De posse desses materiais, realizou-se uma análise crítica, articulando-os 
com a literatura especializada, conforme delineado na revisão bibliográfica 
apresentada no referencial teórico. Por fim, foram sistematizadas as conclu-
sões decorrentes dos achados da pesquisa, conforme representado no último 
elemento da Figura 1.

4.	 Resultados e Discussão 

Adentrando aos materiais obtidos, conforme amostra de dados esplana-
da na parte metodológica deste documento, o Quadro 1 traz a apresentação 
geral dos produtos educacionais analisados neste artigo, juntamente com o 
objetivo de cada produto e o tipo de metodologia ativa empregada em sua 
estrutura didática.

Quadro 1 - Produtos Educacionais

Título do 
Trabalho

Objetivo do 
Produto

Tipo de 
metodologia ativa

Tecnologia 
Utilizada

01 Sala de aula 
invertida: 
Roteiro 
didático: o uso 
da vídeo aula 
no ensino de 
sociologia 

Analisar a sala 
de aula invertida 
no ensino de 
sociologia 
com o uso de 
metodologias ativas

Sala de aula 
invertida

Vídeoaula, 
Brainstorming, 
Google Forms, 
Google 
Classroom.

02 Produto 
Educacional: 
aplicativo 
FinCalc 

Ensino de 
matemática 
financeira

Problematizadora Aplicativo

03 Sequência 
didática 
interdisciplinar 
uma proposta 
a partir do uso 
de tecnologias 
digitais de 
informação e 
comunicação

Colaborar para 
a promoção 
do ensino e da 
aprendizagem 
de estudantes do 
Proeja, destacando 
as TDICs como 
recursos para 
realização 
de práticas 
pedagógicas 
integradas e 
interdisciplinares

Aprendizagem 
baseada em 
projetos

Website, Google 
Sala de Aula e 
Padlet. 
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04 Reflexões sobre 
metodologias 
ativas na 
formação 
continuada de 
professores 
na Educação 
Profissional e 
Tecnológica

Promover 
a formação 
continuada de 
professores sobre 
a utilização de 
metodologias ativas

Panorama 
geral sobre as 
metodologias 
ativas 

Padlet, Kahoot 
e Gamificação

Fonte: Castro (2020), Silva (2020), Costa (2023), Marques (2024).

O primeiro produto educacional, intitulado “Sala de Aula Invertida: Rotei-
ro Didático: O Uso da Vídeo Aula no Ensino de Sociologia”, tem como objetivo 
central contribuir para a ampliação de práticas pedagógicas inovadoras no 
contexto da Educação Profissional e Tecnológica. Nesse sentido, o referido 
trabalho destaca o potencial da metodologia da sala de aula invertida como 
promotora de uma aprendizagem significativa para os discentes. Ademais, 
busca-se, com tal proposta, tornar as aulas de Sociologia mais dinâmicas 
e instigantes, por meio da adoção dessa abordagem metodológica (Castro, 
2020).

Considerando esse panorama, o roteiro didático do produto em questão 
foi concebido a partir da percepção do pesquisador quanto à dificuldade 
de integração entre ensino e tecnologia, com o propósito de contribuir para 
o aprimoramento do processo de aprendizagem. Para tanto, optou-se pela 
implementação da metodologia da sala de aula invertida como estratégia de 
mediação pedagógica, associada a algumas tecnologias, dentre essas: Brains-
torming, Google Forms, Google Classroom

Observou-se, assim, que o uso de videoaulas gravadas configura-se como 
um recurso recorrente nessa metodologia, possibilitando ao estudante o 
acesso prévio ao conteúdo, antes do encontro presencial com o docente. Des-
sa forma, o aluno adquire conhecimentos prévios que favorecem a utiliza-
ção do momento presencial para esclarecer dúvidas, compartilhar saberes, 
levantar questionamentos, entre outras ações (Castro, 2020).

Ao final da pesquisa, a pesquisadora concluiu que a metodologia da sala 
de aula invertida é uma ferramenta tecnológica que potencializa o aprendi-
zado dos estudantes. Mais de 75% dos educandos aprovaram a eficiência da 
metodologia, pois se sentiram mais preparados para o encontro presencial. 
Além disso, afirmaram que as videoaulas são importantes no momento de 
revisão de conteúdos, obtenção de novos conhecimentos e para tornar a aula 
mais produtiva. Por fim, foi constatado pela pesquisadora que não houve 
desaprovação de nenhum estudante quanto à metodologia da sala de aula 
invertida (Castro, 2020).

Em relação ao segundo produto educacional apresentado, o aplicativo 
FinCalc, referenciado na segunda linha da Tabela 1, trata-se de um “Softwa-
re/Aplicativo”, o qual gera como resultado um “artefato virtual”, seguindo a 
nomenclatura especificada por Brasil (2023). O modelo sistemático do pro-
duto cria um ambiente online que simula situações reais, apresentando pro-
blemas a serem solucionados com o emprego da matemática financeira. Com 
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isso, podemos notar a presença da metodologia ativa, que faz uso do modo 
pedagógico problematizador para estruturar o seu exercício didático.

Conforme descreve o próprio autor do produto, “o estudante é estimula-
do a assumir uma postura ativa em seu processo de aprender, buscando a 
autonomia e uma aprendizagem significativa” (Silva, 2020). Com essa pos-
tura, o produto segue no sentido de atingir os resultados esperados de uma 
metodologia ativa, conforme especificado por Moran (2015), ao lograr resul-
tados mais avançados em reflexão sobre o conteúdo abordado, o que, conse-
quentemente, servirá como atividade a ser empregada não só no ambiente 
laboral, mas de forma abrangente na vida do indivíduo.

Nota-se também que, por sua essência, este produto já está vinculado a 
novas práticas de ensino, fazendo uso de tecnologias recentes, como a utili-
zação de softwares e aplicativos voltados para o aprendizado. Dessa forma, 
o referido produto está relacionado com as indicações feitas por diversos 
pesquisadores (Alves, 2015; Eugenio, 2020; Fey, 2011), discutidos no referen-
cial teórico deste documento, no tópico que aborda as tecnologias e novas 
práticas de ensino, em relação à necessidade de se voltar a educação para a 
predisposição histórico-cultural dos alunos.

O terceiro produto educacional listado, “Sequência didática interdiscipli-
nar: uma proposta a partir do uso de tecnologias digitais de informação e 
comunicação”, tem como objetivo expandir as oportunidades de aprendiza-
do dos estudantes em relação às carreiras do futuro, além de proporcionar 
acesso a diversos recursos educacionais, permitindo que eles apliquem os 
conhecimentos adquiridos para aumentar as oportunidades de emprego e 
simplificar a vida cotidiana (Costa, 2023). Diante disso, observa-se que a pes-
quisadora se preocupa com o acesso dos alunos do Proeja às TDICs, visto que 
o mundo já não é o mesmo de anos atrás, e a tecnologia transformou e con-
tinua transformando todas as áreas da sociedade. Assim, é necessário que o 
ensino acompanhe e se atualize com essas mudanças (Fey, 2011).

Segundo Costa (2023), as sequências didáticas que compõem o produto 
educacional são de natureza interdisciplinar, baseadas na teoria da aprendi-
zagem de Vygotsky e na pedagogia de Paulo Freire, além de autores da área 
das TDICs e da educação profissional e tecnológica. Como metodologia ativa 
para a execução da pesquisa, utilizou-se a aprendizagem baseada em proje-
tos. O docente desenvolveu questões problematizadoras em torno do tema 
“os jovens e o mundo do trabalho”. Ao longo das aulas, os estudantes criaram 
um perfil profissional no Instagram para divulgarem seus trabalhos.

Com isso, a pesquisadora analisou que o uso de tecnologias digitais, a 
exemplo do Google Sala de Aula e Padlet, pode auxiliar a vida profissional 
e pessoal dos estudantes do Proeja. Ela afirma, ainda, que é uma forma de 
desenvolver atividades integradas e interdisciplinares, inovar as práticas de 
ensino, possibilitar o acesso a novos conhecimentos e motivar os alunos a 
aprenderem conteúdos da matriz curricular do curso. Portanto, a metodo-
logia de aprendizagem baseada em projetos foi avaliada de forma positiva 
pela pesquisadora, pois auxilia na aprendizagem significativa dos estudan-
tes (Costa, 2023).
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Por fim, temos o produto educacional intitulado “Reflexões sobre meto-
dologias ativas na formação continuada de professores na Educação Profis-
sional e Tecnológica”. A pesquisa, conforme Marques (2024), apresenta um 
roteiro que visa contribuir para pesquisas e apoiar docentes no aprimora-
mento das práticas pedagógicas, disponibilizando materiais e projetos peda-
gógicos para auxiliar nas práticas educativas. Assim, o estudo buscou incen-
tivar os docentes da Educação Profissional e Tecnológica (EPT) a utilizarem 
metodologias ativas em suas aulas associadas às tecnologias, dentre essas: 
Padlet, Kahoot e Gamificação.  Marques (2024) afirma que, por meio desses 
métodos, as aulas podem se tornar mais dinâmicas e criativas, tornando os 
estudantes protagonistas de seu aprendizado.

Para a construção do produto educacional mencionado, o pesquisador 
promoveu uma formação continuada com 26 professores da EPT. Os resulta-
dos mostraram que 96% dos docentes conhecem as metodologias ativas, mas 
apenas 25% as utilizam frequentemente em suas aulas. Além disso, 92% dos 
professores afirmaram que as metodologias ativas facilitam as práticas no 
cotidiano. No entanto, 46% apontaram que a principal dificuldade na apli-
cação é o tempo necessário para a elaboração das aulas, e 42% enfrentam 
resistência dos alunos. Outros destacaram a falta de conhecimento sobre es-
ses métodos como um obstáculo. No questionário final, os professores res-
saltaram que, apesar das barreiras para a introdução e desenvolvimento de 
métodos ativos, as metodologias ativas são formas valiosas de ensino, pois 
estimulam o protagonismo dos alunos e promovem a aprendizagem.

Portanto, a partir da análise destes quatro produtos educacionais, consta-
ta-se que o uso de metodologias ativas de ensino é crucial por promover um 
aprendizado mais engajado e significativo, seja na formação dos estudantes, 
seja na formação continuada dos profissionais da educação. Esse método 
de ensino coloca os alunos no centro do processo educacional, aumentando 
a motivação e o interesse ao permitir que participem ativamente na cons-
trução do conhecimento. Elas também desenvolvem capacidades essenciais, 
como pensamento crítico, resolução de problemas, colaboração e comuni-
cação, tornando o aprendizado mais dinâmico e aplicável a situações reais.

No entanto, ao realizar a análise da proporção da totalidade dos produ-
tos educacionais em relação àqueles que tratam sobre metodologias ativas, 
encontra-se um número bastante tímido. Como expresso anteriormente na 
metodologia, o repositório contava com 74 produtos, sendo que somente os 
quatro trabalhos abordados neste artigo estavam relacionados com metodo-
logias ativas. Com esses valores, temos uma porcentagem de apenas 5,41% 
de produtos voltados ao estudo dessas metodologias, o que se revela aquém 
do esperado para o contexto educacional contemporâneo, no qual, ao longo 
deste trabalho, foram evidenciados os diversos benefícios trazidos por essa 
linha pedagógica.

5.	 Considerações finais

As metodologias ativas, atreladas às tecnologias, fomentam a autonomia 
e a responsabilidade dos alunos sobre sua própria educação, preparando-os 
para a aprendizagem ao longo da vida e para o mundo do trabalho. A diver-
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sidade de estratégias de ensino oferecidas por essas metodologias permite 
atender às necessidades individuais e específicas dos estudantes, proporcio-
nando, assim, uma experiência educacional mais inclusiva e eficaz. A com-
binação de feedback contínuo e atividades práticas garante que os alunos 
estejam melhor preparados para enfrentar desafios e resolver problemas 
complexos.

Em conclusão, a análise dos quatro produtos educacionais destaca a im-
portância das metodologias ativas de ensino na promoção de um aprendiza-
do mais engajado e significativo. A aplicação dessas metodologias — como a 
sala de aula invertida, o método problematizador e a aprendizagem baseada 
em projetos associada ao uso de tecnologias digitais — demonstra que colo-
car os alunos no centro do processo educacional aumenta sua motivação e o 
interesse pelo processo de aprendizagem. Assim, eles participam ativamente 
da construção do conhecimento, desenvolvendo aptidões as quais são funda-
mentais para o desenvolvimento omnilateral do público discente.

Além disso, esses métodos tornam o aprendizado mais dinâmico e aplicá-
vel às mais diversas situações reais de ensino e aprendizagem. A integração 
de tecnologias e novas práticas de ensino não apenas moderniza o processo 
educacional, mas também prepara os alunos para os desafios do mercado de 
trabalho e da vida cotidiana. Portanto, as metodologias ativas são fundamen-
tais para inovar e tornar o ensino mais eficiente, inclusivo e relevante para 
o contexto educacional atual.
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Resumo. Objetivo: Criação de plataforma digital com recursos de 
jogos e gestão de conteúdos para professores no acompanhamento 
do desenvolvimento cognitivo de alunos com necessidades especiais. 
Metodologia: Baseou-se em Design Science e por pesquisa bibliográfica, 
foi feito um entendimento maior do problema e mapeado os principais 
requisitos do software. Resultados: A partir dos requisitos iniciais 
descobertos na literatura e associada a entrevistas com grupo de 
professores da educação infantil do município do Rio de Janeiro, foram 
desenvolvidos protótipos, validados e aplicado questionário a um grupo 
de professores com obtenção de 57 respostas sobre se os artefatos 
desenvolvidos atenderiam as necessidades de registro e acompanhamento. 
O software foi desenvolvido e validado com coleta de respostas de 10 
professores. Conclusão: O uso da plataforma no acompanhamento do 
ensino-aprendizado de alunos que participaram das atividades de forma 
lúdica com jogos de memória e matemáticos, facilitou a observação, as 
anotações e concebeu histórico de atividades dos alunos possibilitando 
assim análise a posteriore da prática pedagógica.

Palavras-Chave: Sala de Recursos Multifuncionais. Jogos Cognitivos. 
Inclusão de Alunos com Necessidades Especiais. Software.

Abstract. Objective: Creation of a digital platform with game resources and 
content management for teachers to monitor the cognitive development of 
students with special needs. Methodology: Based on Design Science and 
bibliographic research, a greater understanding of the problem was achieved 
and the main requirements of the software were mapped. Results: Based 
on the initial requirements discovered in the literature and associated with 
interviews with a group of early childhood education teachers from the city 
of Rio de Janeiro, prototypes were developed, validated and a questionnaire 
was applied to a group of teachers, obtaining 57 responses on whether the 
developed artifacts would meet the needs of recording and monitoring. 
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The software was developed and validated by collecting responses from 
10 teachers. Conclusion: The use of the platform to monitor the teaching-
learning of students who participated in the activities in a playful way with 
memory and math games, facilitated observation, note-taking and created 
a history of students’ activities, thus enabling a subsequent analysis of 
pedagogical practice.

Keywords: Multifunctional Resource Room. Cognitive Games. Student 
Inclusion. with Special Needs. Software.
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1.	 Introdução

À medida que a sociedade se torna mais consciente sobre a necessidade 
de uma educação de qualidade, equitativa e acessível a todos, a inclusão de 
alunos com necessidades especiais tornou-se um tema amplamente discuti-
do no contexto educacional (Bueno, 1993) (Carvalho, 1998). Com a inclusão 
de pessoas com necessidades especiais na rede regular de ensino surgiram 
novos desafios exigindo que as escolas se adaptem às necessidades desses 
alunos para assegurar seu desenvolvimento e seus direitos (Carvalho, 1998). 
Para implementação efetiva da educação inclusiva, não basta a presença fí-
sica e sim a inclusão de práticas pedagógicas e estratégias que permitam 
que esses alunos tenham acesso ao currículo escolar, bem como participação 
ativa no processo de aprendizagem. (Varela et al. 2024)

Nesse sentido, por meio do Decreto nº 7611/2011 foram instituídas as Di-
retrizes Operacionais da Educação Especial para o Atendimento Educacional 
Especializado, cujo objetivo é possibilitar o acesso ao currículo pelo atendi-
mento às necessidades educacionais específicas dos alunos com deficiência, 
com transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdo-
tação, público da educação especial, devendo a sua oferta constar do projeto 
pedagógico da escola (Decreto nº 7.611/2011).

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) permite aos gestores es-
colares o desenvolvimento e implantação de recursos de acessibilidade e pe-
dagógicos, que consideram as potencialidades de cada aluno (Paraná, 1998). 
Pode ser considerado um atendimento complementar e/ou suplementar à 
formação, de modo a promover autonomia e independência do estudante 
na vida escolar e pessoal. A variedade de habilidades e dificuldades presen-
tes nesse contexto requer uma abordagem diferenciada, o que pode ser um 
desafio para os professores. Com isso, Silva (2011) define que o sucesso da 
inclusão escolar depende da adaptação das práticas pedagógicas e do traba-
lho colaborativo entre educadores, gestores e especialistas.

O sucesso da inclusão escolar está intimamente ligado à capaci-
dade da escola de adaptar suas práticas pedagógicas e de criar 
um ambiente que favoreça a participação ativa de todos os alu-
nos. Isso exige um trabalho conjunto entre professores, gestores 
e profissionais especializados para garantir que o currículo seja 
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acessível a todos e que os alunos com necessidades especiais re-
cebam o suporte necessário para superar as barreiras de apren-
dizagem. A formação contínua dos educadores é crucial para a 
implementação efetiva dessas práticas inclusivas. (SILVA 2011, 
apud VARELLA et al. 2024, p. 2106).

À vista disso, a tecnologia apresenta-se como ferramentas auxiliar que 
pode ser adaptada para atender às necessidades dos alunos com necessida-
des especiais (Varella et al. 2024). Trata-se de uma estratégia que promove 
participação efetiva e autonomia aos alunos no processo de aprendizagem 
(Oliveira, 2014). Tal inclusão pode ser implementada por meio de materiais 
didáticos adaptados, softwares entre outros (Paraná, 1998) (Ramos (2013).

A Portaria nº 13, de 24 de abril de 2007, iniciou a implementação do Pro-
grama de Implantação de Salas de Recursos Multifuncionais. Conforme o 
parágrafo único do Artigo 1º, essas salas são “um espaço organizado com 
equipamentos de informática, ajudas técnicas, materiais pedagógicos e mo-
biliários adaptados, para atendimento às necessidades educacionais espe-
ciais dos alunos”. O AEE deve ser realizado prioritariamente na sala de re-
cursos multifuncionais em turno inverso ao do ensino regular.

O programa de implantação dessas salas inclui um documento orienta-
dor que, entre outras questões, define a composição da sala, incluindo o com-
putador como um dos materiais necessarios, assim também evitando uso 
indiscriminado de tecnologias digitais pelas crianças (Brant et al., 2017) (Oli-
veira, 2014). Sobre o uso indiscriminado das tecnologias Brant et al. (2017) 
citam que há implicações afetivas, principalmente na relação com a família; 
sociais, abordando questões que afetam as relações sociais reais e virtuais; 
e cognitivas, destacando as funções cerebrais modificadas e os efeitos para 
a aprendizagem o que implicam em conflitos familiares, decorrentes do dis-
tanciamento e da ausência de diálogo; a predominância de relações super-
ficiais e de falsa intimidade e a ilusão de que tudo é possível; dificuldades 
de aprendizagem decorrentes da dependência da internet, transtornos de 
ansiedade e déficit de atenção.

Em uma sala de recursos com inclusão digital, um software pensado para 
a inclusão de crianças na escolar e com acompanhamento dirigido por adul-
tos, além de métodos de ensino assertivos, pode ser uma ferramenta auxiliar 
valiosa para os professores. Quando esse trabalho é realizado de maneira 
organizada, pode trazer bons resultados e gerar nas crianças um interesse 
maior pela aprendizagem (Varella et al., 2024)

A partir da inclusão de pessoas com necessidades especiais na rede re-
gular, novos desafios foram surgindo, levando as escolas a se adequarem 
às necessidades dos alunos para garantir os desenvolvimento e direitos. A 
diversidade de habilidades e dificuldades encontradas nesse contexto requer 
uma abordagem diferenciada, que muitas vezes se torna desafiadora para o 
docente Silva (2011). A motivação dos alunos em relação aos estudos em sala 
de aula é uma preocupação crescent (Togashi; Walter, 2016). É observado que 
as crianças estão apresentando níveis cada vez mais baixos de motivação, e 
atribuem isso ao crescente fascínio por brinquedos avançados e videogames, 



SISCOGNI: UM APLICATIVO PARA SUPORTE AOS PROFESSORES 
DA EDUCAÇÃO INFANTIL NA IMPLEMENTAÇÃO DA INCLUSÃO 

DE ALUNOS COM NECESSIDADES ESPECIAIS

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 2025131

que acabam interferindo no processo de aprendizagem e relegando a escola 
a um segundo plano (Knüppe, 2006).

Segundo Ramos (2013) afirma que a utilização de jogos no trabalho pe-
dagógico favorece a transformação do exercício e do desenvolvimento dos 
aspectos cognitivos em uma experiência mais lúdica e prazerosa, ao mes-
mo tempo em que aproveita os benefícios amplamente reconhecidos que os 
jogos oferecem para o desenvolvimento infantil. Atualmente, a tecnologia 
pode desempenhar um papel significativo na motivação infant-juvenil (Ka-
dooka; Melissa, 2018). Em primeiro lugar, muitas crianças já são tecnologica-
mente ativas em suas vidas cotidianas, utilizando dispositivos como tablets, 
smartphones e computadores. Essa familiaridade com a tecnologia pode 
ser aproveitada como uma oportunidade para as engajarem no processo de 
aprendizagem, principalmente se companhada por adultos administrando o 
uso indiscriminado dos aparatos digitais para que possam promover apren-
dizado, desenvolver atenção, coordenação motora ou outros mecanismos 
benéficos às crianças (Brant et al., 2017).

Para as crianças que não são tão familiarizadas com a tecnologia, a intro-
dução de acesso tecnológico na escola pode ser especialmente potencializa-
dora de habilidades cognitivas e motoras. Isso oferece a elas a oportunidade 
de adquirir habilidades digitais essenciais para o mundo atual, ao mesmo 
tempo em que permite uma abordagem de ensino mais envolvente e intera-
tiva (Kadooka; Melissa, 2018).

Com base nesse cenário de legislação e também da percepção científica 
sobre benefícios do uso de jogos no processo ensino aprendizado, o presente 
trabalho buscou constuir e aplicar uma plataforma que inclui a edição de 
conteúdos de anotações docentes sobre alunos com necessidades especiais 
associada a aplicação de jogos na educação, aliados as práticas docentes e 
metodologias adequadas de ensino, podem influenciar beneficamente o pro-
cesso de aprendizado nas salas de aulas de recursos multifuncionais.

As funcionalidades foram levantadas e construídas a partir da visão e ex-
pectativas dos próprios doecentes, coletadas por entrevistas e questionário, 
como também o esforço do trabalho concentrou na analise dos resultados 
obtidos a partir da execução e uso da plataforma e apresentada aos professo-
res participantes que apresentaram seus feedbacks. A plataforma construída 
proporciona a oportunidade de uso de forma off-line, ou seja, sem conexão à 
internet, o que beneficia escolas com problemas de infraestrutura de acesso. 
De acordo com Ramos e Rocha (2016), este foi um dos principais causadores 
de problemas e frustração na utilização dos jogos nas salas, seguido da qua-
lidade dos equipamentos como tablets utilizados, tendo em vista que nem 
sempre as escolas possuem uma boa infraestrutura.

2.	 Fundamentação Teórica

A portaria nº 13, de 24 de abril de 2007 é um marco importante na educa-
ção inclusiva do Brasil, pois foi ela que instituiu o programa de implantação 
de salas de recursos multifuncionais, uma medida que representa uma ação 
fundamental para a construção de um sistema educacional inclusivo, asse-
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gurando o acesso a uma educação de qualidade (Ministério da Educação, 
2010) com objetivo de:

Apoiar a organização e a oferta do Atendimento Educacional 
Especializado – AEE, prestado de forma complementar ou suple-
mentar aos estudantes com deficiência, transtornos globais do de-
senvolvimento, altas habilidades/superdotação matriculados em 
classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condições de 
acesso, participação e aprendizagem (MEC, 2018)

Conforme seu artigo 1º parágrafo único, essas salas são adaptadas para 
o atendimento às necessidades educacionais especiais dos alunos, com equi-
pamentos, mobiliários e materiais didáticos e pedagógicos adaptados para 
suas necessidades.

As salas de recursos multifuncionais cumprem o propósito da or-
ganização de espaços, na própria escola comum, dotados de equi-
pamentos, recursos de acessibilidade e materiais pedagógicos 
que auxiliam na promoção da escolarização, eliminando barrei-
ras que impedem a plena participação dos alunos público-alvo da 
educação especial, com autonomia e independência, no ambiente 
educacional e social. (MEC, 2010)

Existem dois tipos de salas de recursos, nomeados “Tipo I” e “Tipo II”. 
Para ser aderente aos recursos do programa, os sistemas de ensino devem 
seguir alguns critérios, entre eles: ser uma escola da rede pública de ensino 
regular; disponibilizar de espaço físico para o funcionamento da sala; ter 
professor para atuação no AEE; Para escolas do “Tipo I”, deverá ter matrícula 
de aluno que seja do público alvo da educação especial matriculado em clas-
se comum; Para escolas do “Tipo II”, deverá ter matriculado alunos cegos em 
classe de ensino comum.

Os recursos disponibilizados para as salas seguem a seguinte especifica-
ção técnica:

Quadro 1: Sala Tipo I.

Equipamentos Quantidade Item
02 Microcomputadores
01 Laptop
01 Estabilizador
01 Scanner
01 Impressora laser
01 Teclado com colmeia
01 Acionador de pressão
01 Mouse com entrada para acionador
01 Lupa eletrônica
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Mobiliários Quantidade Item
01 Mesa redonda
04 Cadeiras
01 Mesa para impressora
01 Armário
01 Quadro branco
02 Mesas para computador
02 Cadeiras

Materiais 
didáticos

Quantidade Item
01 Material Dourado
01 Esquema Corporal
01 Bandinha Rítmica
01 Memória de Numerais I
01 Tapete Alfabético Encaixado
01 Software Comunicação Alternativa
01 Sacolão Criativo Monta Tudo
01 Quebra Cabeças – sequência lógica
01 Dominó de Associação de Ideias
01 Dominó de Frases
01 Dominó de Animais em Libras
01 Dominó de Frutas em Libras
01 Dominó tátil
01 Alfabeto Braille
01 Kit de lupas manuais
01 Plano inclinado – suporte para leitura
01 Memória Tátil

Fonte: MEC, 2010.
Já para as salas Tipo II, além de todos os recursos disponibilizados pela 

sala Tipo I, também são disponibilizados recursos especiais para deficientes 
visuais. A relação de itens adicionais se encontra no Quadro 2.

Quadro 2: Sala Tipo II.

Quantidade Equipamentos e Matérias Didático/Pedagógico

01 Impressora Braille – pequeno porte

01 Máquina de datilografia Braille

01 Reglete de Mesa
01 Pungão
01 Soroban
01 Guia de Assinatura
01 Kit de Desenho Geométrico

01 Calculadora Sonora

Fonte: MEC, 2010.
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2.1	 Jogos Cognitivos

Segundo Ramos (2013), jogos cognitivos são jogos que trabalham de ma-
neira concomitante nos conceitos de jogo, diversão e cognição. Dentro deste 
contexto destacado, a cognição é considerada como “a aquisição, o arma-
zenamento, a transformação e aplicação do conhecimento”, envolvendo 
processos mentais como memória, percepção e raciocínio lógico. Dentro do 
contexto pedagógico, para Ramos (2013), os jogos podem contribuir de uma 
maneira mais lúdica e prazerosa na evolução do processo cognitivo.

Em resultado obtido em 2016, Ramos e Rocha exemplificam como alu-
nos e professores de uma escola de Santa Catarina perceberam as interven-
ções através de jogos da “Escola do Cérebro” após 4 semanas de intervenção, 
concluindo que “o uso de jogos eletrônicos pode influenciar nas habilidades 
cognitivas [...]”.

Figura 1. Potencialização de habilidades.

Fonte: Ramos e Rocha (2016).

2.2	Atendimento Educacional Especializado

Durante muito tempo, era considerado que para alunos com necessi-
dades especiais, o mais apropriado era uma educação paralela à educação 
comum (Ministério da Educação, 2008). Com a Declaração de Salamanca, 
promulgada na Espanha em junho de 1994 através da Conferência Mundial 
de Educação Especial, foi estabelecido o princípio de que as escolas devem 
educar todos os alunos, independente de suas características.

O princípio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deve-
riam acomodar todas as crianças independentemente de suas 
condições físicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguísticas ou 
outras. Aquelas deveriam incluir crianças deficientes e superdota-
das, crianças de rua e que trabalham, crianças de origem remota 
ou de população nômade, crianças pertencentes a minorias lin-
guísticas, étnicas ou culturais, e crianças de outros grupos desa-
vantajados ou marginalizados. (Declaração de Salamanca, 1994)

O AEE é uma prática que visa garantir a inclusão de alunos com neces-
sidades especiais no sistema de ensino regular. No Brasil, o termo é citado 
em diversos dispositivos legais, como por exemplo, a Constituição Federal de 
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1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996. Entretanto, 
a definição de AEE surge a partir de 2011, com o decreto 7.611/2011, sendo 
compreendido como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e 
pedagógicos, prestado de maneira “complementar à formação dos estudantes 
com deficiência (deficiência física, deficiência visual ou deficiência auditiva), 
transtornos globais do desenvolvimento (autismo, síndrome de Asperger ou 
psicose infantil), como apoio permanente e limitado no tempo e na frequên-
cia dos estudantes às salas de recursos multifuncionais” ou “suplementar à 
formação de estudantes com altas habilidades ou superdotação”.

O decreto de 2011 também define em seu artigo 3º os objetivos do AEE, 
podendo ser citado entre eles “garantir a transversalidade das ações da edu-
cação especial no ensino regular”, indo de encontro com a Declaração de 
Salamanca.

2.3	Ferramentas e Tecnologias Utilizadas no Trabalho

Nessa seção serão descritas e exemplificadas as linguagens e ferramentas 
utilizadas na construção da plataforma. O Quadro 3 trás um primeiro resu-
mo sobre essas ferramentas.

Quadro 3: Resumo das ferramentas utilizadas na construção da plataforma e 
seus propósitos.
Ferramenta Propósito

Figma Criação dos protótipos.

Visual Studio Code
Uma plataforma de desenvolvimento de software utilizada 
para a escrita dos códigos fonte dos programas da 
plataforma digital.

Github
Plataforma de armazenamento de arquivos digitais que 
permitem a utilização compartilhada dos códigos fonte e 
demais artefatos projeto.

Javascript/
Typescript

Linguagem de programação utilizada para desenvolvimento 
da plataforma.

Electron
Biblioteca digital de funcionalidades utilizada no 
desenvolvimento da plataforma para permite o seu uso sem 
conexão à internet.

JavaScript Object 
Notation

Por onde foi possível criar um catálogo em arquivo digital 
com seções estruturadas dos jogos para a plataforma.

Firestore Banco de dados.

Material Design Biblioteca digital de componentes visuais disponível para 
construção das telas da plataforma.

Canvas API
Biblioteca digital de componentes para desenho de objetos 
geométricos, imagens e textos personalizados para os jogos 
da plataforma.

Figma é uma ferramenta disponível na web de design colaborativo. Utili-
zada por diversas grandes empresas como por exemplo “Netflix” e “Spotify”, 
a ferramenta permite criar o desenho das telas e seu protótipo de navegação, 
entre outras funcionalidades, permitindo que múltiplas pessoas colaborem 
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no mesmo projeto. O Figma foi utilizado neste projeto para desenvolver um 
protótipo navegável, mostrando funcionalidades do sistema antes do mesmo 
ser codificado.

Figura 2. Tela do Figma.

Fonte: FIGMA.
O Visual Studio Code (VSCode) é uma ferramenta de edição de código 

fonte disponibilizado no mercado pela Microsoft. Disponível para computa-
dor, tem suporte nativo para auxiliar no desenvolvimento de programas com 
JavaScript, TypeScript e Node.js, porém, seu principal diferencial se encontra 
nas mais de 60000 extensões disponíveis criadas por seus usuários, que po-
dem aumentar e customizar ainda mais suas funcionalidades de acordo com 
necessidades de uso. O VSCode foi utilizado para escrever o código fonte do 
projeto.

Figura 3. Imagem mostrando o VSCode.

Fonte: VSCode.
Git, Github, é um sistema de controle de versão gratuito de código aberto, 

criado por Linus Torvalds, criador do sistema operacional Linux, em 2005, 
que rastreia as modificações feitas nos arquivos. Github é uma plataforma 
baseada em nuvem mantida pela Microsoft, que visa ser uma plataforma 
onde se pode “guardar, compartilhar e trabalhar com outros desenvolvedo-
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res para escrever código” através do git. Estas ferramentas foram utilizadas 
no trabalho para realizar o rastreio local das alterações de código.

JavaScript é uma linguagem de programação “de alto nível, dinâmica, 
interpretada e não tipada” que a maioria dos sites modernos utilizam. Atu-
almente todos os navegadores modernos incluem um interpretador JavaS-
cript (Flanagan, 2011). Apesar de ser muito conhecida como “a linguagem da 
web”, o JavaScript também pode ser utilizado em diversos outros ambientes 
(Mozilla, 2022), como por exemplo em servidores através do node.js, para 
desenvolvimento mobile através do react-native além de outras situações. O 
JavaScript é a principal base tecnológica deste trabalho, pois foi a linguagem 
utilizada para escrever quase todo o código através do Typescript, conforme 
veremos nos próximos tópicos.

Electron é um framework, código capaze de abstrair o desenvolvimento 
de sistemas, através de recursos reutilizáveis, de código aberto mantido pela 
OpenJS Foundation capaz de desenvolver aplicações para computador nati-
vas utilizando com base o desenvolvimento web. Ele funciona adicionando 
capacidades do navegador Google Chrome® e Node.js ao compilar o proje-
to, permitindo assim que os usuários consigam instalar em seu computador 
Windows, macOS ou Linux projetos com interfaces que utilizem desenvol-
vimento web para serem desenvolvidas, porém abrindo sem a necessidade 
de um navegador.

Existe dentro do Electron o chamado Inter-process communication (IPC) 
a comunicação entre o processo principal (main process) e o processo ren-
derizado (renderer process) que tem diferentes responsabilidades dentro do 
Electron. Em resumo, o main process é o processo responsável pela comu-
nicação com o sistema operacional. Ele pode por exemplo abrir janelas, ler 
arquivos, exibir um alerta nativo. Já o renderer process é o responsável pela 
parte de renderização do Electron utilizando códigos escritos para navega-
dor, através do Chromium.

Segundo seu site oficial, Electron é utilizado por diversos grandes pro-
dutos, como alguns citados anteriormente neste trabalho (Figma e VSCode), 
além de outros como por exemplo o Microsoft Teams, Trello e o WhatsApp, 
produtos já consolidados no mercado. O Electron foi utilizado neste trabalho 
para desenvolver o aplicativo para computador que funcione sem necessi-
dade de conexão com internet. A contextualização do IPC é importante, é 
através dele que os jogos são carregados para o usuário, através de um JSON.

TypeScript é um superset, “superconjunto”, adiciona novos recursos na 
linguagem, mantido pela Microsoft, que adiciona a possibilidade dos desen-
volvedores utilizarem a mesma base sintaxe do JavaScript, mas adicionando 
tipagem em cima dela. Segundo seu site oficial, todo “TypeScript vira um có-
digo JavaScript utilizando a tecla deletar”. Com base em conhecimentos con-
solidados da área, trabalhar com uma linguagem fortemente tipada como 
TypeScript traz muito mais segurança e facilidade no desenvolvimento, pos-
sibilitando por exemplo erros serem identificados em tempo de compilação e 
facilidade de entendimento em quais propriedades são esperadas em um ob-
jeto. Por isso, foi escolhida a utilização do TypeScript no sistema, tanto para o 
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desenho das páginas com React, juntamente com Electron para a compilação 
do programa e nos jogos com HTML5 com Canvas.

Figura 4. Códigos Typescript e JavaScript (delete key).

Fonte: Typescript.
React é uma biblioteca JavaScript mantida pela Meta, que o objetivo é 

criar interface completa de maneira facilitada, através de combinações de 
pequenos componentes descritos com códigos JavaScript. Cada componente 
é responsável por renderizar uma parte de outros componentes ou de uma 
tela por completo. O react foi utilizado no projeto para renderizar as páginas 
que os usuários irão interagir

Figura 5. Trecho código React.

Fonte: React.
JavaScript Object Notation (popularmente conhecido como JSON) é um 

formato de arquivo padronizado para representar dados estruturados. Mui-
to utilizado nos dias de hoje para comunicação de dados entre sistemas (por 
exemplo um sistema cliente-servidor). Seu formato é o mesmo de um objeti-
vo JavaScript, mas pode funcionar de maneira independente dele, como por 
exemplo em código Python ou código Kotlin. Com uma estrutura simples, foi 
utilizado para salvar de maneira facilitada o catálogo de jogos do sistema.

Figura 6. Exemplo de JSON.
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O Firestore é um banco de dados NoSQL baseado em nuvem, para arma-
zenar e sincronizar dados via cliente ou via servidor. Ele oferece suporte, en-
tre outras funcionalidades, à modelar dados em formato de objetos e cache 
local, ou seja, o sistema não deixará de funcionar caso o usuário esteja sem 
rede ou tenha alguma intercorrência durante o seu uso, com o Firestore se 
encarregando de maneira transparente à sincronizar os dados as mudanças 
realizadas enquanto o usuário estava sem rede, após a conexão com a rede 
retornar.

As regras de segurança do Firestore permitem que o acesso aos dados 
seja configurado pensando na privacidade do usuário, permitindo por exem-
plo que somente usuário autenticado acesse determinado objeto.

Figura 7. Exemplo de regra de segurança no Firestore.

Fonte: Firestore.
O Firestore foi utilizado como banco de dados do projeto, armazenando 

os dados de alunos, relatórios entre outros dados que devem ser persistidos.

Material Design é um sistema de padronização de elementos visuais man-
tido pelo Google, com componentes planejados nas boas práticas de criação 
de interface, indicando por exemplo como estilizar botões e textos. MUI é 
uma biblioteca de código aberto para React que abstrai os componentes do 
Material Design para componentes escritos em React, utilizado por grandes 
empresas como Amazon, Netflix e Spotify. O MUI foi utilizado no projeto 
para utilização dos componentes customizáveis do Material Design na inter-
face do usuário.

Canvas API provê meios de desenhar gráficos no navegador através de 
JavaScript. Com ele é possível desenhar objetos como retângulos, imagens, 
textos entre outras estruturas visuais, além de ser possível animá-las. Seus 
métodos oferecem muitas possibilidades para criar jogos com HTML. O can-
vas foi utilizado no projeto para criação de jogos utilizando sua API.

3.	 Metodologia

O presente trabalho tem como base metodológica a Design Science Re-
search (DSR). Trata-se de um método que vem se popularizando na área de 
Sistemas de Informação, principalmente a partir da obra de Simon “As ciên-
cias do artificial” em 1969. Segundo Simon, esse é um paradigma de pesquisa 
pragmático, que requer a criação de artefatos inovadores para solucionar 
desafios concretos do mundo real. Ainda de acordo com o autor, artefato é 
tudo aquilo que não é natural, ou seja, algo que seja construído pelo humano.
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A adoção da DRS se justifica neste trabalho justamente pela sua natureza 
de buscar criar um artefato para alterar o mundo real. Para Santos:

A adoção do método de pesquisa ‘Design Science’ é adequada em 
um projeto de pesquisa quando há a criação de um artefato para a 
promoção de melhorias no mundo real presente ou futuro, aplica-
do em contexto de cooperação ou não com os atores envolvidos, 
sendo a efetividade do artefato em alcançar tais melhorias o foco 
do estudo. (Santos, pg. 76, 2018)

De acordo com Lacerda et al. (2013), a abordagem prescritiva da DSR 
permite a proposição e avaliação iterativa de soluções. Nesse contexto, o pre-
sente trabalho seguirá a operacionalização proposta por Santos (2018).

Figura 8. Ciclo de Etapas da Pesquisa em Design Sciense.

Fonte: SANTOS, 2018 (Adaptado).

3.1	 Compreensão do Problema

Nessa fase inicial, foi realizada uma análise para identificar as necessida-
des e desafios associados a como um aplicativo pode ajudar a comunidade 
escolar a melhorar a perspectiva de um aluno com necessidade especial. Se-
guindo a ideia da metodologia e os objetivos do trabalho, deu-se início à pri-
meira etapa deste trabalho. Foi feita uma revisão da literatura em diversos 
autores sobre o tema do projeto.

Dessa forma, foi possível encontrar e extrair informações importantes 
para a fase de geração de alternativas, podendo ser citado, por exemplo, a 
ideia de que um programa para computador seria mais interessante do que 
um aplicativo para celular, dado o plano de implantação de salas de recursos. 
Outra informação importante foi a ideia de o programa funcionar priorita-
riamente sem necessidade de conexão à internet, dado o resultado da publi-
cação de Ramos e Rocha em 2016.

Para assegurar que o sistema atenda plenamente às necessidades dos 
usuários, é imprescindível compreender suas demandas e expectativas. Des-
sa forma, foi feito uma conversa inicial junto aos professores da educação 
infantil do município do Rio de Janeiro para analisar informações sobre suas 
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principais demandas em relação ao processo ensino-aprendizado na sala de 
aula de recursos multifuncionais.

3.2	Geração de Alternativas

Nesta etapa, foi feita utilização de técnicas criativas para discutir como 
o problema e suas necessidades podem ser sanados. Foram utilizadas ferra-
mentas como por exemplo, criação de protótipos. Além disso, foi feito tam-
bém uma revisão da literatura de engenharia de software, a fim de entender 
quais ferramentas da área podem ajudar na geração do artefato e detalhar 
seus requisitos funcionais e não funcionais. Foi realizada também uma pes-
quisa com potenciais usuários (professores de sala de recursos), a fim de 
entender se a alternativa sugerida atende suas necessidades.

Nesse ponto foi gerado pelo alguns dos principais requisitos do sistema. 
Para Sommerville (2011), “requisitos de um sistema são as descrições do que 
o sistema deve fazer, os serviços que oferecem e as restrições de seu funcio-
namento. Ainda de acordo com o autor, existem dois tipos de requisitos de 
software: requisitos funcionais e requisitos não funcionais, sendo o objetivo 
do primeiro descrever o que o sistema deve fazer e o segundo define restri-
ções sobre como o sistema é implementado.

Podemos descrever, por exemplo em um sistema de loja virtual, um re-
quisito funcional como “O sistema deverá permitir que o usuário compre 
com cartão de crédito”. Neste mesmo exemplo, um requisito não funcional 
poderia ser: “Todos os dados de pagamento deverão ser criptografados antes 
da transmissão dos mesmos”.

Com essas definições em mente, o quadro abaixo mostra uma parte não 
exaustiva de alguns dos requisitos do sistema deste trabalho (Quadro 4).

Quadro 4: Requisitos funcionais do sistema.
Requisitos preliminaries do sistema

1 - Deverá funcionar em computadores.

2 - Deverá funcionar de maneira prioritariamente sem necessidade de conexão.

3 - Deverá conter informações que auxiliem professores de sala de recursos.

4 - Deverá conter uma central de jogos.

Dado os requisitos levantados através da revisão da bibliografia, foi de-
senvolvido um protótipo navegável no Figma. Dessa forma, foi aplicado um 
questionário junto a um grupo de professores de salas de recurso de escolas 
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municipais do Estado do Rio de Janeiro para analisar, antes do início da co-
dificação, se o sistema atende plenamente às suas demandas e expectativas.

Figura 9. Protótipo no Figma.

3.3	Desenvolvimento do Artefato

Após o estudo das ferramentas, além da validação pela pesquisa com pro-
fessores, o desenvolvimento do artefato foi iniciado, a partir das análises 
feitas. Nesta etapa o sistema foi codificado seguindo os critérios definidos na 
etapa de Geração de alternativas.

3.4	Avaliação

Com o artefato gerado na etapa anterior, foi realizada uma avaliação para 
entender se o desenvolvimento do programa foi executado com sucesso ou 
não. Foi utilizado de testes qualitativos, a fim de saber se o artefato gerado 
condiz com o necessitado para a solução do problema.

Após a elaboração da versão final do artefato, foi aplicado um segundo 
formulário para validação da plataforma com alguns professores participan-
tes do primeiro questionário, com objetivo de entender se o artefato desen-
volvido atenderia as necessidades da prática pedagógica inclusiva dos pro-
fessores de salas de recursos multifuncionais, discutido em maiores detalhes 
na seção na seção 6 deste documento.

3.5	Aplicação de Pesquisa Junto a Professores – Levantamento 
de Demandas

Foi enviado para um grupo de professores de sala de recursos uma pes-
quisa quanti-qualitativa convidando-os a navegar pelo protótipo e após isso, 
responder alguns questionamentos, onde foram obtidas 57 respostas ao 
todo. Ao realizar a pesquisa, os respondentes concordaram com o Termo de 
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Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE, Anexo I). Após cada questão de na-
tureza quantitativa, foi inserido um espaço em branco onde a pessoa poderia 
escrever algo adicional baseado na pergunta anterior caso desejasse.

A primeira resposta que os participantes da pesquisa foram convidados a 
dar foi: “Um aplicativo digital com jogos cognitivos pode auxiliar na estimu-
lação e desenvolvimento cognitivo de um aluno com deficiência intelectual, 
no ensino fundamental. Sobre essa afirmação você:”

Figura 10. Questão 1 do questionário.

Nas respostas qualitativas, destaca-se as seguintes afirmações: “Os jogos 
digitais podem contribuir nas habilidades fonológicas, aprendizagem e so-
cialização.”; “A tecnologia quando bem utilizada como na proposta pedagógi-
ca ou cognitiva; só tem grandes contribuições.”; “Nem todo aplicativo digital 
com jogos cognitivos auxiliam na estimulação e desenvolvimento cognitivo 
de qualquer pessoa e faixa etária (com ou sem deficiência intelectual), pois, 
depende dos estímulos e intensidade que possam resultar entre o que se 
quer estimular e o que é aplicado! Tem que se ter o cuidado e a atenção pra 
esses objetivos!”.

Estes resultados sugerem que há uma grande concordância entre os pes-
quisados que os jogos podem de fato contribuir com o desenvolvimento dos 
alunos, confirmando a revisão da literatura feita anteriormente. A última 
afirmação destacada anteriormente, chama a atenção para a necessidade de 
certo cuidado que os profissionais deverão ter na hora de selecionar quais 
jogos aplicar com os alunos.
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A pergunta número 2, diz respeito mais exclusivo ao protótipo realizado 
no Figma, a fim de avaliar se a alternativa estava no caminho certo.

Figura 11. Questão 2 do questionário.

Percebe-se através destas respostas que a experiência proposta na pro-
totipagem do Figma estava no caminho correto. Sobre as respostas qualita-
tivas, podemos destacar que embora muitos usariam o programa, não seria 
com todos os alunos, devendo haver uma avaliação individual do profissio-
nal para saber se deve ou não utilizar o recurso com os estudantes.

A terceira pergunta buscava entender se o entendimento sobre a não ne-
cessidade de conexão constante com a internet era um fator importante.

Figura 12. Questão 3 do questionário.

Esses resultados sugerem que a não necessidade de conexão com inter-
net é um fator relevante. Dentro do resultado qualitativo, podemos destacar 
professores que fazem “manobras”, como por exemplo rotear a internet do 
celular para o computador quando a internet da escola não funciona, além 
de destaque para que nem todos os locais têm acesso fácil à internet.

Outros dois questionamentos foram feitos de cunho qualitativo. O pri-
meiro foi pedir para responderem sobre jogos utilizados com alunos. Entre 
jogos clássicos como quebra-cabeça, forca e jogo da memória, surgiram tam-
bém plataformas de jogos que oferecem outros tipos de jogos mais específi-
cos para determinadas condições, como por exemplo o Jade App (Figura 12), 
Wordwall (Figura 13) e outros…

O Jade APP é uma plataforma que oferece jogos voltados para crianças 
e adolescentes com autismo, dificuldades de aprendizagem e outros trans-
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tornos, como dislexia e Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperativida-
de (TDAH). Desenvolvido por profissionais especializados no tratamento do 
autismo, o aplicativo visa estimular as funções cognitivas dos usuários de 
maneira lúdica e envolvente.

Figura 13. Tela do Jade App.

WordWall é uma ferramenta lúdica que permite que professores criem 
brincadeiras educativas personalizadas para seus alunos. É possível criar 
questionários, enquetes, competições entre outras atividades, que podem ser 
acessadas de maneira online, ou caso deseje, é possível também imprimir os 
jogos criados.

Figura 14. ela Wordwall.

Fonte: Wordwall.
O último campo da pesquisa foi aberto para que os participantes pudes-

sem fazer comentários adicionais que julgassem importantes para a melho-
ria do aplicativo. As respostas revelaram uma preocupação comum entre os 
professores: a necessidade de tornar o aplicativo visualmente e sonoramente 
atrativo para as crianças. Entre os pedidos mais recorrentes, destacaram-se 
sugestões para que as cores, formas e sons fossem chamativos e estimulan-
tes, de modo a capturar a atenção dos alunos e facilitar o processo de enga-
jamento. Dessa forma, fica evidente que os jogos devem ser pensados não 
apenas em termos funcionais, mas também de estímulos visuais e auditivos, 
tornando a experiência mais imersiva e proveitosa para os alunos.

Em resumo, os professores participantes da pesquisa enfatizam o poten-
cial dos jogos cognitivos no desenvolvimento dos alunos, mas com observa-
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ções importantes, como por exemplo, a ideia de uma análise individual do 
aplicador sobre quando e quais jogos aplicar para determinado aluno.

4.	 O Aplicativo SisCogni

Com os resultados obtidos na etapa anterior, iniciou-se o desenvolvimen-
to do sistema. As tecnologias utilizadas estão descritas em detalhes na seção 
2.3. Espera-se que no final deste tópico, o leitor consiga uma compreensão de 
como o sistema funciona na visão do usuário. Importante ressaltar que para 
os fins deste estudo e das seções a seguir, que todos os nomes aqui utilizados 
a partir de agora são nomes fictícios e não representam a realidade da per-
sonificação dos atores envolvidos na pesquisa.

A página inicial é a principal página do sistema. Seu objetivo principal 
é apresentar a lista de professores de uma determinada escola, onde, após 
selecionado, irá apresentar a lista de alunos deste professor. Foi adicionado 
também um botão para que o usuário possa ir diretamente para a lista de 
jogos, sem precisar passar pelo fluxo de escolha de alunos.

Figura 15. Tela inicial do sistema.

Para o cadastro dos professores, foi escolhido cadastrá-los diretamente 
no banco de dados, para que não seja necessário, neste momento inicial, 
criar uma gestão administrativa. Para isso, foi utilizado o processo de cadas-
tro diretamente no painel administrativo do Firestore.

Figura 16. Console do Firestore.

Após o aluno ser selecionado, o usuário irá para a tela de seleção do alu-
no. Nesta tela, o objetivo principal é que o professor selecione um aluno para 
seguir para as próximas telas. Existe também uma função de adição de novo 
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aluno, além de uma opção para voltar à tela anterior caso tenha, por exem-
plo, selecionado o professor errado.

Figura 17. Tela de seleção de aluno.

Caso o professor selecionado não tenha um aluno pré-cadastrado, é mos-
trado um texto indicando ser criado um novo aluno.

Figura 18. Tela de seleção de aluno caso o professor não tenha um aluno.

A tela de cadastro de alunos busca adicionar informações cadastrais 
(como por exemplo, nome, matrícula e data de nascimento). Além disso, é 
adicionado um campo aberto onde é possível que o professor possa adicio-
nar um relatório inicial com informações relevantes do aluno, como por 
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exemplo o motivo do encaminhamento, histórico escolar entre outras infor-
mações que ele julgar útil.

Figura 19. Novo aluno sem preenchimento.

Figura 20. Novo aluno preenchido

Após salvar o cadastro, é voltado para a tela de seleção de alunos, com o 
nov

o aluno aparecendo na lista, conforme figura seguinte.

Figura 21. Aluno cadastrado pelo professor.

A tela a seguir tem como objetivo mostrar as informações do aluno se-
lecionado. Aqui o usuário poderá iniciar um novo jogo para o aluno, editar 
o relatório dele com novas informações que achar necessário, além de ver 
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o relatório atual do aluno para entender a atual situação dele. Além disso, 
existe o componente react customizado nomeado “StudentsHeader”, que irá 
permear toda jornada após a seleção. Este componente recebe as informa-
ções do aluno e mostra as informações na tela (neste caso, nome, data de 
nascimento e matrícula).

Figura 22. Tela de detalhes do aluno.

Figura 23. Parâmetros recebidos pelo StudentHeader.

Na tela de edição de alunos, é onde os usuários poderão, quando julgarem 
necessário, adicionar novas informações relevantes no acompanhamento 
do aluno. Novamente o componente “StudentHeader” se encontra presente, 
a fim de deixar claro para qual aluno a edição está sendo feita. Após salvar, é 
retornado para a tela de detalhes do aluno, com as informações modificadas

Figura 24. Tela de edição.
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Figura 25. Tela de detalhes após a edição.

Após selecionar iniciar jogo, seja da tela inicial ou da tela de detalhes do 
aluno, o usuário cai na tela de lista de jogos, onde ele pode selecionar um 
jogo para ser iniciado. Caso venha à partir da tela de detalhes do aluno, o 
componente “StudentHeader” é mostrado novamente nesta tela, sendo es-
condido caso venha da tela inicial.

Na tela, é possível ver informações do jogo. Elas são carregadas a par-
tir de um JSON, que está atrelado ao processo principal do Electron. Esse 
JSON, contém um array com os jogos disponíveis para serem jogados. As 
informações de um jogo que pode ser cadastrado neste array são: título do 
jogo, descrição do jogo, imagem do jogo, uma legenda que pode ser utilizado 
para renderizar componentes HTML, a fim de dar créditos por exemplo da 
biblioteca de imagem e áudio utilizadas e o caminho à partir que o jogo será 
executado.

Figura 26. Tela de detalhes dos jogos.
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Figura 27. Exemplo de JSON que monta a tela.

Após clicar em um jogo, o processo de renderização faz uma requisição 
para o processo principal iniciar o jogo através do caminho declarado no 
campo do elemento do array “exePath”.

4.1	 Sobre os Jogos

Para fins deste estudo, foram desenvolvidos alguns jogos. Considerando 
as respostas do questionário aplicado, todos os jogos incluem sons, músicas 
e gráficos com objetivo de tornar chamativos para as crianças. Os devidos 
créditos estão na tela de créditos dos jogos. Abaixo, falaremos de alguns dos 
jogos desenvolvidos.

O Jogo do Antes e Depois, desenvolvido como parte deste projeto, consiste 
em apresentar um número sorteado aleatoriamente e solicitar que a criança 
selecione, usando o mouse, o número que vem antes ou depois desse núme-
ro. Para aumentar a complexidade e o engajamento, a ordem dos números 
disponíveis para seleção também é embaralhada após cada escolha, exigin-
do da criança uma adaptação constante.

Figura 28. Jogo do antes e depois

O Jogo da Sequência Numérica consiste em acertar corretamente a sequ-
ência numérica de acordo com as regras ajustadas. Pode ser ajustado a quan-
tidade de números (10, 20, 30, 40 ou 50) e escolher se deverá ser selecionado 
números pares, ímpares ou todos, além de definir se a sequência será em 
ordem crescente ou decrescente. Durante o jogo, os números aparecem de 
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forma aleatória na tela, e a criança deve selecionar o número correto dentro 
das regras estabelecidas. O jogo também inclui sons ao selecionar um núme-
ro, além de registrar o tempo total, o número de acertos e erros.

Figura 29. Configurações disponíveis no jogo da sequência numérica

Figura 30. Jogo da sequência numérica

O Jogo Genius, baseado em um jogo clássico de mesmo nome, oferece 
três níveis de dificuldade: fácil (com 2 botões), médio (4 botões) e difícil (6 
botões). O objetivo é que a criança repita uma sequência de cores e sons 
gerada pelo jogo, que se torna progressivamente mais longa à medida que a 
sequência é respondida com sucesso. Os sons e imagens mantém a criança 
engajada, promovendo um aprendizado lúdico e desafiador.

Figura 31. Jogo Genius
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5.	 Resultados e Discussões

Após o desenvolvimento, o programa foi distribuído para 10 professores 
de salas de recursos da rede municipal do Estado do Rio de Janeiro. Junto 
com o programa, foi distribuído um novo questionário para fins de avaliação 
do sistema, onde foi possível obter 6 respostas. Os respondentes da pesquisa 
concordaram novamente com o TCLE, disponível no Anexo I deste trabalho.

5.1	 Questionário de Avaliação do Sistema

A primeira pergunta buscava entender se o programa desenvolvido atin-
giu seu objetivo de auxiliar o desenvolvimento das crianças no AEE.

Figura 32. Questão 1 do questionário de avaliação

Conforme respondido pelos professores, é possível concluir que o progra-
ma cumpriu seu objetivo, com 5 respostas totalmente positivas e uma neu-
tra. Ainda dentro da avaliação de sucesso, foi perguntado se em um futuro 
lançamento completo, seria considerado pelos professores a utilização do 
programa, onde 100% dos respondes concordaram totalmente ou parcial-
mente.

Figura 33. Questão 2 do questionário de avaliação

Os respondentes também foram convidados a dizer quais aspectos cogni-
tivos podem ser devolvidos pelas crianças com o programa que utilizaram. 
Entre as respostas que eles deram, podemos destacar a atenção, indo de en-
contro com a pesquisa de Ramos e Rocha (2016).
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Uma outra questão de cunho quantitativo buscava entender se os pe-
didos feitos pelos professores no primeiro questionário respondido, de ter 
imagens e sons cativantes para as crianças, foi atendido.

Figura 34. Questão 3 do questionário de avaliação

As respostas desta afirmação mostram que para a grande maioria dos 
professores, foi possível atender este pedido, embora com espaços para me-
lhoria.

6.	 Conclusões

Este trabalho apresentou o desenvolvimento do SisCogni, uma platafor-
ma digital de computador projetado para auxiliar professores da educação 
infantil na inclusão de alunos com necessidades especiais em salas de recur-
sos multifuncionais. A definição do problema originou-se da necessidade de 
demonstrar como a tecnologia da informação pode contribuir para a manu-
tenção e engajamento de alunos em seu desenvolvimento escolar.

A partir da definição do problema, evidencia-se a relevância desta pes-
quisa, cujo objetivo central foi desenvolver um programa, que inclui um 
aplicativo de registro de informações e jogos cognitivos que possam auxiliar 
os professores de sala de recursos multifuncionais na execução de suas ativi-
dades de ensino às crianças indicadas ao AEE. Lembrando que a plataforma 
foi desenvolvida com cunho educacional, com necessidade de acompanha-
mento e suprevisão do professor junto ao aluno envolvido e procura com 
isso fazer uso direcionado para apoio ao aprendizado contrário ao uso indis-
criminado de telas pelas crianças (Brant et al., 2017).

Para atingir tal objetivo, foi realizada uma revisão de bibliografia espe-
cializada sobre o AEE, a implantação das salas de recursos multifuncionais, 
os jogos cognitivos e o referencial teórico relacionado às ferramentas e tec-
nologias a serem utilizadas no trabalho. A partir desta revisão, foi possível 
compreender o histórico e desenvolvimento do AEE como meio de aprimo-
ramento da educação inclusiva e como a tecnologia pode contribuir para o 
desenvolvimento dos alunos.

O desenvolvimento do programa utilizou tecnologias modernas como 
TypeScript, Firebase, React e Electron e foi conduzido com base na meto-
dologia de Design Science Research (DSR), que possibilitou a proposição e 
avaliação de soluções, conhecidas como artefatos. Esse processo foi essencial 
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para analisar junto aos professores da educação infantil do município do Rio 
de Janeiro, suas principais demandas em relação ao processo ensino-apren-
dizado na sala de aula de recursos multifuncionais.

Com base no referencial teórico, o primeiro formulário da pesquisa de 
campo de cunho qualitativo e quantitativo, foi respondido por professores 
da rede municipal do Rio de Janeiro para validar se os requisitos de sistema 
levantados estavam alinhados com o objetivo central do presente trabalho.

Todo o processo, desde o estudo bibliográfico até a construção do pro-
grama e dos jogos, foi cuidadosamente documentado e organizado ao longo 
deste texto, com o objetivo de fornecer uma solução eficaz e prática para o 
desafio da educação inclusiva. Dessa forma, resultou em uma plataforma 
com uma central de jogos cognitivos para apoiar o processo de aprendiza-
gem dessas crianças. A validação da plataforma foi realizada por meio de um 
segundo questionário aplicado aos professores, o que demonstrou a eficácia 
do sistema em atender às necessidades da prática pedagógica inclusiva.

Podemos concluir após avaliação de resultados, que a plataforma digital 
construída auxilia os professores de uma sala de recurso multifunctional e 
vem de encontro com legislações vigentes na área de educação especial. Em-
bora haja espaço para melhoria, a versão inicial do programa proposto pode 
auxiliar os professores e as crianças no seu desenvolvimento.

6.1	 Limitações o Trabalho

Uma limitação foi com a distribuição do programa para os professores. 
Devido à necessidade de ter uma chave de assinatura que foge do orçamento 
do projeto, a fim de instalar o sistema nos computadores Windows, foi neces-
sário que as instalações fossem feitas via pen drive, o que limitou a quantida-
de de respondentes na pesquisa de avaliação do sistema.

6.2	Tabalhos Futuros

Há ainda espaço para novas funcionalidades no sistema. Por exemplo, 
pode ser investigado uma solução que permita que os alunos acessem os 
jogos de casa ou em outros ambientes fora da sala de recursos multifuncio-
nais. Estudos futuros podem investigar a viabilidade técnica e benefícios e 
prejuízos que isto poderia gerar.
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Anexo I - TCLE - Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido

 
TEMA DO TRABALHO: Central de jogos cognitivos, aplicados na sala de re-
cursos no ensino fundamental

 
Caro/a participante.

Você está sendo convidado a contribuir com uma pesquisa acadêmica. O 
texto abaixo contém todas as informações necessárias sobre a pesquisa. Leia 
atentamente. Caso tenha dúvidas, teremos prazer em esclarecê-las.

Se concordar, sua colaboração será muito importante para nós. Mas se 
não quiser participar ou se quiser desistir a qualquer momento, isso não 
causará qualquer prejuízo a você.

Este questionário é parte integrante de uma pesquisa que busca com-
preender como uma central de jogos cognitivos pode auxiliar no processo 
de aprendizagem. O objetivo dessa fase da pesquisa é a coleta de dados por 
meio de questionários. Os dados coletados somente serão utilizados para a 
pesquisa e nunca serão utilizados para prejudicar o respondente. O risco de 
participação na pesquisa consiste em um potencial incômodo com alguma 
das perguntas realizadas no formulário.

Caso você não se sinta bem ao responder o questionário, você poderá 
desistir da participação a qualquer hora. Basta interromper a participação 
neste estudo no momento em que desejar, sem necessidade de dar qualquer 
explicação. A sua desistência não causará nenhum prejuízo a você.

A participação neste estudo não terá custo algum para o respondente, 
bem como a sua participação não produzirá qualquer forma de pagamento 
pela participação.

As informações coletadas serão mantidas em sigilo nos arquivos do pes-
quisador durante um período máximo de 3 (três) anos, sendo divulgados em 
publicações científicas, nas quais nunca será mencionado o seu nome ou 
qualquer outro dado pessoal.

Caso você se interesse, podemos fornecer os resultados ao final deste es-
tudo para seu conhecimento.

 
Você poderá contactar:

israelnascimento.nave@gmail.com
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Resumo. O estado de flow está relacionado ao engajamento e à 
concentração, sendo um fator relevante para o aprendizado e o 
desenvolvimento. A gamificação, como metodologia ativa, pode favorecer 
esse estado, especialmente quando aplicada em jogos adaptados às 
habilidades dos indivíduos. O jogo Alfagame e suas possibilidades dentro 
do conceito de Gamelingo se inserem nesse contexto, explorando como 
o uso de jogos pode contribuir para a aprendizagem de pessoas com 
TDAH. A pesquisa exploratória e qualitativa conduzida ao longo de 2024 
investiga ambientes que estimulam o engajamento e o uso de jogos como 
ferramentas tecnológicas, considerando o equilíbrio entre desafios e 
habilidades.

Palavras-chave: Flow, TDAH, Gamificação, Alfagame, Gamelingo.

Abstract. The flow state is related to engagement and concentration, being 
a relevant factor for learning and development. Gamification, as an active 
methodology, can favor this state, especially when applied in games adapted 
to individuals’ abilities. The Alfagame game and its possibilities within the 
Gamelingo concept are part of this context, exploring how the use of games 
can contribute to the learning of people with ADHD. An exploratory and 
qualitative research conducted throughout 2024 investigates environments 
that encourage engagement and the use of games as technological tools, 
considering the balance between challenges and skills.

Keywords: Flow, ADHD, Gamification, Alfagame, Gamelingo.

Recebido em outubro de 2024 •  Aceito em março de 2025 • Editor responsável: 
Marcelo Magalhães Foohs
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1.	 Introdução

O estado de flow, conforme desenvolvido pelo psicólogo Mihaly Csiks-
zentmihalyi (2007), refere-se a uma experiência de profundo engajamento 
que ocorre quando indivíduos se dedicam a atividades, como jogos, sentin-
do-se totalmente presentes e concentrados. Csikszentmihalyi descreve esse 
estado como uma condição ideal, onde o fluxo permite que realizemos ta-
refas desafiadoras com prazer e eficiência, utilizando nossas habilidades ao 
máximo. Nesse estado, somos capazes de deixar de lado distrações externas e 
experimentar uma harmonia entre desafio e habilidade, resultando em uma 
experiência altamente gratificante.

Segundo Kamei (2010), o flow é alcançado quando o indivíduo ama o que 
faz e compreende seu propósito. Essa conexão intensa com a atividade resul-
ta em um foco total, onde nada mais importa. Kamei enfatiza que ambientes 
que favorecem essa experiência podem levar à satisfação e estabilidade do 
indivíduo, contribuindo para seu bem-estar físico, social e psicológico.

Esse conceito é relevante para pessoas com TDAH. Ao se engajarem em 
atividades desafiadoras, mas, adaptadas às suas habilidades, esses indivídu-
os podem vivenciar uma sensação de realização e prazer, essenciais para seu 
desenvolvimento e aprendizado. A proposta deste artigo é utilizar a meto-
dologia ativa de gamificação como possibilitadora da ativação do estado de 
Flow em sujeitos com Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperatividade.

A APA (American Psychological Association) em 2025, explica em seu site 
que o TDAH é uma condição comportamental que torna desafiador focar nas 
solicitações e rotinas diárias. Pessoas com TDAH normalmente têm dificul-
dade para se organizar, manter o foco, fazer planos realistas e pensar antes 
de agir. Eles podem ser inquietos, barulhentos e incapazes de se adaptar a 
situações de mudança.

Desta forma, se contextualiza essas dificuldades ressaltadas e busca-se 
explanar-las por meio do jogo Alfagame e suas possibilidades de Gamelingo.  
Racilan (2020) aponta que usar jogos como contexto para a aprendizagem, 
sem necessariamente aprender sobre o jogo em si, pode ser uma abordagem 
a ser explorada. Por exemplo, o xadrez pode ser utilizado como estímulo 
para o design de algoritmos. A experiência lúdica proporcionada pelos jogos 
tem o potencial de gerar aprendizagens que vão além do próprio jogo. Atra-
vés da jogabilidade, os jogadores são motivados a buscar conhecimento que 
ultrapassa a narrativa do jogo. 

A metodologia adotada para a pesquisa é exploratória e de abordagem 
qualitativa, fundamentada na pesquisa bibliográfica por meio de uma aná-
lise detalhada de estudiosos que investigaram o tema, além de artigos cien-
tíficos disponíveis em meios eletrônicos. Foi considerado como critério prin-
cipal a atualização das informações presentes nos periódicos. A pesquisa foi 
conduzida entre janeiro e novembro de 2024.

Assim, ao integrar as pesquisas sobre o conceito de flow com as necessi-
dades de crianças e adolescentes com TDAH, reconhecemos a importância de 
ambientes que incentivam o engajamento. O jogo pode ser uma ferramenta 
tecnológica que permite a esses sujeitos vivenciarem o flow, equilibrando 
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desafios e habilidades, favorecendo seu desenvolvimento e estimulando sua 
capacidade de aprender.

2.	 TDAH e a Psicopedagogia

Conforme informa a Psicopedagoga Fernanda Amorim no site do IPDA 
(Instituto Paulista de Déficit de Atenção), o TDAH é uma alteração na capaci-
dade de controle voluntário da atenção. Pessoas com TDAH conseguem pres-
tar atenção como qualquer outra, porém, diferem no controle voluntário do 
foco atencional. Enquanto indivíduos neurotípicos podem manter a concen-
tração em um determinado estímulo, aqueles com TDAH dependem do tipo 
de estimulação externa ou interna. O que ocorre ao redor ou nos pensamen-
tos influencia diretamente se a pessoa irá se concentrar ou se dispersar.

Fernanda ainda afirma que o hiperfoco não é incompatível com o TDAH; 
pelo contrário, está diretamente relacionado à experiência de prazer. Como 
resultado, a atenção é capturada por estímulos mais intensos, empolgantes 
ou de grande relevância emocional. Cardoso et al. (2021) destacam que indi-
víduos com TDAH vêm experimentando os benefícios dos jogos digitais no 
processo de estimulação cognitiva e aprendizagem durante o tratamento. Os 
jogos digitais são considerados artefatos culturais que favorecem a aprendi-
zagem e contribuem para o desenvolvimento cognitivo.

Essa perspectiva pode ser conectada aos conceitos de desenvolvimento 
de Vygotski, especialmente à Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Se-
gundo Vygotsky (1978, p. 86), a ZDP define a distância entre o nível real de 
desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver problemas de 
forma independente, e o nível potencial de desenvolvimento, alcançado por 
meio da orientação de um adulto ou da colaboração com pares mais expe-
rientes. Vygotski (1997) ressalta que o desenvolvimento humano resulta da 
interação entre fatores orgânicos e culturais, possibilitando o surgimento de 
funções psicológicas superiores. A mediação social e a colaboração são fun-
damentais para o aprendizado, pois permitem que indivíduos avancem em 
suas capacidades.

Nesse contexto, a psicologia do estado de flow, proposta por Mihaly Csi-
kszentmihalyi, torna-se relevante. Esse conceito descreve um estado mental 
no qual a pessoa está completamente imersa e envolvida em uma ativida-
de, experimentando alta concentração e satisfação. O flow ocorre quando 
há equilíbrio entre o desafio da tarefa e as habilidades do indivíduo, crian-
do um ambiente favorável ao aprendizado e ao desenvolvimento cognitivo. 
Csikszentmihalyi (2007) argumenta que a motivação e o engajamento estão 
diretamente relacionados a essa dinâmica.

A teoria do flow estabelece que esse estado de imersão total ocorre quan-
do há um equilíbrio entre desafio e habilidade. Esse estado mental influencia 
diretamente a motivação, pois as emoções predominantes experimentadas 
pelo indivíduo estão relacionadas ao nível de desafio enfrentado em compa-
ração com suas habilidades e conhecimentos para realizar a tarefa. Neuro-
biologicamente, a dopamina desempenha um papel determinante no estabe-
lecimento dos aspectos recompensadores e reforçadores do comportamento 
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(Wise, 2004). O nucleus accumbens é frequentemente considerado um com-
ponente central do sistema de recompensa dopaminérgico do cérebro e está 
associado à ativação de emoções como prazer, esperança, otimismo e desejo 
(Buckholtz et al., 2010; Salamone, 1994). Várias áreas cerebrais subcorticais 
também participam da mediação dos aspectos gratificantes das atividades 
(Robbins & Everitt, 1996).

Dadas as características do sistema de recompensa do cérebro, parece 
razoável atribuir a ele um papel na experiência do flow. Embora pesqui-
sas específicas sobre essa relação ainda sejam escassas, há suporte empírico 
para essa conexão (De Manzano et al., 2013). Os efeitos positivos do flow tam-
bém se estendem à saúde mental, ajudando a reduzir estresse e ansiedade. 
A concentração profunda na atividade desvia a atenção das preocupações 
externas, promovendo uma sensação de bem-estar e felicidade. Dessa forma, 
experiências de flow proporcionam momentos gratificantes e fortalecem o 
equilíbrio emocional.

No contexto educacional, especialmente em ambientes gamificados, a 
experiência de flow pode ser potencializada pela ativação do sistema de re-
compensa, promovendo maior envolvimento e persistência nas atividades. 
Alinhar desafios ao nível de habilidade dos estudantes e oferecer reforços 
positivos, como feedback imediato e estímulos motivacionais, torna a apren-
dizagem mais prazerosa. O estado de flow pode ser visto como um objetivo 
ideal de aprendizado, no qual crianças e adolescentes, ao se engajarem em 
atividades que desafiam suas habilidades, experimentam um desenvolvi-
mento cognitivo.

Por fim, ao relacionar a psicologia do estado de flow com a teoria de Vy-
gotsky, percebe-se que ambientes que incentivam a mediação e a interação 
social oferecem às crianças oportunidades de vivenciar esse estado, poten-
cializando seu aprendizado e desenvolvimento. O jogo, por sua natureza in-
terativa e desafiadora, destaca-se como um meio para equilibrar desafios e 
habilidades, favorecendo o desenvolvimento integral dos sujeitos com TDAH. 
As fases do estado de flow estão representadas na imagem a seguir.
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Figura 1. Gráfico estado de flow adaptado de Mihaly Csikszentmihalyi.

O Círculo do Flow pode ser especialmente útil ao planejar atividades ga-
mificadas para crianças com TDAH. Quando os desafios são muito altos em 
relação às habilidades da criança, isso pode gerar ansiedade e frustração, o 
que é comum para crianças com TDAH. Por exemplo, se uma criança está 
aprendendo a formar palavras e é de repente desafiada a escrever frases 
complexas, ela pode sentir-se incapaz de acompanhar. Nesse caso, é essen-
cial dividir o desafio em etapas menores e mais simples, como ensinar as 
vogais primeiro, utilizando recursos visuais e sonoros para apoiar a apren-
dizagem. Por outro lado, quando os desafios são baixos demais, as crianças 
com TDAH podem se sentir entediadas, pois não há estímulo suficiente para 
mantê-las engajadas. Nesse caso, aumentar gradualmente a dificuldade das 
tarefas pode reavivar o interesse da criança, como, por exemplo, introduzir 
atividades que envolvam a formação de frases curtas ao invés de apenas 
reconhecimento de palavras.

Quando o equilíbrio entre desafio e habilidade é alcançado, a criança se 
encontra em um estado de flow, onde a concentração é total e a motivação 
é elevada. Isso pode ser observado quando o jogo educativo propõe desafios 
que a criança pode vencer com algum esforço, mas sem ser excessivamente 
difícil, o que cria uma sensação de conquista e prazer. Nesse ambiente, a 
criança se sente capaz de aprender e é mais provável que se mantenha en-
volvida e motivada durante o processo.

A gamificação potencializa esse estado de flow ao incorporar elementos 
que mantêm o foco da criança, como feedback imediato, recompensas e a 
progressão de desafios. O uso de pontos, medalhas e outros sistemas de re-
forço positivo são formas eficazes de manter o engajamento e a motivação 
da criança com TDAH. A personalização do desafio, adaptando-o de acordo 
com o progresso da criança, é outra característica da gamificação que favo-
rece o flow, pois oferece um ambiente em que o aprendizado ocorre dentro 
da zona de desenvolvimento ideal da criança.
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Além disso, o ambiente gamificado pode ser estruturado de forma a pro-
mover a autonomia da criança, permitindo-lhe escolher os desafios a serem 
enfrentados dentro de limites estabelecidos. Essa liberdade de escolha, so-
mada à capacidade de avançar conforme seu desempenho, fortalece o envol-
vimento da criança com o jogo e estimula o desenvolvimento de habilidades 
cognitivas e sociais.

Portanto, aplicar o Círculo do Flow na gamificação da alfabetização de 
crianças com TDAH resulta em um processo de aprendizagem mais eficaz e 
prazeroso, pois ajusta os desafios à capacidade de cada criança, criando um 
ciclo de motivação e envolvimento contínuo. Isso não só favorece o desen-
volvimento cognitivo, mas também promove um ambiente mais inclusivo e 
dinâmico para a aprendizagem.

2.1	 Construção da Gamificação

Pesquisadores investiram significativamente em estudos para compreen-
der o que torna os jogos envolventes. A partir do reconhecimento dos jogos 
como uma ferramenta capaz de promover benefícios comportamentais e 
cognitivos, surgiram novas abordagens instrucionais combinadas ao concei-
to de jogabilidade, colocando o mero entretenimento como propósito secun-
dário (PRENSKY, 2002; MICHAEL; CHEN, 2005; ALVES, 2015).

Segundo a proposta de Werbach e Hunter (2012), o desenvolvimento de 
um jogo deve iniciar com a definição das dinâmicas do jogo, ou seja, as in-
terações e experiências que se deseja proporcionar aos jogadores. Após essa 
etapa, é importante refletir sobre as mecânicas que melhor se adequam ao 
conceito do jogo, ou seja, as regras e estruturas que possibilitaram essas di-
nâmicas. Essa abordagem assegura que o jogo seja coerente e envolvente, 
proporcionando uma experiência significativa para os jogadores. Como mos-
tra a imagem abaixo.
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Figura 2. Etapas da gamificação adaptado de Werbach e Hunter.

As dinâmicas do jogo são fundamentais para garantir a harmonia e a 
imersão dos jogadores. A narrativa, por exemplo, estrutura a experiência, 
proporcionando um início, meio e fim que dão sentido ao jogo. A progressão, 
por sua vez, é crucial, pois permite que o jogador perceba sua evolução e 
saiba se está avançando no jogo e, consequentemente, no aprendizado. Para 
manter a motivação, é essencial que o jogador experimente emoções, gera-
das principalmente por recompensas ao atingir metas específicas. Além dis-
so, o relacionamento entre as equipes se mostra vital durante as atividades, 
tornando a interação um elemento central.

As mecânicas do jogo referem-se às ações que impulsionam o movimento 
dentro da experiência lúdica. Os desafios, que são as tarefas a serem rea-
lizadas pelos jogadores ou equipes para alcançar a vitória, desempenham 
um papel importante. A introdução do elemento sorte, com sua capacidade 
de trazer surpresa e imprevisibilidade, enriquece ainda mais a experiência. 
As dinâmicas de cooperação e competição promovem a interação entre os 
jogadores e incentivam a troca de conhecimentos. O feedback, fundamental 
nesse processo, permite que os jogadores acompanhem sua evolução e iden-
tifiquem áreas que necessitam de melhoria.

Durante o jogo, os jogadores têm a oportunidade de adquirir recursos, 
que podem ser acumulados para uso futuro. As recompensas, como distinti-
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vos ou estrelas, são entregues ao jogador ao completar determinadas ativi-
dades e podem ser trocadas por pontos extras. As transações, que envolvem 
mudanças de fase, permitem que o jogador progrida de conteúdos mais fá-
ceis para desafios mais complexos. O sistema de turnos, por sua vez, permite 
que haja jogadas alternadas entre os jogadores ou equipes, enquanto os esta-
dos de vitória representam a chegada dos jogadores ou equipes vencedoras.

Os componentes do jogo também desempenham um papel crucial na ex-
periência. Avatares, que são representações visuais dos jogadores ou equi-
pes, ajudam a criar uma identidade dentro do jogo. As coleções, por sua vez, 
permitem que os jogadores acumulem objetos ao longo do jogo, trazendo be-
nefícios posteriores. O desbloqueio de conteúdos exige que os jogadores re-
alizem atividades específicas para acessar níveis mais avançados, o que cria 
uma sensação de progressão contínua. O placar, fundamental para acompa-
nhar a posição do jogador em relação aos outros, e os níveis, que estruturam 
a progressão do jogo, permitem que os jogadores avancem à medida que ad-
quirem novos conhecimentos. Por fim, a investigação ou exploração envolve 
realizar ações para alcançar resultados determinados, enriquecendo ainda 
mais a experiência lúdica.

No contexto educacional, Alves (2015) distingue dois tipos principais de 
gamificação. O primeiro é a gamificação de conteúdo, que adapta o conteúdo 
educacional à narrativa de um jogo. Esse tipo de gamificação pode incluir 
elementos como desafios, storytelling e personagens, tornando o processo 
de aprendizado mais envolvente e significativo para os alunos. O segundo 
tipo é a gamificação estrutural, que se refere à criação de uma estrutura ga-
mificada destinada a mobilizar o consumo de conteúdos preexistentes. Flora 
destaca que essa estrutura deve ter um significado mais profundo, indo além 
da simples acumulação de pontos e distintivos. O objetivo é proporcionar 
uma experiência educacional enriquecedora e motivadora, que realmente 
contribua para o aprendizado dos estudantes.

De acordo com Alves (2015), o processo de implementação de um projeto 
gamificado pode ser dividido em várias etapas essenciais. Na Etapa 1, é ne-
cessário definir os objetivos do projeto. Isso envolve determinar como será 
conduzida a avaliação final, os recursos disponíveis, o perfil do público-alvo 
e o contexto sociocultural em que o projeto será inserido. Na Etapa 2, a ex-
periência deve ser arquitetada de forma abrangente, contemplando todos os 
elementos necessários para o sucesso do projeto. Essa fase abrange desde a 
divulgação até a implementação prática, garantindo um planejamento ade-
quado. A Etapa 3 é dedicada ao momento de aprender, quando a aprendiza-
gem efetivamente se materializa. Nessa etapa, os aprendizes aplicam o que 
aprenderam, o que é essencial para a aplicação do conhecimento, sem ser 
superior às etapas anteriores.

A Etapa 4 foca na transferência dos conhecimentos adquiridos, os quais 
são aplicados na vida cotidiana. Os resultados são alcançados por meio da 
prática, utilizando as estratégias e ferramentas desenvolvidas na arquitetura 
do projeto. Na Etapa 5, é importante garantir que a performance seja eficaz, 
oferecendo apoio e suporte para facilitar a mudança de hábitos entre os par-
ticipantes.
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Na Etapa 6, a análise do impacto das ações realizadas se torna fundamen-
tal. Avaliar esses resultados é essencial para conferir valor e reconhecimento 
ao trabalho, e é importante que essas informações sejam documentadas. Por 
fim, a Etapa 7 enfatiza novamente a importância de analisar o impacto das 
ações, reforçando a necessidade de registrar e documentar os resultados ob-
tidos, o que contribui para a valorização do trabalho realizado.

Na próxima seção, serão abordados esses elementos no planejamento da 
Alfagame.

2.2	Gamelingo do Alfagame

Considerando o referencial teórico apresentado, a seguir, analisaremos o 
planejamento no gamelingo da Alfagame. O conceito de “gamelingo” refere-
-se à intersecção entre design de jogos e a linguagem dos jogos, destacando 
como os elementos de game design se comunicam e cativam os jogadores. 
Para isso, é necessário compreender como esses elementos interagem de for-
ma eficaz para criar experiências de aprendizagem significativas e envol-
ventes.

A gamificação, definida por Kapp (2012) como a utilização de mecâni-
cas, estética e pensamento baseado em jogos para engajar pessoas, motivar 
ações, promover a aprendizagem e resolver problemas, tem sido amplamen-
te adotada como uma abordagem educacional. Contudo, gamificar objetos 
de aprendizagem é um desafio significativo, que exige mais do que apenas a 
incorporação de jogos em contextos educacionais. Leffa (2020) destaca que 
os estudiosos da gamificação devem aprofundar suas investigações para ex-
pandir a compreensão desse fenômeno, explorando os atributos e princí-
pios dos jogos que se mostram mais relevantes para o aprendizado, e que 
vão além da mera aplicação de métodos tradicionais, como a aprendizagem 
baseada em projetos (PBL). Assim, as pesquisas em gamificação têm se dedi-
cado não apenas à implementação de elementos de jogos, mas também ao 
impacto desses elementos no processo de aprendizagem dos estudantes.

Nesse contexto, o gamelingo da Alfagame tem como objetivo central en-
gajar os jogadores, facilitando um processo de aprendizagem mais profundo 
e significativo. Para sujeitos com TDAH, esse engajamento deve ser ainda 
mais cuidadoso, uma vez que essas crianças e adolescentes enfrentam de-
safios relacionados à concentração e ao controle voluntário da atenção. A 
gamificação no ambiente Alfagame visa justamente superar esses obstácu-
los, utilizando os elementos lúdicos de maneira estratégica para estimular a 
curiosidade e o desenvolvimento de novas habilidades, ajudando a manter 
o foco e a motivação.

Para indivíduos com TDAH, a aprendizagem não ocorre de forma linear 
e requer estímulos constantes para manter a atenção voltada para a tarefa 
em questão. O design do jogo educacional na Alfagame, por sua vez, integra 
desafios adaptados às habilidades do jogador, garantindo que a dificuldade 
seja ajustada para não causar frustração nem tédio. Isso é essencial para 
que o estado cognitivo de flow seja alcançado. O flow, como ilustrado por 
Csikszentmihalyi (2007), é um estado mental de imersão total, onde o joga-
dor se sente completamente envolvido na atividade, gerando satisfação e 
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prazer. Esse estado é ideal para o aprendizado, pois favorece a concentração 
profunda, o que é crucial para sujeitos com TDAH que muitas vezes se veem 
distraídos por estímulos externos.

A criação de um ambiente favorável à descoberta e à imersão é, portanto, 
um dos principais objetivos do gamelingo da Alfagame. Isso é conseguido 
não apenas pela inserção de mecânicas e dinâmicas que promovem o enga-
jamento, mas também pela integração de feedback contínuo e recompensas 
que reforçam as conquistas, permitindo que os jogadores se sintam reconhe-
cidos por seus avanços. Tais características são fundamentais para manter 
o interesse e garantir que os jogadores com TDAH permaneçam motivados 
durante o processo de aprendizagem.

Além disso, a Alfagame incorpora o conceito de “progressão”, garantindo 
que os jogadores possam visualizar seu progresso de forma clara, o que é es-
pecialmente importante para crianças e adolescentes com TDAH, que podem 
ter dificuldades em perceber o impacto de seus esforços. Esse processo de 
visualização, aliado à implementação de sistemas de recompensa e à cons-
tante adaptação dos desafios, assegura que a experiência de aprendizado 
seja tanto prazerosa quanto eficaz.

Em suma, o gamelingo da Alfagame é projetado para ser uma ferramenta 
de aprendizado dinâmica e interativa, focada no engajamento dos sujeitos 
com TDAH. Através da integração cuidadosa de mecânicas, feedback e re-
compensas, busca-se criar um espaço educativo onde o aprendizado não só 
ocorre, mas também se torna uma experiência envolvente e significativa. O 
videogame educacional, assim, transcende a simples interação com o jogo 
e cria um ambiente onde a descoberta e a aprendizagem fluem de maneira 
natural, favorecendo a imersão e o desenvolvimento cognitivo. Esse proces-
so é fundamental para que os jogadores experimentem o estado de flow, um 
fator determinante para o sucesso educacional, especialmente no caso dos 
indivíduos com TDAH.
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Figura 3. Arquitetura do Gamelingo adaptado de Alves (2015).

Para a arquitetura do jogo da Alfagame, começamos definindo a meta 
principal: ajudar a personagem a completar seu dever de casa. Esta missão 
vai além de apenas um objetivo claro; ela cria um sentido de propósito e 
direcionamento para o jogador, estimulando-o a se envolver ativamente na 
narrativa e a se dedicar à tarefa. No caso de sujeitos com TDAH, a definição 
de um objetivo bem estruturado é essencial, pois oferece foco e clareza, com-
batendo a tendência de distração. Essa clareza de propósito facilita a concen-
tração, permitindo que o jogador se concentre na tarefa sem se perder em 
estímulos externos.

A dinâmica central do jogo gira em torno da interação com perguntas 
relacionadas ao tema do dever de casa. Para avançar, os jogadores precisam 
responder corretamente, o que promove o aprendizado ativo e a retenção 
de informações. Esse formato interativo é especialmente eficaz para crianças 
com TDAH, pois elas geralmente se beneficiam de atividades que envolvem 
ação e estímulo constante. O processo de aprender através de desafios dire-
tamente ligados a um objetivo, como o dever de casa, cria um ciclo contínuo 
de engajamento, onde o jogador está constantemente focado em alcançar a 
próxima etapa, sem perder o foco na tarefa.

A mecânica do jogo é estruturada em torno da conquista de medalhas. 
Cada vez que um jogador responde corretamente a uma pergunta, ele é re-
compensado com uma medalha, sendo a medalha de ouro a recompensa 
máxima que simboliza a conclusão bem-sucedida do dever de casa. Essa 
abordagem de gamificação não apenas torna o processo de aprendizagem 
mais envolvente, mas também fornece um feedback positivo imediato, fun-
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damental para o reforço da autoestima e da motivação dos jogadores. Para 
sujeitos com TDAH, o feedback rápido é crucial, pois ele mantém a atenção 
voltada para os resultados e reforça o comportamento desejado. A medalha 
de ouro, como recompensa máxima, cria uma sensação de realização e satis-
fação, elementos vitais para manter a motivação em alta.

Os elementos do jogo são cuidadosamente organizados em três categorias 
principais: estética, cooperação e recompensa. A estética do jogo é projetada 
para criar um ambiente visual atraente e imersivo, que captura a atenção do 
jogador e torna a experiência mais agradável. Para indivíduos com TDAH, a 
estética não deve apenas ser agradável, mas também estratégica. Cores vi-
brantes, animações suaves e uma interface visualmente estimulante podem 
ajudar a manter o foco do jogador, ao mesmo tempo em que proporcionam 
um estímulo sensorial positivo. Uma estética envolvente, que reforça a nar-
rativa do dever de casa, mantém o jogador mais tempo concentrado, redu-
zindo a tentação de desviar a atenção para distrações externas.

A cooperação é incentivada através de desafios em grupo, onde jogadores 
podem se unir para resolver questões e ajudar uns aos outros. A cooperação 
promove um senso de comunidade e colaboração, elementos que são impor-
tantes para indivíduos com TDAH, pois ela pode reduzir a pressão individual 
e permitir a troca de ideias e soluções, criando um ambiente mais dinâmico 
e inclusivo. A colaboração social também oferece apoio emocional e intelec-
tual, o que pode ser especialmente valioso para estudantes com dificuldades 
de concentração e impulsividade.

Por fim, o sistema de recompensas é um aspecto crucial da experiência 
de jogo. Além das medalhas, os jogadores podem desbloquear itens ou fun-
cionalidades extras ao longo do percurso, como novas fases, habilidades ou 
avatares personalizados, o que aumenta a motivação e o engajamento. Para 
sujeitos com TDAH, a introdução gradual de novos elementos ou funcionali-
dades mantém a experiência interessante e evita a monotonia, um fator que 
pode levar à perda de interesse. A recompensa, além de reforçar o progresso, 
mantém a curiosidade do jogador acesa, incentivando-o a continuar a jogar 
e aprender de forma contínua.

A combinação desses elementos – uma meta clara, dinâmicas desafiado-
ras, mecânicas recompensadoras, estética envolvente e cooperação – cria um 
ambiente propício ao aprendizado. Para crianças e adolescentes com TDAH, 
esse ambiente de aprendizagem transforma a tarefa tradicionalmente con-
siderada chata ou difícil, como o dever de casa, em uma aventura educati-
va. Ao incorporar essas dinâmicas lúdicas, o jogo oferece não apenas uma 
maneira eficaz de aprender, mas também uma forma de manter o foco e a 
motivação. Isso resulta em um aprendizado mais prazeroso e significativo, 
onde a experiência de estudar não é apenas uma obrigação, mas uma opor-
tunidade para crescimento e realização pessoal.

3.	 Considerações Finais

A proposta do gamelingo da Alfagame, como ferramenta pedagógica 
adaptada para crianças e adolescentes com TDAH, integra conceitos da psi-
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cologia cognitiva, como o estado de flow, e teorias pedagógicas como a Zona 
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky, essa metodologia ativa 
busca proporcionar um ambiente de aprendizagem imersivo e motivador, 
onde o equilíbrio entre desafios e habilidades é constantemente ajustado, 
favorecendo o engajamento e a concentração dos estudantes.

A característica central da Alfagame é a aplicação da gamificação para 
promover o engajamento, elemento essencial no processo de aprendizagem 
de estudantes com TDAH. A inclusão de mecânicas de jogo como recompen-
sas, feedback constante, desafios graduais e progressão dentro do jogo, so-
madas a uma estética envolvente, contribui para a criação de um ciclo con-
tínuo de envolvimento e prazer, possibilitador da retenção de informações 
e para o desenvolvimento de habilidades cognitivas. Essa proposta atende à 
necessidade de foco e controle da atenção e transforma o aprendizado em 
uma experiência prazerosa e significativa, superando a dificuldade de man-
ter a concentração em tarefas acadêmicas tradicionais.

No entanto, a implementação da Alfagame também revela algumas lacu-
nas que exigem investigação e aprimoramento contínuos. A avaliação do im-
pacto a longo prazo da gamificação na aprendizagem e no comportamento 
dos alunos com TDAH é um aspecto que necessita de mais estudos. Embora 
os jogos digitais proporcionem um ambiente altamente estimulante e mo-
tivador, é fundamental entender como o uso contínuo de tais ferramentas 
influencia o desenvolvimento cognitivo e social ao longo do tempo e se seus 
benefícios permanecem a longo prazo.

Além disso, a diversificação das abordagens gamificadas e a personaliza-
ção das experiências de aprendizagem são áreas que podem ser mais explo-
radas. A Alfagame, como uma ferramenta tecnológica, ainda pode se expan-
dir para incluir diferentes tipos de jogos e estilos de aprendizado, atendendo 
a uma maior variedade de preferências dos estudantes com TDAH. A possibi-
lidade de adaptar os jogos para os diferentes níveis e características de cada 
criança, considerando as especificidades do transtorno, é uma oportunidade 
importante para garantir que todos se beneficiem do jogo.

Por fim, a personalização das atividades e a adaptação do conteúdo para 
as diferentes manifestações do TDAH são aspectos que devem ser constante-
mente aprimorados. A Alfagame deve ser capaz de ajustar a dificuldade das 
tarefas, com base nas características individuais de cada aluno, respeitando 
os diferentes graus de intensidade do transtorno. A flexibilidade no design 
do jogo, permitindo que os estudantes escolham seu próprio ritmo e suas 
próprias metas, garante um ambiente de aprendizagem inclusivo, onde to-
dos possam progredir de acordo com suas capacidades.

Em síntese, a Alfagame representa um avanço na gamificação educacio-
nal. No entanto, para maximizar seu impacto, é necessário realizar ajustes 
contínuos, explorando novas tecnologias, aprofundando a integração socio-
emocional, ampliando a personalização e garantindo a colaboração entre 
educadores, estudantes e famílias. Ao atender essas lacunas, será possível 
criar um ambiente de aprendizagem ainda mais dinâmico, proporcionando 
uma experiência educativa mais significativa para crianças e adolescentes 
com TDAH.
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Resumo. O presente estudo tem como objetivo apresentar a construção 
da funcionalidade Mapa Socioafetivo para a recomendação de Estratégias 
Pedagógicas baseadas em Cenários Socioafetivos de estudantes em 
um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). A metodologia adotada 
foi organizada em cinco passos: definição do processo de software, 
levantamento e especificação dos requisistos, análise e projeto de aplicação, 
implementação e, teste de software. Como resultado, foi desenvolvido o 
Mapa Socioafetivo para o AVA ROODA. No entanto, como foi criada uma 
Interface de Programação de Aplicações, ele pode ser utilizado em outros 
AVAs.

Palavras-chave: Ambiente Virtual de Aprendizagem, Cenários 
Socioafetivos, Estratégias Pedagógicas, Recomendação.

Abstract. The present study aims to present the construction of the 
Socioaffective Map functionality for the recommendation of Pedagogical 
Strategies based on Socio-affective Scenarios of students in a Virtual Learning 
Environment (VLE). The methodology adopted was organized in five steps: 
definition of the software process, survey and specification of requirements, 
analysis and application design, implementation and software testing. As a 
result, the Socio-affective Map was developed for the ROODA VLE. However, 
since an Application Programming Interface was created, it can be used in 
other VLEs.

Keywords: Virtual Learning Environment, Socio-affective Scenarios, 
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1.	 Introdução

A Educação a Distância (EaD) permite a flexibilidade de tempo e local, 
apesar de ser mais difícil reconhecer a linguagem corporal, expressão facial 
ou tom de voz e as interações entre os participantes. Assim, entende-se que 
é fundamental incentivar as trocas sociais e compreender as necessidades 
afetivas dos discentes na EaD. Desta forma, implementar recursos que consi-
derem os aspectos afetivos e sociais do estudante pode auxiliar na prevenção 
da evasão e colaborar com a personalização do seu aprendizado, são desa-
fios a serem superados nesta modalidade (Barvinski, 2020).

	 Na EaD são utilizadas plataformas, denominadas de Ambientes Vir-
tuais de Aprendizagem (AVA), que servem de suporte para as aulas, permi-
tindo a interação entre os discentes e docentes. Nos AVAs são produzidas e 
armazenadas grandes quantidades de dados institucionais. Contudo, ainda 
existe uma carência de ferramentas que ofereçam informações baseadas nos 
aspectos sociais e afetivos dos alunos (Barvinski et al., 2021).

	 O AVA usado neste trabalho é a Rede cOOperativa de Aprendizagem 
(abreviado: ROODA) e a escolha ocorreu por ser uma das plataformas institu-
cionalizadas em uma Universidade Pública Brasileira. Além disso, no ROODA 
é possível coletar os dados das atividades de ensino (disciplinas) e extensão 
(cursos e projetos), bem como analisar a atuação dos estudantes por meio 
dos Mapa Social e Mapa Afetivo. O Mapa Social considera quantitativamente 
a interação dos participantes (Behar et al., 2019). Por outro lado, o Mapa Afe-
tivo analisa qualitativamente a escrita do discente (Longhi, 2011). Nesse sen-
tido, entende-se que, considerar o perfil socioafetivo do estudante é essencial 
para compreender sua trajetória no virtual e, planejar ações condizentes aos 
seus interesses e às suas necessidades. Entretanto, percebe-se a ausência de 
estudos que analisem os discentes por meio desses dois elementos (Behar et 
al., 2022). Nesse contexto, a partir das informações socioafetivas, o docente 
pode visualizar seus discentes e personalizar o ensino ao aplicar estratégias 
baseadas em seus perfis.

	 O presente estudo tem como objetivo apresentar o desenvolvimento 
da funcionalidade Mapa Socioafetivo para a recomendação de Estratégias 
Pedagógicas baseadas em Cenários Socioafetivos de estudantes em um Am-
biente Virtual de Aprendizagem (AVA). Neste sentido, esta pesquisa busca, 
por intermédio do Mapa Socioafetivo, auxiliar o professor a conhecer a sua 
turma e entender quem são os seus estudantes e, embasado nessa informa-
ção, aplicar Estratégias Pedagógicas mais eficazes e eficientes.

	 Portanto, o artigo está organizado em sete seções. Na próxima são 
explanados o AVA ROODA, o Mapa Social e o Mapa Afetivo. Na terceira, são 
abordados os Cenários Socioafetivos utilizando Learning Analytics. Na quar-
ta seção são explicados os conceitos de Estratégias Pedagógicas. Na quinta, 



MAPA SOCIOAFETIVO: FUNCIONALIDADE PARA A RECOMENDAÇÃO DE ESTRATÉGIAS 
PEDAGÓGICAS BASEADAS EM CENÁRIOS SOCIOAFETIVOS

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 2025177

é apresentada a metodologia. Na sexta seção são mostrados e discutidos os 
resultados. Por fim, são elencadas as conclusões.

2.	 Ambiente Virtual de Aprendizagem ROODA: 
Mapa Social e Mapa Afetivo

O AVA ROODA é centrado no usuário possibilitando aos alunos o acesso 
à materiais e funcionalidades, bem como disponibiliza espaços de trocas e 
envio de atividades. O ROODA possui mais de 20 ferramentas, incluindo os 
Mapa Social e Mapa Afetivo. 

	 O Mapa Social é um recurso que possibilita, a partir das interações 
dos participantes nas funcionalidades de comunicação: Bate-papo, Bibliote-
ca, Contatos, Fórum e Webfólio no ROODA, a geração de sociogramas que 
permitem, acompanhar as relações estabelecidas no AVA (Behar et al., 2019). 
Por meio desses sociogramas, pode-se identificar as influências, os vínculos 
e as preferências que existem dentro de -um grupo. As cores determinam o 
perfil de cada usuário (estudantes em azul, professores em laranja, monito-
res em verde e alunos evadidos em vermelho), ilustrado na Figura 1.

Figura 1. Mapa Social. Fonte: https://ead.ufrgs.br/rooda/.
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Desta forma, o Mapa Social atualmente possui seis indicadores, que são: 

•	 Ausência: o estudante entra no AVA e não retorna às solicitações de 
contato da turma.

•	 Colaboração: o discente inseri arquivos, conteúdos, imagens, páginas 
e links.

•	 Distanciamento pela turma: o aluno envia mensagens e publica no 
AVA, mas não recebe retorno dos pares.

•	 Evasão: o estudante nunca acessou a atividade em questão, não esta-
belecendo trocas.

•	 Grupos Informais: o discente realiza trocas de mensagens entre três 
ou mais sujeitos, podendo ser assim verificada a existência de grupos entre 
os participantes.

•	 Popularidade: o aluno mantém uma frequência maior de interações 
em relação ao restante da turma, com base em uma média entre todos os 
indivíduos, destacando aqueles que estão acima.

		  Complementarmente, o Mapa Afetivo possui o propósito de 
auxiliar na detecção dos estados afetivos dos estudantes. Ele inter-relaciona a 
subjetividade em texto, os traços de personalidade e os fatores motivacionais 
para a inferência e o reconhecimento dos estados de ânimo. Esse processo 
considera as funcionalidades de comunicação Bate-papo, Diário de Bordo 
e Fórum. Desta maneira, os estados de ânimo do estudante são analisados 
qualitativamente no ROODA e representados graficamente, possibilitando o 
acompanhamento do seu percurso pelo professor (Longhi, 2011), apresenta-
do na Figura 2. 

Figura 2. Mapa Afetivo. Fonte: https://ead.ufrgs.br/rooda/.
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O Mapa Afetivo é formado por quatro estados de ânimo, como visto na 
Figura 2, sendo eles: 

•	 Satisfeito (cor amarelo): evidencia que o discente revela orgulho, en-
tusiasmos, satisfação e alegria pela realização da atividade. 

•	 Animado (cor verde): aponta que o estudante de algum modo expres-
sa esperança, interesse, serenidade ou surpresa para enfrentar os desafios 
da aprendizagem.

•	 Desanimado (cor azul): sugere que o aluno, demonstra culpa, medo, 
vergonha e tristeza por não conseguir acompanhar as tarefas.

•	 Insatisfeito (cor vermelho): manifesta ou tenta não transparecer irri-
tação, desprezo, aversão e inveja.

	 No âmbito da Educação, considerar a afetividade torna-se essencial, 
uma vez que, além de estar relacionada à interação social, contribui para 
favorecer os aspectos cognitivos na construção do conhecimento (Piaget, 
2014). Para Longhi et al. (2021, p. 32), “apesar de haver uma trajetória con-
solidada sobre a temática na modalidade presencial, na EaD, ela ainda não é 
abordada significativamente”.

	 Diante desse cenário, o entendimento das necessidades e dos interes-
ses dos usuários pode servir para delinear seus perfis sociais e afetivos. Na 
próxima seção, são explicados o conceito de Cenários Socioafetivos utilizan-
do Learning Analytics.

3.	 Cenários Socioafetivos utilizando Learning 
Analytics

Neste trabalho, os Cenários Socioafetivos são compostos pelas análises 
dos diferentes tipos de perfis de discentes no AVA. A escolha pelo nome “Ce-
nários” foi relacionada aos sinônimos da palavra: situação, circunstância, 
contexto, quadro e panorama (Aurélio, 2025). Além disso, o termo foi iden-
tificado no trabalho de Paiva et al. (2015), que encontrou quatro cenários 
pedagógicos com base nas diferentes maneiras como os estudantes realizam 
as trocas com o ambiente de aprendizagem, podendo ser colaborativo, gami-
ficação, pedagógico e social.

	 Adicionalmente aos trabalhos desenvolvidos nos Mapa Social e Mapa 
Afetivo, as autoras Akazaki, Machado e Behar (2022) fizeram o cruzamento, 
utilizando Learning Analytics (LA), dos estados de ânimo com os indicadores 
sociais, resultando nos Cenários Socioafetivos.

	 A LA é a medida, coleta, análise e relatório de dados sobre os discen-
tes e seus contextos, para compreensão e otimização da aprendizagem e dos 
ambientes em que ela ocorre (Siemens, 2012). 

	 Os Cenários Socioafetivos usando LA foram definidos com base em 
dados de interação e inserções textuais de 285 alunos, mapeados em 13 es-
tudos, divididos em cinco cursos de extensão, duas disciplinas de pós-gradu-
ação e seis de graduação que foram realizados no AVA ROODA nos anos de 
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2019 e 2020. Deste modo, foram encontrados um total de 57 Cenários Socio-
afetivos (um exemplo é: Animado e Popularidade), sendo que 14 não possuí-
am um dos indicadores, social ou afetivo. Assim, por meio da LA foi possível 
descobrir dois novos indicadores, o Indefinido Afetivo e o Indefinido Social 
(Akazaki, Machado e Behar, 2022).

	 O Indefinido Afetivo corresponde ao sujeito que não está presente em 
nenhum dos estados de ânimo em determinada semana, ou seja, ele não está 
Satisfeito, Animado, Desanimado ou Insatisfeito. Em contrapartida, o Indefi-
nido Social representa o indivíduo que não apareceu em nenhum indicador 
social, contudo ele é presente, não colaborativo, não pertence a nenhum gru-
po informal, não é distanciado pela turma, não evadiu e não é popular. Nesse 
sentido, é necessário que haja uma revisão das funcionalidades Mapa Social 
e Mapa Afetivo para abarcar esses estudantes. É importante salientar que 
um discente só pode estar presente em um indicador afetivo em determina-
da semana, pois é feito a variação do estado de ânimo e é determinado o seu 
posicionamento no Mapa Afetivo. No entanto, o aluno pode estar em mais de 
um indicador social, porque o Mapa Social faz uma análise quantitativa dos 
dados (Akazaki, Machado e Behar, 2022).

	 Portanto, as funcionalidades que compõem o AVA ROODA são funda-
mentais como espaços pedagógicos, pois são por meio delas que o professor 
pode dinamizar sua disciplina ou curso, dar suporte ao estudante de forma 
a promover a construção do aprendizado. Assim, a partir dos Cenários So-
cioafetivos utilizando Learning Analytics, o docente pode conhecer o perfil 
dos seus discentes e recomendar Estratégias Pedagógicas, com o objetivo de 
personalizar o ensino e o aprendizado, como abordado a seguir.

4.	  Estratégias Pedagógicas basedas em Cenários 
Socioafetivos

As Estratégias Pedagógicas (EP) não apresentam uma teoria de base cla-
ramente definida na literatura, sendo alvo de diversas interpretações que 
tendem a ser abrangentes ou estão relacionadas com determinados paradig-
mas de ensino. As EP englobam várias perspectivas, pois podem se referir a 
métodos, as técnicas e práticas que atuam como recursos com o propósito de 
atingir os objetivos pedagógicos.

	 O docente ao colocar em práticas as EP, deve considerar que cada alu-
no aprende em um ritmo diferente dos demais, sendo necessário conhecer 
o desenvolvimento prévio do estudante e seu contexto (Amaral, 2017). Para 
Ribeiro (2019), quando o professor define EP, de acordo com o perfil dos dis-
centes, ele consegue minimizar as dificuldades que, muitas vezes, ocorrem 
nos AVAs. Portanto, o desenvolvimento de EP deve ter como foco a compre-
ensão do estudante participante de uma disciplina e, o objetivo que se deseja 
alcançar. 

	 As autoras Barvinski et al. (2021), estabeleceram critérios a serem se-
guidos para que uma EP seja adequada em termos de estrutura, linguagem 
e direcionamento das ações, que são: ação, recurso, linguagem direta e au-
toavalição. Em continuidade a pesquisa de Barvinski et al. (2021), as pesqui-
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sadoras Akazaki et al. (2022) elaboraram, a partir desses quatro critérios e 
dos 57 Cenários Socioafetivos, um total de 342 Estratégias Pedagógicas. Essas 
foram desenvolvidas para cada uma das seis funcionalidades (Bate-papo, Bi-
blioteca, Contatos, Diário de Bordo, Fórum e Webfólio) utilizadas para gerar 
os Mapa Social e Mapa Afetivo. Na Figura 3 é apontado como foi realizado o 
processo.

Figura 3. Quantidade de Estratégias Pedagógicas baseadas em Cenários Socio-
afetivos criadas. Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

	

As 342 EP baseadas em Cenários Socioafetivos foram elaboradas por 15 
docentes especialistas em EaD com formação em pós-graduação e experiên-
cia no ROODA. Para avaliar as Estratégias Pedagógicas foram convidados os 
mesmos 15 professores que participaram da fase de criação, pois eles esta-
vam familiarizados com a construção e adequação dos elementos que as EP 
deveriam possuir.

	 Desta forma, 14 avaliadores aceitaram colaborar analisando e apon-
tando modificações. Assim, essas 342 EP elaboradas e avaliadas foram inse-
ridas no Mapa Socioafetivo. Um exemplo de EP baseada no Cenário Socioa-
fetivo Animado e Ausente para a funcionalidade Bate-Papo é: “O estudante 
demonstrou estar Animado e Ausente. É provável com estas características 
que o sujeito, apesar de estar animado, utiliza pouco as funcionalidades de 
comunicação do ambiente. Uma forma possível de aumentar a sua intera-
ção é instigá-lo a realizar trocas sociais com os colegas por meio da comu-
nicação síncrona em uma sala de Bate-papo. Essa estratégia irá possibilitar 
o compartilhamento dos interesses, confiança e ansiedades desse sujeito 
com os colegas, permitindo uma aproximação com os outros estudantes, 
além da possibilidade de você, professor, analisar os motivos que levaram a 
sua ausência no Ambiente Virtual de Aprendizagem. É importante que após 
a aplicação da estratégia pedagógica você realize uma autoavaliação sobre 
o processo e adote, se necessário, novas ações adequadas ao perfil do estu-
dante”.

	 Portanto, o uso de Estratégias Pedagógicas requer que o docente pro-
ponha ações que incentivem a comunicação, a interação e o compartilha-
mento de emoções no AVA. Assim, as EP devem estar ligadas a situações de-
safiadoras e a resolução de problemas. Nesse sentido, considerando os Mapa 
Social, Mapa Afetivo, os Cenários Socioafetivos utilizando Learning Analyti-
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cs e as Estratégias Pedagógicas, a seguir é conceituada a metodologia empre-
gada para a realização do presente estudo.

5.	 Metodologia

A pesquisa teve como objetivo apresentar a construção da funcionali-
dade Mapa Socioafetivo para a recomendação de Estratégias Pedagógicas 
baseadas em Cenários Socioafetivos de estudantes em um Ambiente Virtual 
de Aprendizagem (AVA). O planejamento e desenvolvimento foram organi-
zados em cinco passos propostos por Beck et al. (2001), conforme elencado 
na Figura 4.

Figura 4. Passos para a construção do Mapa Socioafetivo. Fonte: elaborado 
pelas autoras (2025) baseado em Beck et al. (2001).

	

Deste modo, com base na Figura 4, são indicados e detalhados os cinco 
passos a seguir:

•	  Passo 1 - Definição do processo de software: nesse passo, foi ado-
tado o método ágil de software, sendo empregado o SCRUM. Ele prioriza os 
aspectos de maior visibilidade do projeto, gerencia e controla a produção de 
softwares e melhora a colaboração entre os membros da equipe. No SCRUM, 
cada iteração é conhecida como sprint, no qual é associado um conjunto 
de tarefas. Na sua essência, o processo consiste em regras, procedimentos, 
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práticas inter-relacionadas entre si, visando à melhoria do ambiente de de-
senvolvimento (Hunt, 2006, Subramaniam; Hunt, 2006).

•	  Passo 2 - Levantamento e especificação dos requisitos: nesse foi 
feito um protótipo antes de sua modelagem ou implementação, possuindo os 
gráficos do Mapa Socioafetivo. 

•	  Passo 3 - Análise e projeto da aplicação: esse a finalidade de sele-
cionar a linguagem de programação e a arquitetura de software para o Mapa 
Socioafetivo.

•	  Passo 4 - Implementação do Mapa Socioafetivo: nesse passo, foi 
criado um banco de dados afetivos, que capturou os estados de ânimo dos 
estudantes por meio de um minerador de subjetividade de texto.

•	  Passo 5 - Teste do software: essa fase teve como propósito certificar 
que a funcionalidade agiu de maneira correta. Assim, foram realizados testes 
iniciais para detectar possíveis erros e, posteriormente, liberar o protótipo 
para uso.

	 Desta maneira, o Mapa Socioafetivo foi planejado e desenvolvido se-
guindo os cinco passos propostos por Beck et al. (2001). A seguir são discuti-
dos os resultados.

6.	 Análise e Discussão dos Resultados

Como resultados, foi construído o Mapa Socioafetivo, implementado, ini-
cialmente, no AVA ROODA. Os cinco passos definidos na metodologia foram 
usados para a elaboração da funcionalidade, descritos a seguir:

	 Passo 1 - Definição do processo de software: para organização das 
tarefas e controle do andamento de cada uma delas, foi utilizado o Trello 
(https://trello.com/pt-BR) como suporte, em que as atividades foram classifi-
cadas em Do (fazer), Doing (fazendo) e Done (pronto). Além disso, foi usado 
o Git (https://git-scm.com) para controle de versões e registro do histórico 
de edições dos arquivos, e o GitHub (https://docs.github.com/pt/get-started) 
para hospedagem de código-fonte.

	 Passo 2 - Levantamento e especificação dos requisitos: foi feito um 
protótipo antes de sua modelagem ou implementação, possuindo os gráficos 
do Mapa Socioafetivo. Na Figura 5, é mostrada sua tela inicial.
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Figura 5. Protótipo da tela inicial do Mapa Socioafetivo. Fonte: elaborado pelas 
autoras (2025).

	

Na tela inicial, Figura 5, são exibidos os cinco grupos de Cenários Socioa-
fetivos. As “fatias de cada pizza” do gráfico são calculadas por semana, sendo 
que cada uma delas corresponde à quantidade de estudantes presentes na-
queles grupos de Cenários. 

	 Na sequência, a segunda tela estava relacionada a um grupo de Ce-
nários Socioafetivos específico, como o Animado e Indicador(es) Social(is), 
conforme Figura 6.

Figura 6. Tela dos Cenários Socioafetivos: Animado e Indicador(es) Social(is).  
Fonte: elaborado pelas autoras (2025).
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Na Figura 6, é possível perceber os 12 Cenários para o Animado e seu(s) 
Indicador(es) Social(is). Cada “fatia da pizza” representa o número de alunos, 
caso não haja discentes em algum dos Cenários, este não é ilustrado. 

	 Nesse contexto, a terceira tela apresenta o Cenário Socioafetivo espe-
cífico, ou seja, Animado e Distanciamento pela turma, exibindo a quantidade 
de interações sociais no “eixo x” e o nível do indicador afetivo (baixo, médio 
ou alto) no “eixo y”. Desse modo, quanto mais trocas sociais e o nível do in-
dicador afetivo dos estudantes, maior a circunferência, como exemplificada 
na Figura 7.

Figura 7. Tela dos Cenários Socioafetivos: Animado e Distanciamento pela 
turma. Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

	

Assim, o professor pode clicar em uma circunferência da Figura 7, es-
colher um discente e são mostradas as suas seis EP daquela semana, como 
elencado na Figura 8.
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Figura 8. Tela das Estratégias Pedagógicas baseadas em Cenários Socioafeti-
vos. Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

	

Com base na Figura 8, essas eram as funcionalidades iniciais do Mapa 
Socioafetivo. Em seguida, o “passo 3” foi realizado.

	 Passo 3 - Análise e projeto da aplicação: a linguagem de progra-
mação usada para o Mapa Socioafetivo foi o Ruby (https://www.ruby-lang.org/pt/) 
e sua escolha foi realizada pelo bolsista de graduação que fez o seu desenvol-
vimento.

	 Neste trabalho, foi empregado o framework Ruby on Rails, estando, 
nele, a parte estrutural do Mapa Socioafetivo. A escolha deveu-se ao fato de 
ser possível criar aplicações web utilizando a linguagem Ruby, suportada 
por banco de dados e de acordo com o padrão de arquitetura Model - View 
- Controller (MVC). Nesse contexto, o Mapa Socioafetivo utiliza a arquitetura 
MVC, ou seja, o Controller realiza a comunicação com o banco de dados, que 
devolve do Model para o Controller as informações necessárias para um dos 
gráficos. Assim, o Controller retorna para a View os dados para que o usuário 
possa manipular os gráficos, como ilustrado na Figura 9.
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Figura 9. Esquema do padrão da arquitetura Model-View-Controller. Fonte: 
elaborado pelas autoras (2025).

	

Com base na Figura 9, os gráficos mostrados na View foram desenvolvi-
dos em JavaScript com a biblioteca Chart.js. O JavaScript (https://www.javas-
cript.com) permite a criação de páginas web interativas e possui Application 
Programming Interface (API). O Chart.js (https://www.chartjs.org) é uma bi-
blioteca do JavaScript gratuita e de código aberto, que é considerada uma das 
melhores maneiras de visualizar os dados. Os gráficos são responsivos, isto 
é, adaptam-se automaticamente ao tamanho das telas em que estão sendo 
exibidos. Ademais, são interativos e clicáveis, possuindo uma API intuitiva e 
documentada. 

	 O Mapa Socioafetivo usou o banco de dados PostgreSQL (https://
www.postgresql.org), que é uma ferramenta que atua como sistema de ge-
renciamento de banco de dados relacionados, permitindo a implementação 
da linguagem SQL e possibilitando trabalhar com padrões de ordenação dos 
dados.

	 Passo 4 - Implementação do protótipo do Mapa Socioafetivo: foi cria-
do um banco de dados afetivos, que capturou os estados de ânimo dos es-
tudantes por meio de um minerador de subjetividade de texto. O minera-
dor usa uma Natural Language Processing (NLP), no qual seus principais 
avanços de pesquisa aconteceram com o uso de Machine Learning, que é 
um ramo da Inteligência Artificial que desenvolve sistemas que aprendem a 
partir de dados e realizam generalizações. Nesse cenário, um tipo de Machi-
ne Learning é o Aprendizado Profundo, em que redes neurais artificiais são 
compostas por várias camadas de entrada, oculta e saída. Para realizar essa 
fase, foi usado o Google Colab (https://colab.google/). 

	 A linguagem de programação de NLP empregada foi o Python, que 
é interativa e facilita o desenvolvimento e teste de código novo. Além disso, 
muitas bibliotecas e kits de ferramentas de NLP estão disponíveis em Py-
thon, razão pela qual muitos projetos são desenvolvidos nessa linguagem. 
A biblioteca usada para a criação de redes foi o Pythorch (https://pytorch.
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org/) e o TensorFlow (https://www.tensorflow.org/?hl=pt-br), pois são as 
mais populares para Aprendizado Profundo, elas suportam eficientemente 
arquiteturas complexas, como o BERTimbau, empregado neste trabalho, que 
é projetado para realizar várias tarefas de NLP, como classificação de texto, 
análise de sentimento, entre outras. Cabe destacar que a escolha por essas 
bibliotecas, também aconteceu por meio de entrevista com dois especialis-
tas professores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, na área de 
mineração de palavras afetivas. Nessa etapa, foi necessário definir o estado 
de ânimo no texto do estudante entre Satisfeito, Animado, Desanimado, In-
satisfeito e Indefinido Afetivo. Assim sendo, foi criada uma base de dados 
de treinamento de frases, sendo elaborado um total de 3.032 divididas entre 
positivas, afirmativas, interrogativas e exclamativas, não sendo criadas as 
negativas. 

	 A partir do banco de frases de treinamento, a rede neural foi separa-
da em duas, a primeira que classifica se existe ou não algum estado de ânimo 
(Definido ou Indefinido) e a segunda, que, caso seja definido, determina um 
estado de ânimo entre as quatro possibilidades (Satisfeito, Animado, Desani-
mado e Insatisfeito). Para juntar essas duas redes, foi necessário utilizar um 
pipeline, que é a segmentação de instruções. Portanto, foi necessário usar a 
técnica de pré-processamento de NLP denominada Tokenização. Ela divide 
o texto bruto, isto é, uma frase ou documento, em uma sequência de tokens, 
como palavras ou partes de subpalavras. Portanto, considerando a confiança 
da primeira rede neural e da segunda, foram unidas para o resultado final. 
Após a criação da base de dados de treinamento personalizado para as duas 
redes que foram desenvolvidas e refinado o modelo pré-treinado do BER-
Timbau para uma tarefa específica, no nosso caso, classificar os estados de 
ânimo no texto, eles foram salvos. 

	 Na sequência, foi usada a biblioteca Chart.js para criar os três gráficos 
interativos, apresentados separadamente um em cada tela do Mapa Socioa-
fetivo. O primeiro possuía a porcentagem dos estudantes em cada grupo de 
Cenários Socioafetivos, mostrado em formato de “pizza”, sendo que “cada 
fatia” representava a quantidade de alunos presentes naquele momento em 
determinado Cenário, conforme Figura 10.



MAPA SOCIOAFETIVO: FUNCIONALIDADE PARA A RECOMENDAÇÃO DE ESTRATÉGIAS 
PEDAGÓGICAS BASEADAS EM CENÁRIOS SOCIOAFETIVOS

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 2025189

Figura 10. Tela inicial do Mapa Socioafetivo. Fonte: elaborado pelas autoras 
(2025).

	

Neste contexto, com base na Figura 10, é possível que o docente esco-
lha a opção que pretende visualizar graficamente, sendo estes divididos em 
cinco partes: Satisfeito e Indicador(es) Social(is) na cor amarelo; Animado e 
Indicador(es) Social(is) em verde; Desanimado e Indicador(es) Social(is) em 
azul; Insatisfeito e Indicador(es) Social(is) em vermelho e; Indefinido Afetivo 
e Indicador(es) Social(is) na cor cinza.

	 O segundo gráfico, em formato de “pizza”, exibe as porcentagens de 
cada grupo de Cenários escolhidos. O professor pode selecionar uma catego-
ria e ver todos os alunos presentes nela, como, por exemplo, no Insatisfeito e 
Indicador(es) Social(is) há 9 possíveis perfis que podem ser encontrados. Es-
ses são: 1) Insatisfeito e Ausência; 2) Insatisfeito e Colaboração; 3) Insatisfeito 
e Indefinido Social; 4) Insatisfeito e Ausência e Colaboração; 5) Insatisfeito e 
Colaboração e Distanciamento pela turma; 6) Insatisfeito e Colaboração e Po-
pularidade; 7) Insatisfeito e Colaboração e Grupos Informais; 8) Insatisfeito 
e Grupos Informais e Popularidade e; 9) Insatisfeito e Colaboração e Grupos 
Informais e Popularidade, apresentados na Figura 11.
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Figura 11. Tela dos Cenários Socioafetivos do Insatisfeito e Indicador(es) So-
cial(is). Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

	

Caso o docente queira uma pesquisa mais específica, consegue examinar 
os participantes que fazem parte de determinado Cenário, tal como Insatis-
feito e Ausência e Colaboração, ilustrados na Figura 12.

Figura 12. Tela do Cenário Socioafetivo: Insatisfeito e Ausência e Colaboração. 
Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

	

Deste modo, conforme Figura 12, a linha “x” representa a quantidade 
de interações sociais que cada estudante teve no período escolhido de uma 
semana. Por outro lado, a coluna “y” significa o nível do indicador afetivo 
de cada discente, que pode ser “baixo”, “médio” ou “alto” e quanto maior a 
quantidade de interações e nível, maior a circunferência. É importante sa-
lientar, que a informação do nível está presente no Mapa Afetivo, assim, foi 
feita uma readaptação para o Mapa Socioafetivo. 

	 Na sequência, o docente pode clicar em um aluno, neste caso na “Ana” 
e visualizar as seis EP dela naquela semana ou fechar a tela, exibidas na Fi-
gura 13.
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Figura 13. Tela das Estratégias Pedagógicas recomendadas baseada no Cená-
rio Socioafetivo: Insatisfeito e Ausência e Colaboração. Fonte: elaborado pelas 
autoras (2025).

	

Além disso, o professor consegue visualizar a quantidade de “estrelas” 
que àquela determinada Estratégia recebeu e pode contribuir colocando sua 
avaliação também. É importante pontuar que é feito o cálculo da média das 
notas e exibido para o docente.

	 Em continuidade, o professor pode clicar no botão de “Sugerir nova 
Estratégia Pedagógica” e é mostrada na Figura 14.
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Figura 14. Tela de identificação das áreas do CNPq. Fonte: elaborado pelas 
autoras (2025).

	

Assim, o docente escolhe uma das áreas do CNPq para vincular a EP e 
clica no botão “Escrever Estratégia Pedagógica”, exemplificada na Figura 15.

Figura 15. Tela de sugestão de escrita da Estratégia Pedagógica. Fonte: elabo-
rado pelas autoras (2025).

	

Em seguida, baseado na Figura 15, o professor pode preencher este cam-
po, marcar a opção de “Eu aceito publicar minha Estratégia Pedagógica para 
outros professores no ROODA” ou não e finalizar. 

	 Passo 5 - Teste do software: esse foi disponibilizado para um grupo 
de oito pesquisadores que possuíam conhecimento no ROODA analisarem 
a funcionalidade Mapa Socioafetivo. Esse passo ainda está em andamento. 
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Portanto, após serem feitos testes, ele será liberado para uso em disciplinas e 
cursos de extensão para sua validação.

	 Na próxima seção são analisadas as conclusões.

7.	 Conclusões

A proposta do presente artigo foi apresentar o desenvolvimento da fun-
cionalidade Mapa Socioafetivo para a recomendação de Estratégias Pedagó-
gicas baseadas em Cenários Socioafetivos de estudantes em um Ambiente 
Virtual de Aprendizagem (AVA). O Mapa Socioafetivo é composto por 57 Ce-
nários Socioafetivos utilizando Learning Analytics e 342 Estratégias Pedagó-
gicas. O seu planejamento e desenvolvimento foi baseado em cinco passos, 
sendo eles: definição do processo de software; levantamento e especificação 
dos requisitos; análise e projeto de aplicação; implementação e, por fim, tes-
te do software. O Mapa Socioafetivo foi programado usando a linguagem 
JavaScript com a biblioteca Chart.js e o sistema de gerenciamento de dados 
PostgreSQL.

	 Como resultado, foi criado o Mapa Socioafetivo. A importância do 
desenvolvimento de uma funcionalidade no AVA está relacionada às infor-
mações socioafetivas de seus alunos, que o professor pode ter de maneira 
visual e intervir pedagogicamente considerando as necessidades e interesses 
de seus discentes, com o intuito de minimizar a evasão.

	 Como limitação, o passo de teste de software ainda não foi finalizado, 
ou seja, podem surgir alterações de melhorias com base no apontamento dos 
pesquisadores convidados para avaliação do Mapa Socioafetivo.

	 A possibilidade de trabalho futuro será a validação do Mapa Socioa-
fetivo em disciplinas e cursos de extensão no ROODA e posteriormente, dis-
ponibilizar a Interface de Programação de Aplicações para outros AVA.
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Resumo. Este estudo propõe um modelo de Arquitetura Pedagógica 
(AP) denominado “Debate de Teses Inclusivo”, voltado à promoção da 
aprendizagem cooperativa sobre a neurodiversidade e neurodivergência. 
Baseado nas APs de Nevado et al. (2012) e Menezes et. al (2020), o modelo 
foi adaptado para atender às necessidades específicas de participantes 
autistas. Utilizando a plataforma Vidya Network, o debate integra a 
criação de mapas conceituais para proporcionar um ambiente visual 
e cooperativo de construção do conhecimento. As adaptações e a 
metodologia proposta tornam o modelo único e inclusivo. Acredita-se que 
o “Debate de Teses Inclusivo” possa ampliar a acessibilidade, promovendo 
a participação plena de autistas na construção de conhecimento sobre 
a neurodiversidade e neurodivergência, conceitos fundamentais que 
impactam o desenvolvimento de políticas públicas e práticas direcionadas 
às necessidades de pessoas autistas.

Palavras-chave: Neurodiversidade e Neurodivergência; Aprendizagem 
Cooperativa; Adulto Autista; Transtorno do Espectro Autista; Objetivos de 
Desenvolvimento Sustentável.

Abstract. This study presents a Pedagogical Architecture (PA) model called 
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“Inclusive Thesis Debate,” designed to foster cooperative learning on the 
concepts of neurodiversity and neurodivergence. The model, inspired by the 
PAs of Nevado et al. (2012) and Menezes et. al. (2020), was adapted to address 
the specific needs of autistic participants. Using Vidya Network platform, 
it integrates debate with the creation of conceptual maps, providing a 
collaborative and visually structured learning environment. The adaptations 
and methodology introduced make this model both innovative and inclusive. 
It aims to increase accessibility by facilitating the full participation of autistic 
individuals in knowledge creation on neurodiversity and neurodivergence, 
which are key concepts in shaping public policies, programs, and practices 
tailored to their needs.

Keywords: Neurodiversity and Neurodivergence; Cooperative Learning; 
Autistic Adult; Autism Spectrum Disorder; Sustainable Development Goals.
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1.	 Introdução

O conceito de neurodiversidade tem-se consolidado como um dos temas 
mais discutidos no século XXI (Armstrong, 2017). Devido à sua amplitude 
e complexidade, especialmente no contexto das deficiências consideradas 
invisíveis (psicossociais), ele tem provocado, além de debates, o desenvol-
vimento de pesquisas em diversas áreas do conhecimento, fato que levou 
ao surgimento e à adoção de novos termos, como neurodivergência (Milton, 
2012). O uso desses dois termos em áreas como a medicina, psicologia, edu-
cação e economia, muitas vezes de forma intercambiável como sinônimos, 
tem gerado confusões e polêmicas (Leadbitter et al., 2021). Tais ambiguida-
des têm dificultado o estabelecimento de um consenso sobre o significado de 
cada um deles (Leadbitter et al., ibid.). A distinção entre eles é essencial, pois 
somente a partir da compreensão de seus significados, pontos em comum 
e diferenças, será possível utilizá-los de maneira adequada em diferentes 
âmbitos, especialmente aqueles que envolvam o desenvolvimento e adoção 
de políticas públicas, ações, programas e práticas de suporte e inclusão (Le-
adbitter et al., 2021; Shah, 2022). Ademais, a falta de definições oficiais atua 
como uma barreira nas intervenções (tratamentos e terapias) de certos tipos 
de deficiências invisíveis, como o Transtorno do Espectro Autista (TEA) (Le-
adbitter et al., ibid.). 

	 No contexto do TEA, é essencial estabelecer um consenso claro sobre 
os conceitos de neurodiversidade e neurodivergência, não apenas para ga-
rantir que as necessidades de pessoas autistas sejam adequadamente reco-
nhecidas, mas também para assegurar que as intervenções sejam respeitosas 
e alinhadas com suas experiências reais (Leadbitter et al., 2021). Para tanto, 
é fundamental que as opiniões de pessoas autistas acerca desses conceitos 
sejam ouvidas e levadas em consideração (Leadbitter et al., ibid.). Recente-
mente, surgiu na área acadêmica a iniciativa de envolvê-las de forma mais 
ativa nas pesquisas, pois acredita-se que a cooperação e/ou colaboração de 
pessoas autistas seja fundamental para a construção de saberes que ajudem 
a romper um ciclo de vieses que frequentemente geram preconceitos que 
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dificultam a inclusão (Nicolaidis et al., 2015; Botha; Cage, 2022). Inclusive, 
o incentivo para que pesquisadores autistas atuem à frente no desenvolvi-
mento de pesquisas sobre o TEA tem se tornado uma forte tendência, impul-
sionada pelo movimento “Nothing About Us Without Us” (Botha; Cage, 2022; 
Pellicano et al., 2014). Periódicos de alto impacto na área, como o Autism Re-
search Review International, têm promovido diretrizes que apoiam e prio-
rizam pesquisas com a cooperação de pessoas autistas, sejam como autores, 
colaboradores ou sujeitos de pesquisa, na construção de conhecimentos que 
impactem suas vidas. Organizações e instituições como a ONU argumentam 
que esse tipo de cooperação pode contribuir na promoção da igualdade de 
direitos e oportunidades na sociedade.

	 Na Educação, uma das formas de construir conhecimentos provindos 
de aprendizados cooperativos é por meio do uso de atividades fundamen-
tadas em arquiteturas pedagógicas (AP), como o “debate de teses”, cujo foco 
é facilitar o desenvolvimento de propostas pedagógicas alinhadas a tecno-
logias que possibilitem a aprendizagem cooperativa (Menezes et al., 2020). 
Com o apoio de ferramentas tecnológicas, a AP debate de teses possibilita que 
se aprenda e construa o conhecimento cooperativamente sobre um conceito 
a respeito do qual sujeitos com perfis e experiências diferentes possam ter vi-
sões distintas (Menezes et al., 2020). Na web, a ferramenta educacional Vidya 
Network integra a AP Debate de Teses com o uso de mapas conceituais, per-
mitindo que os debatedores se posicionem sobre uma tese, façam revisões e 
réplicas, colaborem na construção de textos e criem mapas conceituais, iden-
tificando relações semânticas – como proximidade, distanciamento, identi-
dade, hierarquia e composição de significados – entre os conceitos-chave se-
lecionados (Grandi, 2024; Novak & Cañas, 2010; Cruse, 2006, 1986; Oliveira, 
2002). A promoção da aprendizagem significativa de temas trabalhados em 
atividades conceituais é crucial (Ausubel, 2003) e nesse sentido ambientes 
digitais com funcionalidades como as que a Vidya Network oferece, podem 
ser promissores na promoção de debates que incluam a perspectiva de pes-
soas autistas. No entanto, é necessário adaptar tanto as ferramentas digitais 
quanto às práticas pedagógicas para atender às necessidades específicas de 
pessoas autistas.

	 No contexto da adaptação de ferramentas educacionais, embora tec-
nologias como a Inteligência Artificial (IA) possam desempenhar um papel 
importante na educação, auxiliando na organização de ideias e argumenta-
ções (Kaur; Gupta, 2024; Anik, Raaz; Khan, 2023), seu uso para realizar adap-
tações que atendam às necessidades de pessoas autistas no aprendizado 
ainda não é amplamente relatado na literatura. Ademais, há uma carência 
de ferramentas tecnológicas educacionais que considerem as necessidades 
individuais de adultos autistas, especialmente relacionadas a dificuldades 
sociais e comunicativas (Ratto et al., 2023). Outro problema que envolve a 
questão da adaptação é a ansiedade elevada enfrentada por indivíduos au-
tistas em contextos de interação social, o que frequentemente dificulta a par-
ticipação plena em atividades educacionais (Robertson et al., 2018; Black et 
al., 2023). A imprevisibilidade e outras questões que envolvem a dinâmica 
do processo de ensino e de aprendizagem em ambientes acadêmicos, como 
cronogramas, prazos e compartilhamento de materiais, também podem au-
mentar os níveis de ansiedade de pessoas autistas e comprometer a inclusão 
(Scheef, McKnight-Lizotte; Gwartney, 2019; Fabri, Andrews; Pukki, 2016).
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	 As questões de adaptação discutidas anteriormente, juntamente com 
a falta de participação de pessoas autistas em discussões sobre temas que 
impactam diretamente em suas vidas e os desafios que enfrentam na inte-
gração e interação em diferentes espaços da sociedade apontam para lacu-
nas significativas. A escassez de pesquisas que envolvem a cooperação ativa 
de pessoas autistas na investigação sobre neurodiversidade e neurodiver-
gência, seja como pesquisadores ou participantes, ressalta a necessidade de 
iniciativas que promovam uma maior inclusão e representatividade (Botha; 
Cage, 2022). No intuito de ajudar a preencher tais lacunas, o objetivo central 
deste estudo é propor um modelo de AP, denominado “Debate de Teses Inclu-
sivo”, que poderá ser utilizado na promoção da aprendizagem cooperativa 
entre pessoas autistas e não autistas sobre os conceitos de neurodiversidade 
e neurodivergência.

	 O modelo proposto neste artigo está em linha com os Objetivos de 
Desenvolvimento Sustentável (ODS) da Agenda 2030 da ONU, especialmen-
te os itens 4 – Educação de Qualidade e 10 – Redução das Desigualdades, 
pois versam sobre abordagens inclusivas de aprendizagem cooperativa que 
promovam a participação ativa de um grupo de indivíduos historicamente 
negligenciado. Acredita-se que um modelo de AP de “Debate de Teses Inclusi-
vo” possa contribuir na promoção da educação equitativa e no respeito à di-
versidade, reduzindo barreiras de desigualdades no acesso à construção do 
conhecimento sobre temas que fundamentam o desenvolvimento de ações 
voltadas à diversidade, equidade e inclusão.

	 Este trabalho está organizado em cinco seções, incluindo esta intro-
dução. A próxima seção apresenta a fundamentação teórica, abordando os 
conceitos de neurodiversidade e neurodivergência, além dos princípios da 
Arquitetura Pedagógica ‘Debate de Teses’ e da plataforma Vidya Network. A 
terceira seção detalha o método proposto para o modelo de AP ‘Debate de 
Teses Inclusivo’, descrevendo seus elementos, organização e framework fi-
nal. Na quarta seção, discute-se o modelo proposto e, por fim, a quinta seção 
apresenta as considerações finais, destacando as implicações e contribuições 
do modelo para a inclusão de autistas em contextos de aprendizagem coope-
rativa.

2.	 Fundamentação Teórica

2.1	 Neurodiversidade e Neurodivergência

O conceito de “neurodiversidade” tem origem nos estudos da socióloga 
australiana autista Judy Singer (1998) sobre a ideia de que é natural a exis-
tência de variações no funcionamento do sistema neurológico, porque não 
existe uma única forma de processar informações e interagir com o mundo, 
ou seja, não existem mentes iguais. A partir daí, ele tem sido discutido e utili-
zado para contrapor ideias ou teorias que, explicitamente ou implicitamente, 
indiquem que haja uma norma única (“típica” ou “normal”) para o funciona-
mento cerebral (Silberman, 2017).

	 A neurodiversidade abraça a diversidade de mentes humanas e re-
conhece que cada indivíduo possui uma forma única de pensar e apren-
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der, o que deve ser considerado um aspecto natural da variação humana 
(Armstrong, 2011). Essa perspectiva desafia a visão patológica das diferen-
ças neurológicas e promove a aceitação de condições como o autismo, não 
como distúrbios ou transtornos a serem corrigidos, mas como expressões 
de diversidade neural (Robertson; Ne’eman, 2008). Ao adotar o paradigma 
da neurodiversidade, as abordagens educacionais e terapêuticas podem ser 
orientadas para apoiar e desenvolver as habilidades dos indivíduos, em vez 
de tentar modificar sua identidade neurológica (Singer, 2017). Essa mudança 
de perspectiva é fundamental para o desenvolvimento de políticas inclusivas 
que respeitem e valorizem as contribuições únicas de todas as pessoas, inde-
pendentemente de suas configurações neurológicas (Singer, 2017).

	 Já o termo neurodivergência descreve a existência de condições neu-
rológicas capazes de prejudicar, de uma ou mais formas, o desenvolvimento 
dos indivíduos (Walker, 2012). Tais condições, como, por exemplo, as que en-
globam os transtornos do neurodesenvolvimento (TEA, TDAH, dislexia, entre 
outros), são caracterizadas por desviarem o funcionamento cerebral do que 
é considerado típico, normal ou padrão, a ponto de prejudicar consideravel-
mente a vida dos indivíduos (Walker, ibid.).

	 Socialmente, a classificação de certos transtornos/distúrbios do neu-
rodesenvolvimento como sendo neurodivergências consideradas “deficiên-
cias invisíveis” representou um marco, não apenas no sentido de identidade 
social, mas também no âmbito jurídico (Jaarsma; Welin, 2012). No caso do 
TEA, o conceito de neurodivergência é considerado peça-chave na transição 
para a categoria de deficiências invisíveis (psicossociais), pois possibilitou 
que pessoas autistas tenham o direito de ter o suporte e apoio necessários 
para a superação dos desafios associados às suas dificuldades (Jaarsma; We-
lin, ibid.). Ademais, a criação do termo neurodivergência foi um passo inicial 
crucial para que pessoas autistas passassem a ter direitos e programas foca-
dos na conscientização e aceitação social, que são cruciais para a inclusão 
em diversos setores da sociedade (Jaarsma; Welin, ibid.).

	 De modo geral, enquanto a neurodiversidade se aplica mais a um 
contexto coletivo/social, sugerindo que não existe um único funcionamen-
to cerebral padrão, mas sim uma diversidade, a neurodivergência trata do 
aspecto individual, indicando que alguns cérebros operam de maneira di-
ferente devido a condições neurológicas específicas que podem prejudicar 
significativamente a vida dos indivíduos, como, por exemplo, os autistas 
(Milton, 2012).

2.2	Construção do conhecimento pela aprendizagem cooperativa: 
a arquitetura pedagógica do Debate de Teses na Vidya Network

A construção do conhecimento sobre um determinado tema exige que o 
indivíduo esteja disposto a enfrentar um desequilíbrio cognitivo, que possi-
bilitará o desenvolvimento de novas estruturas conceituais capazes de assi-
milar novas situações que geram aprendizagens significativas (Piaget, 1978). 
No contexto educacional, existem diversas maneiras de promover tais dese-
quilíbrios; contudo, é essencial criar condições favoráveis para que o suporte 
à reconstrução dessas estruturas ocorra de maneira sistemática (Moreli et al., 
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2023). Uma dessas abordagens envolve as aprendizagens em rede, como, por 
exemplo, as arquiteturas pedagógicas (AP) (Moreli et al., ibid.).

As AP são estruturas educacionais que surgem da integração de vários 
elementos, incluindo uma abordagem pedagógica ativa, o uso de tecnologias 
digitais (como software, internet e inteligência artificial) e uma concepção 
adaptável de tempo e espaço (Menezes et al., 2020). De modo geral, elas vi-
sam conceber a aprendizagem como um processo construído a partir da vi-
vência de experiências, reflexões e metarreflexões dos sujeitos, em interação 
com seu ambiente socioecológico (Moreli et al., 2023). Entre as AP com estru-
turas capazes de promover cooperativamente a aprendizagem e a constru-
ção de conhecimento sobre um tema está o debate de teses, que considera a 
ideia “tese” uma afirmação com potencial para gerar desequilíbrios cogniti-
vos significativos sobre um tema em discussão (Nevado et al., 2012). O ponto 
de partida para um debate de teses é estabelecer um conjunto de afirmações 
sobre um tema específico, permitindo que os participantes reinterpretem 
seus conhecimentos prévios a partir das interações com outros participantes 
(Nevado et al., 2012).

Dada a estrutura do debate de teses e a necessidade de proporcionar uma 
experiência de aprendizado mais cooperativa, a Vidya Network surge como 
uma ferramenta potencial para apoiar esse processo (Grandi, 2024). Essa pla-
taforma educativa faz uma releitura do debate de teses, integrando a criação 
colaborativa de mapas conceituais como parte do desenvolvimento do tema 
discutido. Assim, as fases tradicionais do modelo de debate da AP de Nevado 
et al. (2012) e Menezes et. al (2020) são preservadas mas, simultaneamente, 
ampliadas com o uso das funcionalidades tecnológicas oferecidas pela Vidya 
Network. Um exemplo prático fictício da utilização desta plataforma pode 
ser observado em um debate de teses com estudantes do ensino superior 
sobre o tema “aprendizagem colaborativa” (Vidya Network, 2024). Nessa ati-
vidade, os participantes (estudantes) seriam convidados a propor afirmações 
que pudessem gerar desequilíbrios cognitivos, com o objetivo de promover 
uma reflexão crítica e coletiva (Vidya Network, ibid.). As etapas seguintes 
seriam conduzidas pela Vidya Network na seguinte ordem:

1.	 Inicialmente, os alunos deverão expor suas preconcepções sobre um 
tema de interesse previamente acordado entre eles e o professor. A partir 
da leitura dos textos apresentados, o professor identificará e selecionará as 
afirmações que se destacarem, priorizando aquelas que possuem maior po-
tencial para gerar desequilíbrios cognitivos significativos. Essas afirmações 
farão parte de um conjunto de teses que será debatido ao longo da atividade.

2.	 O professor elaborará um mapa conceitual para cada debate sugeri-
do, inserindo no campo “Questão Focal” a tese proposta para discussão, de 
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modo a estruturar e orientar o desenvolvimento do debate, como mostra a 
Figura 1.
Figura 1. Mapas conceituais criados com tese definida na Questão Focal.

Fonte: Vidya Network (2024).

3.	 O professor distribuirá os proponentes e revisores para os temas pre-
viamente selecionados, com a opção de exportar essas informações para uma 
planilha Excel, facilitando o acompanhamento (Figura 2). A Vidya Network, 
por padrão, sugerirá dois revisores para cada proponente, com o intuito de 
enriquecer o debate. No entanto, o professor terá a flexibilidade de reduzir 
para um revisor por proponente, caso considere essa adaptação mais ade-
quada à sua dinâmica de trabalho.

Figura 2. Distribuição de proponentes e revisores.

Fonte: Vidya Network (2024).

4.	 Durante a realização dos debates, os alunos construirão progressiva-
mente os mapas conceituais relacionados aos temas discutidos. As Figuras 3 
e 4 exibem capturas de tela da Vidya Network, destacando como poderiam 
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ser as interações realizadas pelos participantes e o mapa conceitual que seria 
criado de forma cooperativa sobre o tema “aprendizagem colaborativa”.

Figura 3. Interações realizadas sobre “aprendizagem colaborativa”.

Fonte: Vidya Network (2024).
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Figura 4. Mapa conceitual cooperativamente construído sobre “aprendizagem 
colaborativa”.

Fonte: Vidya Network (2024).

5.	 O professor conduzirá o fechamento dos trabalhos, avaliando junto 
aos discentes os resultados dos debates de tese realizados.

	 A partir do exemplo exposto, foi possível observar como um professor 
pode conduzir um debate de teses, promovendo o desenvolvimento do pen-
samento crítico por meio da integração de um mapa conceitual, que favorece 
a construção de uma aprendizagem significativa, mediada pela plataforma 
Vidya Network (2024). No entanto, é importante destacar que o modelo de 
debate de teses proposto neste trabalho apresenta diferenças fundamentais. 
No contexto do modelo proposto “Debate de Teses Inclusivo”, os mediadores 
não serão professores, mas sim pesquisadores, e os participantes não serão 
alunos, mas adultos autistas e profissionais que atuam com pessoas autistas. 
Ademais, no intuito de promover a inclusão, o modelo proposto apresenta 
uma série de adaptações na estrutura e dinâmica do debate de teses. Na pró-
xima seção, apresenta-se o método proposto para o desenvolvimento de uma 
AP Debate de Teses Inclusivo e o modelo proposto, destacando seus elemen-
tos e especificidades.

3.	 Método Proposto para uma AP “Debate de Teses 
Inclusivo”

Esta pesquisa configura-se como um estudo teórico cujo objetivo é apre-
sentar uma Arquitetura Pedagógica (AP) denominada “Debate de Teses In-
clusivo”, desenvolvida para aplicação prática em contextos que promovam a 
inclusão de participantes autistas. Embora o modelo proposto seja baseado 
nas premissas de AP estabelecidas por Nevado et al. (2012) e Menezes et al. 
(2020), ele foi significativamente reestruturado para viabilizar debates onli-
ne sobre neurodiversidade e neurodivergência, envolvendo a participação 
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de adultos autistas e não autistas. Sua operacionalização é sustentada pelo 
uso da plataforma educacional Vidya Network, com a mediação de pesquisa-
dores não autistas sob a liderança de um pesquisador autista. 

	 Acredita-se que a diversidade desses grupos traz perspectivas únicas 
e enriquecedoras aos modelos pré-existentes de AP, ampliando a aprendi-
zagem cooperativa para a construção do conhecimento sobre conceitos que 
ainda não possuem definição oficial. A validade deste estudo teórico é fun-
damentada na abordagem proposta por Gregor (2006), que defende que mo-
delos conceituais são importantes para fundamentar o desenvolvimento de 
novos conceitos, teorias e práticas, especialmente em áreas aplicadas como 
a educação. Como Gregor argumenta, “teorias conceituais podem fornecer 
uma estrutura para a compreensão e facilitar a criação de novos conheci-
mentos” (Gregor, 2006). Além disso, Souza Filho e Struchiner (2021) refor-
çam a legitimidade do desenvolvimento de modelos teóricos na pesquisa em 
educação ao afirmarem que a elaboração significativa de um modelo teórico 
ocorre quando o pesquisador desenvolve, adapta ou adota um modelo pree-
xistente, a partir de reflexões sobre sua estrutura conceitual com base em ex-
periências e conhecimentos prévios. Esse processo contínuo de adaptação e 
atualização permite que o pesquisador compreenda profundamente o tema 
em questão e crie um modelo capaz de ser aplicado em contextos práticos 
(Souza Filho; Struchiner, 2021).

3.1	 Elementos do modelo de AP “Debate de Teses Inclusivos”

Para a construção deste modelo, adotou-se uma abordagem cooperativa 
e colaborativa entre os pesquisadores, fundamentada na categorização pro-
posta por Nascimento et al. (2022) sobre avaliação de ferramentas educacio-
nais tecnológicas avaliativas. As categorias definidas incluem: (i) Aspectos 
técnicos, que avaliam a acessibilidade, interatividade e responsividade das 
ferramentas; (ii) Aspectos pedagógicos, referentes ao uso do modelo em ativi-
dades de ensino e aprendizagem; e (iii) Aspectos metodológicos, com ênfase 
no processo de aplicação da metodologia, especialmente na aprendizagem 
cooperativa. Para cada uma dessas categorias, foram estabelecidos elemen-
tos que compõem o modelo ‘Debate de Teses Inclusivo’, garantindo sua efi-
cácia e adaptabilidade às necessidades dos participantes. O Quadro 1 abaixo 
apresenta as categorias e os respectivos elementos do modelo.

Quadro 1: Elementos do modelo de AP “Debate de Teses Inclusivo”.

Categoria Elementos
 
 
 
Aspectos 
Técnicos

Acessibilidade das ferramentas utilizadas, avaliando se são 
acessíveis a participantes com diferentes necessidades.

Interatividade das plataformas, verificando a facilidade de 
interação entre os participantes no ambiente online.
Responsividade das ferramentas em diferentes dispositivos, 
garantindo que funcionem adequadamente em celulares, 
tablets e computadores.
Usabilidade e navegação intuitiva, assegurando que 
as plataformas sejam fáceis de usar para todos os 
participantes.
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Categoria Elementos
 
 
Aspectos 
Pedagógicos

Alinhamento das atividades com os objetivos de ensino e 
aprendizagem, assegurando que o modelo atenda às metas 
educacionais propostas.
Uso de recursos digitais de apoio, como vídeos, artigos 
e outros materiais, para enriquecer o processo de 
aprendizagem.
Integração de mapas conceituais como uma ferramenta 
visual que auxilia na organização e construção do 
conhecimento.
Envolvimento ativo dos participantes na construção 
colaborativa de conhecimento, promovendo a interação 
entre autistas e não autistas.

 
Aspectos 
Metodológicos

Estrutura das etapas do debate, incluindo preparação, 
argumentação inicial, revisão por pares, réplica e avaliação 
final.
Flexibilidade do cronograma para atender às necessidades 
individuais dos participantes, garantindo inclusão e conforto.
Incentivo à participação colaborativa, criando um ambiente 
de debate que valorize a troca de experiências entre autistas 
e não autistas.
Uso de feedback anônimo, promovendo uma troca de ideias 
mais honesta e segura, reduzindo a ansiedade social dos 
participantes.

Fonte: Os autores.

3.2	Organização do modelo de AP “Debate de Teses Inclusivo”

O desenvolvimento do modelo de AP ‘Debate de Teses Inclusivo’ foi inspi-
rado nas dinâmicas de Arquitetura Pedagógica propostas por Nevado et al. 
(2012) e Menezes, Castro Junior e Aragón (2020). Entretanto, para atender às 
necessidades de inclusão e acessibilidade de adultos autistas, a arquitetura 
passou por adaptações significativas, fundamentadas em práticas pedagógi-
cas ajustadas e no uso de ferramentas tecnológicas de apoio. Dessa forma, 
o modelo é organizado em sete etapas, que correspondem aos elementos 
apresentados no Quadro 1, seguindo um método pedagógico voltado para a 
promoção da inclusão e do aprendizado cooperativo. No Quadro 2 a seguir, 
cada uma das etapas é descrita em detalhes.

Quadro 2. Descrição das Etapas do Modelo de AP “Debate de Teses Inclusivo”.
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Etapa Nome da Etapa Descrição
1 Preparação Dez dias antes do início do debate, todos os 

participantes devem receber informações 
detalhadas sobre a atividade, além de manuais 
e guias para acessar a plataforma e conteúdos 
complementares sobre a temática.
Os participantes autistas devem preencher 
um formulário de autoavaliação, que coleta 
informações sobre suas dificuldades sociais e 
necessidades de suporte em interações virtuais. 
Na data acordada, encontro síncrono deverá ser 
realizado para introduzir a atividade, formar 
grupos interdisciplinares e apresentar os materiais 
de apoio e a plataforma Vidya Network.
Após a introdução, os grupos devem se reunir por 
aproximadamente 30 minutos para elaborar três 
teses: uma sobre neurodiversidade, uma sobre 
neurodivergência e outra envolvendo ambos os 
conceitos.

2 Posicionamento 
Inicial

Até o final da segunda semana, cada participante 
deverá acessar a plataforma para expressar suas 
argumentações iniciais sobre as três teses do 
grupo.
A Inteligência Artificial (IA), como o ChatGPT, 
poderá ser utilizada voluntariamente para auxiliar 
na organização e estruturação das ideias.
Um guia prático será disponibilizado para orientar 
o uso da IA e fornecer exemplos de como buscar 
informações e estruturar argumentos.

3 Revisão por Pares Até o final da quinta semana, os participantes 
deverão verificar o feedback anônimo recebido 
sobre suas argumentações, refinar seus pontos 
e responder às críticas e sugestões recebidas, 
garantindo uma troca de ideias objetiva e segura.

4 Flexibilização do 
Cronograma

O cronograma deverá ser flexível, permitindo 
prazos maiores para aqueles que necessitam 
de mais tempo para processar e elaborar suas 
réplicas, para garantir que todos os participantes 
possam contribuir de acordo com seu ritmo.

5 Até o final da sexta semana, os participantes 
deverão compartilhar, em um repositório 
colaborativo, os materiais que embasaram suas 
teses (links de vídeos, artigos, livros, etc.).
Esse repositório funcionará como um banco de 
dados coletivo, acessível para consulta durante e 
após o debate.

6 Feedback e 
Apresentação

Até o final da sexta semana, os grupos deverão 
consolidar suas descobertas e formular uma 
argumentação final sobre cada tese.
Essas conclusões serão apresentadas em um 
encontro síncrono.
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Etapa Nome da Etapa Descrição
7 Avaliação Até o final da oitava semana, os participantes 

deverão ser entrevistados pelos pesquisadores para 
compartilhar suas percepções sobre a atividade e 
os temas discutidos.
As entrevistas devem incluir perguntas específicas 
sobre a experiência de participar do debate, a 
relevância dos temas debatidos, o atendimento (ou 
não) das necessidades dos participantes autistas 
identificadas no formulário inicial, além de 
avaliar a experiência de uso da IA no processo de 
construção dos argumentos.

Fonte: Os autores.
	

A Figura 5 abaixo representa uma sumarização do modelo proposto.

Figura 5. Modelo de AP “Debate de Teses Inclusivo”.

Fonte: Os autores (2024).

4.	 Discussão do Modelo de AP Debate de Teses 
Inclusivo

O modelo de AP “Debate de Teses Inclusivo” proposto neste estudo foi em-
basado nos modelos de AP debate de teses de Nevado et al. (2012) e Menezes, 
Castro Junior e Aragón (2020). No entanto, no intuito de promover a inclusão 
de participantes autistas e aprofundar a investigação sobre os temas cen-
trais de neurodiversidade e neurodivergência, além da adição de duas novas 
etapas, foram realizadas adaptações significativas. Tais modificações visam 
garantir que a dinâmica pedagógica se alinhe às necessidades específicas 
dos participantes autistas, para criar um ambiente de aprendizagem digital 
mais inclusivo e acessível.

	 Pesquisas como as de Ratto et al. (2023) e Chown et al. (2019) desta-
cam a importância de priorizar as vozes das pessoas autistas no desenvol-
vimento de ferramentas de avaliação e estratégias de inclusão. Com base 
nessas diretrizes, uma das principais modificações se refere à inclusão de 
um formulário de autoavaliação voltado especificamente para os participan-
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tes autistas. Esse formulário deve ser construído a partir da literatura sobre 
traços do autismo em adultos e validado com a participação ativa de pesqui-
sadores autistas, garantindo que as nuances da experiência autista sejam 
devidamente representadas. Essa ferramenta é essencial, pois muitas das 
ferramentas diagnósticas tradicionais falham em captar plenamente a ex-
periência interna de pessoas autistas, já que se concentram principalmente 
em comportamentos observáveis e são, em grande parte, desenvolvidas por 
profissionais não autistas (Ratto et al., 2023).

	 O formulário deverá ser preenchido antes do início do debate, com o 
objetivo de identificar as necessidades individuais de cada participante, par-
ticularmente no que diz respeito a possíveis dificuldades sociais. A inclusão 
dessa etapa no modelo foi fundamental para permitir ajustes na dinâmica 
do debate, de modo que pudesse ser adaptada às preferências e necessidades 
de cada indivíduo. Além disso, o uso de tecnologias avançadas, como a Inteli-
gência Artificial (IA), também foi incorporado para enriquecer a experiência 
dos participantes e facilitar o aprendizado cooperativo.

	 Estudos apontam que o uso da IA no ambiente educacional tem sido 
eficaz para promover estratégias criativas de ensino, desenvolver materiais 
de estudo e aprimorar habilidades de resolução de problemas (Kaur; Gupta, 
2024). O ChatGPT, por exemplo, provou ser uma ferramenta útil, oferecen-
do novas perspectivas, comparações eficazes, respostas rápidas e pesquisas 
compreensíveis (Anik; Raaz; Khan, 2023). Nesse contexto, no modelo pro-
posto, o uso de ferramentas como o ChatGPT será disponibilizado aos parti-
cipantes de forma voluntária, com o objetivo de ajudá-los na organização e 
construção de suas argumentações durante o posicionamento inicial.

	 A utilização da IA será acompanhada de um manual detalhado, con-
tendo dicas práticas e exemplos de perguntas que poderiam ser feitas à IA, 
além de orientações sobre como estruturar as respostas e validar as informa-
ções fornecidas. O objetivo dessa modificação é oferecer suporte adicional 
na formulação de ideias e na estruturação de argumentos por meio de uma 
ferramenta tecnológica que pode facilitar o processo de construção do co-
nhecimento.

	 Além de melhorar a qualidade das argumentações, no modelo de AP 
“Debate de Teses Inclusivo” acredita-se que o uso da IA também poderá aju-
dar a reduzir a ansiedade que muitos participantes autistas sentem em situ-
ações em que a clareza da comunicação é uma preocupação. Robertson et 
al. (2018) citam que pessoas autistas frequentemente experimentam níveis 
elevados de ansiedade quando não conseguem compreender corretamente 
as intenções dos outros ou quando temem que sua comunicação não seja 
bem entendida. Essa ansiedade é exacerbada pelo medo de julgamento (Ro-
bertson et al., 2018; Black et al., 2023). Para lidar com isso, o feedback será 
anônimo na etapa de revisão por pares e réplica, a fim de garantir que as 
críticas e sugestões não sejam associadas diretamente aos autores das teses 
revisadas. Essa alteração visa reduzir a pressão social para promover uma 
troca de ideias mais objetiva, eliminando o viés interpessoal.

	 Outra modificação significativa refere-se ao envio antecipado das 
informações sobre o debate e a plataforma Vidya Network, bem como ao 
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conteúdo complementar acerca da temática que deverá ser usado como su-
porte de aprendizagem. Também, a flexibilização do cronograma que deve 
ser ajustado para permitir prazos mais amplos para revisão e resposta ao 
feedback recebido, de acordo com as necessidades individuais dos partici-
pantes autistas. Estudos como os de Scheef, McKnight-Lizotte e Gwartney 
(2019) e Black et al. (2023) destacam que a falta de previsibilidade aumenta a 
ansiedade de pessoas autistas. No contexto acadêmico, boas práticas incluem 
o envio antecipado de materiais e a flexibilização dos prazos para garantir a 
participação plena de estudantes autistas (Fabri; Andrews; Pukki, 2016). As-
sim, a antecipação de informações e a adaptação dos prazos foram essenciais 
para criar um ambiente mais acolhedor e inclusivo.

	 Considerando que o compartilhamento de materiais contribui para 
o aprendizado contínuo e para a construção colaborativa do conhecimento 
(Bagatini et al., 2024), foi adicionada ao modelo proposto uma etapa dedi-
cada ao compartilhamento de materiais de apoio. Nesta fase, os participan-
tes deverão compartilhar, em um repositório colaborativo, os recursos que 
embasaram suas teses, como vídeos, artigos acadêmicos e livros. O objetivo 
desse repositório é incentivar uma preparação mais rigorosa e profunda, 
além de promover a construção de um banco de dados coletivo que possa ser 
consultado durante e após o debate.

5.	 Considerações Finais, Limitações e Sugestões 
para Trabalho Futuros

Este estudo apresentou a proposta de um modelo de arquitetura pedagó-
gica denominado “Debate de Teses Inclusivo”, desenvolvido para promover 
a inclusão de pessoas autistas em processos de aprendizagem cooperativa 
sobre os conceitos de neurodiversidade e neurodivergência. Embora o mo-
delo tenha sido embasado na proposta de AP de Nevado et al. (2012) e Mene-
zes et al. (2020), foram realizadas adaptações significativas que ampliam as 
etapas e práticas para incluir as necessidades específicas dos participantes 
autistas. Assim, o modelo proposto se diferencia pelas diversas adaptações 
implementadas para garantir acessibilidade, acolhimento e participação efe-
tiva de adultos autistas. Entre elas estão o uso de feedback anônimo para mi-
nimizar a ansiedade social, a flexibilização do cronograma, que permite um 
ritmo adequado às necessidades dos participantes, o apoio por Inteligência 
Artificial (IA) para auxiliar na organização e construção de argumentações, 
o uso de formulários de autoavaliação para identificar necessidades específi-
cas, e a criação de um repositório colaborativo para o compartilhamento de 
materiais. Ademais, a participação de pesquisadores autistas na construção 
e mediação do modelo reforça o princípio do movimento “Nothing About Us 
Without Us”, garantindo que as vozes de pessoas autistas sejam respeitadas 
e integradas nas decisões do processo.

	 A metodologia proposta busca integrar autistas e não autistas em um 
ambiente de aprendizagem cooperativa, mediado pela ferramenta educacio-
nal Vidya Network, com o objetivo de promover uma compreensão mais pro-
funda e significativa dos conceitos de neurodiversidade e neurodivergência. 
Acredita-se que o “Debate de Teses” se destaca como uma AP potencial para 
a construção de saberes sobre temas relevantes para pessoas autistas, já que 
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demonstra ser capaz de ser adaptado para proporcionar uma troca interdis-
ciplinar inclusiva que abrange perspectivas de mentes neurodiversas.

	 É importante destacar que o modelo ainda não foi testado em am-
bientes empíricos, o que constitui uma limitação. Estudos futuros serão ne-
cessários para validar sua eficácia prática e avaliar a experiência dos par-
ticipantes em diferentes contextos. Embora o modelo tenha sido projetado 
para incluir pessoas autistas, reconhece-se que as necessidades individuais 
podem variar, o que pode exigir ajustes adicionais, sobretudo no uso de tec-
nologias e na gestão da ansiedade em interações online. Além disso, suge-
re-se que pesquisas futuras explorem a implementação do modelo propos-
to em cenários práticos, com coletas de dados que avaliem o impacto das 
adaptações no processo de inclusão e nas percepções dos participantes sobre 
a aprendizagem cooperativa. Também seria pertinente expandir o modelo 
para incluir pessoas com o Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperativi-
dade (TDAH), pois isso pode ajudar a verificar também as perspectivas para 
a inclusão dessas pessoas, que pertencem ao grupo de condições do neuro-
desenvolvimento com maior número de diagnósticos.

	 Além das contribuições pedagógicas citadas, o modelo proposto tam-
bém se alinha aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) da Agen-
da 2030 da UNESCO, especialmente no que se refere ao ODS 4 - Educação 
de Qualidade, que visa assegurar uma educação inclusiva e equitativa de 
qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida 
para todos. A proposta do “Debate de Teses Inclusivo” atende a esse objetivo 
ao garantir que pessoas autistas, muitas vezes excluídas ou marginalizadas 
em ambientes educacionais tradicionais, possam participar de forma plena 
e significativa. Além disso, o modelo também contribui para o ODS 10 - Re-
dução das Desigualdades, ao promover um ambiente de debate acessível e 
equitativo, que valoriza a diversidade e reconhece as necessidades específi-
cas de diferentes grupos.
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Resumo. Este artigo descreve uma pesquisa que aperfeiçoou e analisou 
um material didático 3-D para o ensino e aprendizagem de modelagem 
de sistemas de informação, visando a inclusão de pessoas com deficiência 
visual. O produto abrange quatro diagramas (diagrama de casos de uso, 
diagrama de classes, diagrama de atividades e modelo relacional de 
dados), buscando padronizar seus componentes de modo a facilitar seu 
manuseio. O material inclui peças 3-D que representam os elementos 
de cada diagrama, montados em uma base Lego®, com uma planilha de 
apoio para complementar as informações por meio de leitor de tela. Os 
resultados evidenciam boa aceitação do usuário final para a padronização 
apresentada, apontando pontos de acertos e melhorias.

Palavras-chave: computação desplugada, educação inclusiva, engenharia 
de software.

Abstract. This paper describes a study that improved and analyzed a 3-D 
teaching material for teaching and learning information systems modeling, 
aiming at the inclusion of people with visual impairments. The product 
includes four diagrams (use case diagram, class diagram, activity diagram 
and relational data model), seeking to standardize its components in order 
to facilitate their handling. The material includes 3-D pieces that represent 
the elements of each diagram, assembled on a Lego® base, with a support 
spreadsheet to complement the information through a screen reader. 
The results show good acceptance by the end user of the standardization 
presented, indicating points for success and improvements.

Keywords: unplugged computing, inclusive education, software engineering.
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1.	 Introdução

Tecnologia e mundo moderno são elementos indissociáveis. Raabe, Zorzo 
e Blikstein (2020) destacam que, antes vista como um campo de conhecimen-
to restrito a pesquisadores e profissionais da área, hoje a computação expan-
diu-se para as demais áreas do conhecimento, integrando a vida cotidiana 
nas pessoas. Ressaltam que, além da aplicação de soluções computacionais 
complexas, desde a produção agropecuária até a medicina, as pessoas tam-
bém empregam soluções cotidianas para sua comunicação, seu desloca-
mento, acesso a bancos, leitura de jornais, lazer, entre outros. Isso denota 
o caráter ubíquo e pervasivo da computação, vista agora como ferramenta 
estruturante de uma sociedade da informação mais dependente da comuni-
cação e da ciência de dados.

Hoje, a humanidade enfrenta um conjunto exigente de desafios, 
tais como as mudanças climáticas, o declínio dos recursos natu-
rais, a crescente população mundial a ser alimentada e abrigada, 
e tantos outros que denotam a importância das soluções compu-
tacionais (Sommerville, 2018, p. 2). 

No seu bojo, tal cenário traz demandas de novos equipamentos e sistemas 
digitais bem desenvolvidos e o software apresenta papel central nesse pro-
cesso. Assim, ressalta-se a engenharia de software como “[...] uma disciplina 
de engenharia que se preocupa com os aspectos da produção de software, 
desde sua concepção inicial até sua operação e manutenção” (Sommerville, 
2018, p. 5). É a engenharia de software que permite aos profissionais o de-
senvolvimento de sistemas de alta qualidade (Pressman; Maxim, 2021) sen-
do de importância crítica para o futuro neste planeta. Isso demanda que se 
continue a educar os engenheiros de software para que se criem futuros sis-
temas cada vez complexos que se fizerem necessários (Sommerville, 2018).

Além de já se constituir como uma possibilidade específica de graduação 
e pós-graduação, a engenharia de software integra o currículo de referência 
de todos os demais cursos da área, além de ser abordada em cursos técnicos 
integrados de nível médio em informática. Nesse âmbito, uma das compe-
tências mais destacadas refere-se a “analisar problemas avaliando as neces-
sidades dos clientes, especificar os requisitos de software, projetar, desenvol-
ver, implementar, verificar e documentar soluções de software baseadas no 
conhecimento apropriado de teorias, modelos e técnicas” (Zorzo et al., 2017, 
p. 60).

A Engenharia de Software foca sua preocupação em manter o 
controle sobre todas as fases do processo de desenvolvimento do 
software por meio de métricas voltadas ao controle produtivo 
dessas aplicações. Para tanto, devem ser estabelecidos e usados 
sólidos princípios de engenharia para que se possa obter econo-
micamente um software que seja confiável e que funcione eficien-
temente em máquina reais (Zorzo et al., 2017, p. 57).

Dentre as ferramentas que possibilitam aos profissionais o atingimento 
da qualidade almejada está a UML (Unified Modeling Language), “[...] atual-
mente a linguagem padrão de modelagem, adotada internacionalmente pela 
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indústria da engenharia de software” (Guedes, 2018, p. 20). Adequada para 
a modelagem de sistemas, a sua abrangência poderá incluir desde sistemas 
de informação corporativos a serem distribuídos e aplicações baseadas em 
Web até sistemas embutidos em tempo real. Dessa maneira, trata-se de uma 
linguagem que abrange todas as visões necessárias ao desenvolvimento e 
implantação desses sistemas (Booch; Rumbaugh; Jacobson, 2006). Em decor-
rência disso, existe hoje uma grande valorização e procura no mercado por 
profissionais que dominem essa linguagem (Guedes, 2018). 

Em termos de práticas educativas, uma complexidade no trabalho com 
tal conteúdo implica na sua natureza predominantemente visual, uma vez 
que a UML abarca um conjunto de diagramas, cada um tratando especifica-
mente de um aspecto a ser considerado na modelagem de um sistema. Tais 
diagramas são elaborados por meio de ferramentas específicas, as ferramen-
tas CASE (Computer-Aided Software Engineering). Estas, por sua vez, dificil-
mente possuem suporte para um leitor de telas, instrumento necessário para 
uma pessoa com deficiência visual. Por trabalhar com o estabelecimento de 
modelos visuais, os elementos e estereótipos da UML possuem uma semân-
tica própria e difícil de ser traduzida por tais tecnologias assistivas. Assim, 
constitui-se um conteúdo de difícil compreensão por parte do estudante que 
possua limitações em sua visão.

De acordo com Censo da Educação Básica 2023 (Brasil, 2024) o número 
de matrículas da educação especial (matrículas de alunos com deficiência, 
transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotação 
em classes comuns ou em classes especiais exclusivas) chegou a 1,8 milhão 
em 2023, um aumento de 41,6% em relação a 2019. O Ensino Fundamental 
concentra 62,9% dessas matrículas e, considerando apenas os alunos de 4 a 
17 anos da educação especial, verifica-se que o percentual de matrículas de 
discentes incluídos em classe comum também vem aumentando gradativa-
mente, passando de 90,8%, em 2017, para 95%, em 2023.

No contexto da Educação Profissional e Tecnológica tem-se, mesmo que 
lentamente, o ingresso – e não necessariamente a inclusão – de estudantes 
com deficiência no ensino profissional dos institutos federais, o que tem se 
ampliado a partir de novas leis, documentos e resoluções que tratam das 
cotas para o ingresso de alunos com deficiência no Ensino Médio e Superior 
(Koehler; Silva, 2020).

Dessa maneira, partindo do princípio de que a educação é um direito 
constitucionalmente assegurado a todos os cidadãos brasileiros (Brasil, 1988) 
– e aos que possuem algum tipo de deficiência também é dever do Estado 
promover todas as formas de sua inclusão no seu sistema educacional (Bra-
sil, 2015) – em 2021 iniciou-se um projeto de iniciação científica que propôs 
desenvolver, aplicar e analisar o potencial pedagógico de um conjunto de 
materiais didáticos concretos 3-D para apoio ao ensino e aprendizagem de 
conceitos de Engenharia de Software e Banco de Dados, visando a inclu-
são de pessoas com deficiência visual (Souza Filho et al., 2022). A pesquisa 
partiu da hipótese de que um material didático, pensado especificamente e 
considerando a inclusão, pode contribuir no aprendizado de modelagem de 
sistemas de informação.
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Apesar do êxito, em grande parte, das atividades previamente estabele-
cidas, algumas lacunas ainda permaneceram na execução deste primeiro 
projeto, ocasionadas, principalmente, pelas adversidades impostas pela pan-
demia Covid-19. A principal delas referia-se ao processo de validação de todo 
esse material, uma vez que houve dificuldades em encontrar estudantes de 
informática com as características necessárias para uma análise mais pro-
funda do potencial pedagógico dos recursos desenvolvidos.

Nesse contexto, este artigo apresenta a continuidade da pesquisa aqui 
descrita, que procurou avançar, a partir dos resultados já alcançados, bus-
cando padronizar os materiais para um único modelo de uso, contemplando 
todos os diagramas e permitindo ao estudante estabelecer um modelo men-
tal de utilização.

Para melhor compreensão dos resultados, este trabalho encontra-se orga-
nizado da seguinte maneira: a seção 2 contextualiza o projeto inicial e apre-
senta os diagramas selecionados para o desenvolvimento dos materiais; a 
seção 3 descreve o percurso metodológico realizado; a seção 4 traz os resulta-
dos, detalhando os materiais e seus elementos, além dos aspectos analisados 
pelo usuário final durante sua validação; por fim, são feitas as considerações 
finais e listadas as referências utilizadas. 

2.	 Diagramas selecionados

Inicialmente, foram desenvolvidos materiais para três diagramas: casos 
de uso; classes; e modelo relacional de dados (Souza Filho et al., 2022). Este 
último, mesmo não compondo o arcabouço da UML, foi selecionado pelo fato 
de ainda ser muito empregado no desenvolvimento de bancos de dados. De 
modo a expandir o projeto em termos de possibilidades, foi acrescentado 
mais um diagrama UML ao seu conjunto: o diagrama de atividades.

Além dos materiais táteis inicialmente construídos, foram elaboradas 
planilhas eletrônicas de apoio, de forma a subsidiar o usuário na comple-
mentação de informações sobre o diagrama modelado. Esse suporte fez-se 
necessário para que os detalhes pudessem ser trabalhados e, por meio de sof-
tware leitores de tela, fosse possível a construção completa dos diagramas.

Junto aos materiais foram elaborados roteiros de uso, detalhando o obje-
tivo do material, trazendo uma breve fundamentação sobre as característi-
cas de cada diagrama representado, as finalidades de cada peça e exemplos 
que pudessem ajudar os novos usuários a compreender melhor cada mate-
rial, sua função e, consequentemente, fazer o melhor uso deste recurso. 

A partir de trabalhos anteriormente realizados dentro da temática, tais 
com os de Jacaúna e Silva (2016) e Silva, Pansanato e Fabri (2010) – que apre-
sentam possibilidade de adaptação metodológica para o ensino de UML para 
deficientes visuais, porém apenas propondo uso de softwares auxiliares – 
a pesquisa descrita neste artigo procurou avançar no sentido de elaborar 
um material concreto que não descaracterizasse por completo os elementos 
visuais propostos originalmente para os diagramas. O principal desafio foi 
permitir que o estudante com deficiência visual experenciasse a modelagem 
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o mais próximo possível do estudante vidente e que este último também pu-
desse fazer uso do material para a sua aprendizagem.

Para melhor entendimento dos resultados a serem descritos neste artigo, 
nesta seção será feita uma breve fundamentação acerca dos diagramas sele-
cionados para o material didático desenvolvido e validado.

O diagrama de casos de uso corresponde a uma visão externa de alto nível 
do sistema. Esse diagrama representa graficamente os atores, casos de uso 
e relacionamentos entre esses elementos. Assim, tem o objetivo de ilustrar 
quais elementos externos interagem com quais funcionalidades do sistema 
(Bezerra, 2015). A Figura 1 ilustra um exemplo de diagrama de casos de uso.

Figura 1. Exemplo de diagrama de casos de uso

A notação utilizada para ilustrar atores é a figura de um “boneco”, com 
o nome definido logo abaixo da figura. Cada caso de uso é representado por 
uma elipse. Além disso, existem os relacionamentos e comunicação, exten-
são, inclusão e generalização/especialização, todos com suas respectivas re-
presentações e estereótipos.

O diagrama de classes é utilizado na construção do modelo de classes 
desde o nível de análise até o nível de especificação. De todos os diagramas 
da UML, esse é o mais rico em termos de notação (Bezerra, 2015). Basicamen-
te, é composto de suas classes (com seu nome, seus atributos e métodos) e 
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associações existentes entre elas, ou seja, os relacionamentos entre as classes 
(Guedes, 2018). A Figura 2 apresenta um exemplo de diagrama de classes.

Figura 2. Exemplo de diagrama de classes

O diagrama de atividades enfatiza a sequência e condições para coorde-
nar comportamentos de baixo nível. Dessa forma, é o diagrama com mais 
ênfase no nível de algoritmo da UML e, provavelmente, um dos mais deta-
lhistas (Guedes, 2018). Apresenta muitas semelhanças com os antigos fluxo-
gramas utilizados para desenvolver a lógica de programação e determinar 
o fluxo de controle de um algoritmo (Guedes, 2018). A Figura 3 ilustra um 
exemplo de diagrama de atividades.

Figura 3. Exemplo de diagrama de atividades

Apesar de não compor o rol de diagramas da UML, o modelo relacional 
de dados é um importante elemento na modelagem de sistemas, visto que 
permite ao engenheiro planejar o banco de dados a ser construído. Esse mo-
delo se fundamenta no conceito de relação, ou seja, uma tabela composta 
por linhas e colunas. Cada relação possui um nome e um domínio. O mode-
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lo ainda traz os conceitos de chave primária e chave estrangeira (Bezerra, 
2015). A Figura 4 apresenta um exemplo.

Figura 4. Exemplo de modelo relacional de dados

A escolha destes diagramas para o material didático justificou-se pelo fato 
de serem os mais utilizados nas aulas referentes à modelagem de sistemas, 
porém o projeto não precisa ficar restrito a eles em trabalhos futuros.

3.	 Percurso metodológico

A pesquisa seguiu abordagem qualitativa de natureza experimental e 
aplicada. Por se tratar de um programa de iniciação científica em nível mé-
dio, todas as ações levaram em conta o trabalho colaborativo como prática 
educativa. Os pesquisadores foram estudantes do último ano do Ensino Mé-
dio Técnico Integrado em Informática e cursaram todo o conteúdo trabalha-
do nos materiais propostos. Além disso, o orientador é o docente responsável 
pelas disciplinas de Banco de Dados e Engenharia de Software e atuou como 
especialista no escopo tratado.

Em síntese, a pesquisa teve como percurso metodológico:

1) Fundamentação teórica: foram feitos aprofundamentos teóricos a par-
tir do levantamento de trabalhos relacionados e autores que fundamentas-
sem as atividades da pesquisa, priorizando periódicos e bancos de teses e 
dissertações. Além disso, foram estudados os resultados alcançados pelo pro-
jeto anteriormente desenvolvido;

2) Aperfeiçoamento do material já desenvolvido: a partir dos resultados 
descritos no projeto anterior, foram realizadas atividades de levantamento e 
organização dos conceitos para o novo material pedagógico e modelagem de 
todos os elementos a serem construídos. Cada bolsista ficou responsável por 
um diagrama;

3) Impressão e construção do material aperfeiçoado: impressão dos mo-
delos e aprimoramento de cada peça anteriormente projetada. Além da im-
pressão, foram construídos elementos complementares com MDF e outros 
insumos que se fizeram necessários;
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4) Planejamento da aplicação do material: etapa que consistiu no esta-
belecimento de atividades a serem desenvolvidas com cada material e na 
definição dos instrumentos de coleta de dados;

5) Aplicação do material: Para esta etapa, houve o contato direto com um 
estudante do último semestre do Curso Técnico Integrado em Informática do 
IFMS Campus Aquidauana, colaborador da pesquisa e coautor desse artigo, 
que possui deficiência visual, a fim de subsidiar o processo. É importante 
destacar que sua atuação se deu a partir desta etapa da pesquisa, visando 
evitar possíveis “vícios” de desenvolvimento;

6) Análise dos resultados: etapa final do projeto, com sistematização dos 
resultados alcançados, análise do potencial do produto final e disponibiliza-
ção da versão final para uso.

O lócus da pesquisa foi o IFMS Campus Nova Andradina, com apoio do 
Campus Aquidauana.

4.	 Resultados e discussões

O material aperfeiçoa o que já havia sido desenvolvido em projeto an-
terior, buscando uma padronização que permitisse o uso mais adequado e 
efetivo das peças desenvolvidas. A partir do referido aperfeiçoamento, o ma-
terial passou a ter uma única base para encaixe, na qual as peças são utili-
zadas de acordo com o diagrama a ser construído, ou seja, a sintaxe da peça 
varia conforme o seu objetivo.

A proposta do material é que ele permita ao estudante autonomia para 
a construção dos seus diagramas, criando-os por meio das peças e comple-
mentando suas informações em tabela auxiliar. Assim, o material padroniza-
do apresenta uma estrutura de peças que, conforme o diagrama a ser cons-
truído, assume uma sintaxe e uma semântica. A base é composta por uma 
estrutura estilo LEGO®, com duas partes dobráveis que se unem, formando 
um único tablado. Sobre ele, são encaixadas as peças.

As peças possuem encaixe inspirado no padrão RJ-45. Assim, toda peça 
possui entradas para esse padrão, porém os fios são de silicone, o que permi-
te melhor manuseio. Esse padrão foi escolhido por permitir um fácil encaixe, 
garantindo que o diagrama não se desfaça facilmente durante sua constru-
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ção. Além disso, o seu uso traz certo padrão ao usuário, visto que se destina a 
estudantes da área de Informática. A Figura 5 ilustra o cabo conector.

Figura 5. Encaixe e cabo conector

As peças são identificadas por siglas e seu correspondente em Braille, e 
possuem o desenho necessário para o encaixe no tabuleiro. Cada cor tam-
bém tem um significado, para facilitar a padronização e apoiar os estudantes 
com baixa visão. A Figura 6 apresenta parte das peças projetadas.

Figura 6. Peças

A seguir, serão descritas as configurações definidas para cada diagrama, 
tendo como base os seus estereótipos e aspectos modelados do sistema em 
desenvolvimento. Em seguida, serão apresentados elementos considerados 
pelo usuário durante o processo de validação.
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4.1	 Diagrama de casos de uso

O diagrama de casos de uso é composto por dois elementos principais: 
atores e casos de uso. Os atores representam entidades externas, como usu-
ários, sistemas externos ou dispositivos, desempenhando papéis específicos 
nas interações. Os casos de uso representam as funcionalidades ou ações que 
um sistema oferece aos atores. Ambas as peças possuem uma base retangu-
lar com identificação na parte superior de cor laranja, sendo diferenciadas 
pelo formato da identificação: os casos de uso têm apenas números, enquan-
to os atores são identificados por números seguidos de um asterisco. A Figu-
ra 7 ilustra um exemplo de diagrama de casos de uso montado no material.

Figura 7. Diagrama de casos de uso

As relações entre casos de uso e atores, como inclusão (include), extensão 
(extend) e herança, são representadas por estereótipos. A inclusão indica que 
um caso de uso pode incluir outro como parte de sua funcionalidade, sendo 
executado de forma obrigatória. Sua representação é um estereótipo de cor 
azul, e a identificação encontra-se na parte superior sob a forma de um re-
tângulo. 

A extensão indica que um caso de uso pode ser estendido por outro caso 
de uso em certas condições, ampliando opcionalmente a funcionalidade 
principal. Sua representação é um estereótipo de cor amarela, com a identi-
ficação na parte superior sob a forma de um círculo. 

A herança representa que os atores compartilham funcionalidades por 
meio de associações e extensões. Sua representação é um estereótipo de cor 
verde, com a identificação na parte superior sob a forma de uma seta. 

As informações referentes aos nomes dos atores e dos casos de uso são 
inseridas da tabela de apoio, elaborada em planilha eletrônica para leitura 
de tela.
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4.2	Diagrama de classes

O diagrama de classes é composto por diversos elementos distintos, cada 
um desempenhando um papel específico na estrutura de um sistema. As 
classes representam um tipo de objeto no sistema, incluindo seus atributos 
e métodos. Sua representação é uma peça de base retangular com identifica-
ção na parte superior na cor laranja. As classes abstratas definem métodos 
que devem ser implementados por suas subclasses. Sua representação tam-
bém é uma peça de base retangular com identificação na parte superior em 
laranja, porém acompanhada da letra “A”. 

As classes associativas descrevem objetos que serão instanciados a partir 
da relação de dois outros objetos. Essa classe intermediária armazena in-
formações adicionais sobre a associação e pode ter seus próprios atributos 
e métodos. Sua representação é uma peça de base retangular com identifi-
cação na parte superior em laranja, acompanhada de um número seguido 
por um asterisco. A Figura 8 apresenta um exemplo de diagrama de classes 
criado no material didático.

Figura 8. Diagrama de classes

Os relacionamentos entre as classes são representados da seguinte for-
ma: a herança, que representa que uma subclasse herda atributos e métodos 
de uma superclasse, é representada por um estereótipo de cor verde, com a 
identificação na parte superior sob a forma de uma seta; a agregação, que 
representa uma relação “todo-parte” mais fraca, tem como representação 
um estereótipo de cor amarela, com a identificação na parte superior sob a 
forma de um círculo; a composição, que representa uma relação “todo-parte” 
mais forte, é representada por um estereótipo de cor azul, cuja identificação 
encontra-se na parte superior sob a forma de um retângulo.

Quanto à multiplicidade, tem-se: a multiplicidade “0” tem com represen-
tação uma presilha de identificação em cor verde com o texto “0” na parte 
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superior; a multiplicidade “1” é representada por uma presilha de identifica-
ção em cor amarela com o texto “1” na parte superior; já a multiplicidade * é 
uma presilha de identificação em cor azul com o asterisco na parte superior.

As informações referentes aos nomes das classes, seus atributos e méto-
dos constam na tabela auxiliar elaborada para o material.

4.3	Modelo relacional de dados

O modelo relacional de dados é composto por um elemento principal, 
que são as relações (tabelas). As relações representam entidades que arma-
zenam dados e sua peça é de base retangular com identificação na parte 
superior em cor laranja. 

Os relacionamentos são representados por meio de presilhas que 
indicam as cardinalidades «0, 1 e n». A cardinalidade «0» significa que um 
registro em uma tabela pode não estar associado a nenhum outro registro 
na tabela relacionada, permitindo relações opcionais entre os dados. Sua 
representação é uma presilha de identificação em cor verde com o texto «0» 
na parte superior da identificação para indicar a cardinalidade. 

A cardinalidade “1” significa que um registro em uma tabela deve estar 
associado a pelo menos um registro na tabela relacionada, não permitindo 
associações em branco ou nulas. Sua representação é uma presilha de iden-
tificação em cor amarela com o texto “1” na parte superior da identificação 
para indicar a cardinalidade. 

A cardinalidade “n” significa que um registro pode estar associado a vá-
rios registros na tabela relacionada. Sua representação é uma presilha de 
identificação em cor azul com o texto “n” na parte superior da identificação 
para indicar a cardinalidade. A Figura 9 ilustra um exemplo de modelo rela-
cional de dados montado no material didático.

Figura 9. Modelo relacional de dados
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As informações referentes aos nomes das tabelas, atributos (nome, tipo, 
tamanho), chaves primárias e chaves estrangeiras são inseridas na tabela de 
apoio.

4.4	Diagrama de atividades

O diagrama de atividades é composto por diversos elementos distintos, 
cada um desempenhando um papel específico no processo. O início repre-
senta o ponto de partida e sua peça possui base quadricular com identifica-
ção na parte superior de cor verde. O fim simboliza a conclusão de uma ope-
ração ou processo, cuja peça também é uma base quadricular, porém com 
identificação na parte superior de cor roxa. A Figura 10 ilustra um exemplo 
de diagrama de atividades montado no material.

Figura 10. Diagrama de atividades

As ações representam funcionalidades dentro da operação, incluindo as 
ações de chamada de caso de uso, que interagem com casos de uso específi-
cos. Ambas as peças têm base retangular com identificação na parte superior 
de cor laranja, sendo diferenciadas pela identificação.

As ramificações indicam condições dentro da operação, permitindo que 
diferentes caminhos sejam seguidos com base em decisões ou resultados. 
Elas possuem base octogonal e a identificação na parte superior é de cor 
azul cobalto. Por outro lado, as junções (merge) têm o propósito de unir flu-
xos de atividades após a ocorrência de uma condição específica. Suas peças 
também possuem base octogonal, com identificação na parte superior de cor 
verde tiffany. 

As bifurcações criam uma transição de entrada e estabelecem dois ou 
mais fluxos de controle paralelos, cada um executado de forma independen-
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te e simultânea aos demais. Elas têm a forma com base semioctogonal, com 
identificação na parte superior de cor dourada/amarronzado. As junções ser-
vem para consolidar fluxos de atividades que ocorrem simultaneamente em 
uma única ação, reunindo esses fluxos em um ponto comum. Essa peça tem 
o mesmo formato da junção, porém com identificação na parte superior de 
cor amarela.

Como já destacado, todos os diagramas são complementados por tabe-
las de apoio, elaboradas em planilhas eletrônicas do Excel®, que permitem 
ao usuário detalhar informações referentes aos diagramas modelados, tais 
como nomes, condições, atributos, etc. Como exemplo, a Figura 11 ilustra a 
tabela de apoio referente ao diagrama de atividades.

Figura 11. Tabela de apoio para diagrama de atividades

As tabelas de apoio foram elaboradas de forma a permitir o uso de leito-
res de tela e todas também foram validadas pelo usuário final. Cada diagra-
ma possui sua tabela específica, na qual cada tabela possui a cor associada à 
peça correspondente no material concreto.

4.5	Análise do usuário final

O primeiro ponto de destaque da aplicação e análise do material refere-se 
ao usuário envolvido no processo, estudante do 5º período do curso Técnico 
Integrado em Informática do IFMS Campus Aquidauana. O critério de inclu-
são estabelecido para a pesquisa era ser estudante da área de Computação 
que tivesse tido contato prévio com o conteúdo abordado pelo material, ten-
do cegueira parcial ou total. Após certa dificuldade inicial, felizmente foi en-
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contrado o estudante, que atendia todos os critérios estabelecidos. A Figura 
12 apresenta registro de parte do processo de aplicação.

Figura 12. Análise do material pelo usuário final

A aplicação e análise do material constituiu-se em um dos momentos 
mais importantes da pesquisa aqui relatada, visto que permitiu aos desen-
volvedores aferir o que de fato funcionava e o que necessitava de ajustes no 
produto educacional proposto. Nesse contexto, o processo foi organizado em 
quatro etapas, conforme sintetizado no Quadro 1.

Quadro 1 – Síntese das etapas de análise do material didático

Etapa Descrição Aspectos

1 Análise das formas
Formato das peças;
Cores das peças e conectores;
Braille.

2 Análise dos encaixes Encaixe das peças na base;
Encaixe dos conectores nas peças.

3 Análise das tabelas 
auxiliares

Identificação das tabelas;
Preenchimento das tabelas;
Eficiência do leitor de telas.

4 Análise da construção Aplicação prática do material;
Aplicabilidade conceitual da UML.

Na primeira etapa, inicialmente foi verificado se era perceptível ao estu-
dante a distinção de formato para cada peça. Além disso, foi aferida a identifi-
cação das cores e se o contraste estava adequado. Ressalta-se que o estudante 
possui 5% de visão no olho esquerdo, o que permitiu a análise das cores. De 
acordo com o seu feedback, ficou clara a distinção das peças e conectores, 
tanto na forma quanto nas cores. Isso foi destacado por ele como um fator 
relevante, considerando que tal aspecto lhe permitiu uma apropriação mais 
rápida do material, conseguindo compreender de modo célere quais eram os 
seus componentes.

Ainda na primeira etapa, outro aspecto analisado foi a aplicação do Brail-
le nas peças. O objetivo foi aferir tanto a corretude do código quanto o nível 
de compreensão por parte do estudante. Ambos os aspectos foram conside-



UM MATERIAL DIDÁTICO 3-D PARA ENSINO DE MODELAGEM DE SISTEMAS COM UML

INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: TEORIA & PRÁTICA VOL. 28 (1) 2025231

rados satisfatórios pelo estudante, que ressaltou a nitidez no tato das peças, 
elemento que garante maior literacia e autonomia por parte do usuário do 
material.

A segunda etapa de análise focou no encaixe das peças na base e os co-
nectores RJ-45. O estudante teve a oportunidade de praticar sem interven-
ção, permitindo a análise de eventuais dificuldades no manuseio do material 
ou dúvidas. Em princípio, o fato de as peças serem novas tornou o encaixe na 
base um pouco “duro”, principalmente para a retirada posterior das peças. 
Entretanto, foi possível verificar que, conforme as peças foram sendo ma-
nuseadas, houve um desgaste natural que permitiu maior facilidade neste 
encaixe. 

Os encaixes RJ-45 também garantiram a conexão entre as peças de modo 
que o estudante pudesse percorrer o diagrama sem desfazer as ligações. Isso 
é importante, pois garantiu firmeza ao diagrama em construção, evitando 
incidentes que pudessem ocorrer caso estivessem soltas (um esbarrão, por 
exemplo).

Na terceira etapa foi apresentada a tabela auxiliar que acompanha o ma-
terial didático, assim como foram fornecidas instruções sobre sua utilização 
com um leitor de tela com o qual o colaborador já estava familiarizado. Nesse 
momento, foi solicitado que ele verificasse, por meio do contraste das cores 
da tabela auxiliar, se era possível perceber a diferenciação de cada minitabe-
la presente na tabela auxiliar. Tal ação se deu em conjunto com um diagrama 
que estava previamente montado pela equipe e com a tabela auxiliar. É im-
portante relembrar que as cores das tabelas de cada material correspondem 
às peças e conectores envolvidos no diagrama atendido.

A análise das tabelas de apoio levou em consideração duas importantes 
ações: a leitura de uma tabela previamente preenchida e o preenchimento 
de uma tabela pelo próprio usuário. Quanto ao primeiro aspecto, ficou claro 
para o estudante a distinção das tabelas, tanto pelas cores quanto pela aplica-
ção do leitor. Ao mesmo tempo que o leitor percorria as tabelas, o estudante 
tateava o material, demonstrando grande empolgação conforme compreen-
dia sua estrutura. Ressalta-se que a eficiência do leitor é primordial para o 
sucesso do uso do material por estudantes que tenham cegueira total e, por-
tanto, não possam se apoiar no uso das cores.

O estudante demonstrou facilidade para completar a tarefa de preenchi-
mento das tabelas a partir de um diagrama pronto. Houve uma “rodada tes-
te”, na qual ele pode percorrer livremente as tabelas, criando um modelo 
mental de uso que, posteriormente, pode ser aplicado no real preenchimen-
to. O estudante destacou que, a partir de um uso contínuo do material, esse 
tempo diminuiria substancialmente.

Na última etapa, o estudante foi encarregado de montar um diagrama e 
uma tabela auxiliar relacionada ao que estava sendo construído no material 
didático, a fim de que tudo fosse colocado em prática. Para isso, foi neces-
sário que a equipe retomasse alguns conceitos relacionados aos diagramas 
envolvidos, visto que o estudante já havia cursado as unidades curriculares 
correspondentes, porém não se recordava de todos os diagramas.
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Além da aplicação prática do material, o foco desta etapa final foi afe-
rir a aplicabilidade conceitual da UML nos seus elementos e a possibilidade 
real de se viver uma experiência completa de modelagem de sistema. Nesse 
âmbito, o estudante relatou que, apesar de ter cursado as disciplinas de En-
genharia de Software, a sua experiência pessoal prévia foi pequena, visto 
que tanto a leitura quanto a construção dos diagramas se deram por parte 
da profissional que o acompanhava nas aulas, ou seja, ele descrevia o que 
queria e ela construía na ferramenta. Assim, em suas palavras, o estudante 
deixou claro que, se tivesse acesso ao material proposto, teria internalizado 
muito mais os assuntos abordados nas aulas, pois construiria seus diagramas 
de modo autônomo.

Em síntese, o processo de validação mostrou que as peças propostas estão 
coerentes com as necessidades de um deficiente visual. Foram apontadas 
melhorias, porém bem pontuais e sem grandes alterações no projeto origi-
nal. Destaca-se que, para uma análise mais criteriosa, é essencial que a apli-
cação do material ocorra em um grupo grande de pessoas diagnosticadas 
com deficiência visual – em diferentes graus –, a fim de se analisar a eficiên-
cia do material didático com maior diversidade. Contudo, o desafio proposto 
no início desta pesquisa, que consistia na aplicação do material, foi alcança-
do com sucesso. 

5.	 Considerações finais

Este material didático tem como principal objetivo a inclusão de estu-
dantes com deficiência visual no ambiente educacional, possibilitando-lhes 
o desenvolvimento profissional na área de informática. Além do material 
didático em si, foi desenvolvido um roteiro de uso complementar, de modo 
a auxiliar os docentes na aplicação do material em suas aulas, alinhando-o 
com suas metodologias de ensino. Desta forma, entende-se que, por meio 
deste produto educacional, os alunos com deficiência visual podem superar 
a incompatibilidade entre os leitores de tela e as ferramentas CASE, podendo 
obter um melhor desenvolvimento acadêmico e profissional.

A implementação deste material representa uma abordagem alternativa 
e inclusiva para o ensino de modelagem de sistemas com UML para defi-
cientes visuais. A depender da metodologia do docente, o ensino de UML por 
meio do material didático pode ser estendido até mesmo para pessoas que 
não possuam tal deficiência.

A pesquisa aqui descrita concentrou-se na validação do material de modo 
a se obter uma análise mais realista do seu potencial pedagógico após o aper-
feiçoamento da pesquisa anterior. Um importante aprimoramento futuro dos 
resultados já obtidos consiste em validar o material com grupos maiores de 
estudantes e, principalmente, com professores da área. Também é relevante 
que sejam envolvidos estudantes que ainda não tenham tido contato com a 
UML, de modo a avaliar sua aprendizagem e identificar possíveis lacunas. 
Uma ideia, por exemplo, é acompanhar um semestre letivo de uso do mate-
rial por um ou mais professores, junto a estudantes que necessitem do seu 
apoio. 
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A versão final do material encontra-se em fase de registro de propriedade 
intelectual no Núcleo de Inovação Tecnológica do Núcleo de Inovação Tec-
nológica do IFMS. Posteriormente, planeja-se a disseminação do material em 
instituições de ensino que ofereçam cursos na área.
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