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APRESENTAÇÃO
 
 
Este livro apresenta uma coletânea de artigos produzidos pelos alunos 

da Especialização Lato Sensu Docência para a Educação Profissional e 
Tecnológica, do Instituto Federal do Rio de Janeiro, Campus Engenheiro 
Paulo de Frontin.

É o primeiro de uma série de livros que serão lançados pelo curso de 
especialização do Campus Engenheiro Paulo de Frontin, em Docência 
para a Educação Profissional e Tecnológica, na modalidade EAD.

Vale ressaltar que o curso de Docência para a Educação Profissional e 
Tecnológica surgiu de uma demanda do próprio IFRJ, onde, numa pri-
meira turma, foram atendidos os servidores da Instituição, tanto docentes 
quanto técnicos administrativos. Com o sucesso alcançado, o curso foi 
continuado e hoje é um dos mais procurados de todo o IFRJ, justamente 
por ser na modalidade EAD, onde o público alcançado é de todo território 
nacional, assim como de outros países.

Nessa coletânea o leitor terá a oportunidade de mergulhar em assuntos 
diversos, todos relacionados com a Educação. Com essa leitura, poderá 
aprimorar seus conhecimentos e verificar a qualidade do curso ofertado, 
bem como a capacidade dos alunos de transferir aquilo que compartilham 
no curso, de modo que os leitores se sintam num ambiente de educação 
de qualidade.

Vale lembrar, ainda, que o Campus Engenheiro Paulo de Frontin - que 
pertence ao Instituto Federal do Rio de Janeiro e oferta seus cursos de 
maneira gratuita, séria e de muita qualidade - é uma instituição pública 
com profissionais de alto gabarito, empenhados em fazer o melhor.

Com essas breves palavras esperamos que você, leitor, aprecie esses 
trabalhos e, quem sabe, se sinta com vontade de estudar conosco. Numa 
próxima oportunidade, talvez seja você um integrante de nosso novo livro.

Professor Me. Daniel Clarismundo Borges
Professor do Instituto Federal do Rio de Janeiro, Campus Engenheiro Paulo de 
Frontin. Bacharel em Sistemas de Informação. Mestre em Pesquisa Operacional 
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da referida Pós, e atualmente é Diretor de Administração do Campus.



PREFÁCIO
 
 
O livro aborda temáticas diretamente relacionadas com a Educação 

Profissional e Tecnológica e diversos outros assuntos. Temas como: ensino 
médio integrado, cultura afro-brasileira, formação continuada de profes-
sores, metodologias ativas de ensino e ferramentas tecnológicas, sala de 
aula invertida, metaverso no contexto educacional, agenda 2030, educação 
ambiental e sustentabilidade são tratados com muita clareza ao longo dos 
dez capítulos do livro.

O livro começa com o capítulo Metodologias ativas na formação em saú-
de durante a pandemia de Covid-19: uma revisão integrativa, que tem como 
objetivo analisar quais foram as aplicações das metodologias ativas na 
formação em Saúde, durante a pandemia de COVID-19. Trata-se de re-
visão integrativa. Foram incluídos artigos completos gratuitos e revisados 
por pares, publicados a partir do ano de 2019. Os autores destacam que 
as metodologias ativas mais utilizadas na formação em Saúde, durante a 
pandemia de COVID-19, foram as simulações, a sala de aula invertida e 
a aprendizagem baseada em problemas.

O segundo capítulo, Reflexões sobre o uso do podcast na educação, discu-
te o recente uso de podcasts como recurso educacional em áreas como 
Educação Profissional e Tecnológica (EPT), Educação Infantil, Língua 
Portuguesa, Língua Inglesa, Ciências e divulgação científica. Os autores 
destacam que tarefas lúdicas e o acesso a informações teóricas, através de 
ferramentas de multimídia, são mais interessantes e complementam os 
materiais didáticos tradicionais, proporcionando a estudantes e profes-
sores atuação mais ativa no desenvolvimento e divulgação de conteúdos 
científicos e didáticos digitais.

No terceiro capítulo, A educação ambiental no currículo formal: um estudo 
de caso do curso técnico integrado ao ensino médio de edificações do IFF Mari-
cá-RJ, os autores trazem uma análise sobre como a Educação Ambiental 
está inserida no currículo formal do curso Técnico de Edificações do IFF 
– Campus Maricá-RJ e concluem que o curso proporciona formação 
crítico-cidadã para os futuros profissionais ali formados.



No quarto capítulo, As novas relações com o saber e a formação profissional do 
futuro: uma análise sobre o metaverso no contexto educacional, os autores fazem 
uma reflexão sobre metaverso e suas implicações no contexto educacional, 
abordando conceitos de inteligência coletiva e ecologia cognitiva, a partir 
das obras do autor Pierre Lévy. O capítulo apresenta um mapeamento dos 
usos, fluência e navegabilidade dos docentes do Campus Engenheiro Paulo 
de Frontin do IFRJ, quanto ao uso de novas Tecnologias de Informação 
e Comunicação (TICs) e por mundos virtuais.

Já no quinto capítulo, Explorando a aula invertida no ensino de Química, 
as autoras realizam uma discussão acerca da descentralização do profes-
sor, sobretudo no contexto do Ensino Superior, a partir da escolha de 
metodologias de ensino que possibilitem ao aprendiz maior autoria e 
autonomia na relação de ensino e de aprendizagem.

No sexto capítulo, Uma revisão bibliográfica em educação ambiental: refle-
xões teóricas da formação continuada de professores, as autoras apresentam uma 
revisão da literatura, sugerindo mudanças na práxis do professor a partir 
da ressignificação e do cuidado com os bens naturais e a diversidade, 
concebendo, para a sociedade, valores que contemplem visões políticas, 
éticas, estéticas e sociais de cuidado com a vida no planeta.

No sétimo capítulo, Aproveitamento acadêmico durante e após o ensino remo-
to emergencial de 2020/21 em uma instituição pública de ensino, a autora avalia 
o impacto do ensino remoto emergencial (implementado em virtude da 
pandemia causada pela COVID-19) no processo educativo brasileiro. O 
estudo foi realizado em uma instituição pública de ensino básico, técnico 
e tecnológico do interior do Estado de Minas Gerais, Brasil, e enfatiza os 
diversos desafios no processo educativo, com significativo impacto negativo 
sobre a formação dos alunos da Educação Básica e Superior.

No oitavo capítulo, Práticas de sustentabilidade na educação, através do 
uso de uma plataforma digital, os autores apresentam uma revisão da 
literatura, repensando o caminho que as escolas têm enfrentado, para 
atender à sustentabilidade em práticas de Educação Ambiental. No estudo, 
observaram diversas maneiras de atender à sustentabilidade na educação, 
entre elas destacam: a reciclagem, horta e pomar orgânicos, reutilização da 
água da chuva e conscientização sobre o uso dos recursos naturais através 
de palestras e oficinas.



Já no nono capítulo, os autores realizam investigação exploratória e 
qualitativa, operacionalizada mediante revisão sistemática, a partir da base 
de dados Web of Science, que após determinados critérios e orientações 
de busca, proporcionou um portfólio inicial composto por 221 artigos 
científicos. A partir da análise realizada, verificou-se a heterogeneidade de 
possibilidades de aplicação da gamificação como instrumento educacional, 
cujos contributos concernem, sobretudo, à maximização da motivação e 
do engajamento dos discentes em relação à aprendizagem.

No último capítulo, os autores destacam o papel da Literatura como 
vetor da valorização da Cultura Afro-Brasileira, contextualizando a le-
gislação à luz das leis 10.639/03 e 11.645/08, e a relevância do NEABI 
nos institutos Federais do Rio de Janeiro e do Maranhão.

Ao longo dos dez capítulos desse livro, o leitor certamente terá acesso a 
conteúdos extremamente ricos, abordados por nossos dedicados docentes 
e alunos em nosso curso de Pós-graduação em Docência para a Educação 
Profissional e Tecnológica.

Desejamos a todos uma leitura excelente e uma experiência de apren-
dizado enriquecedora.

Professor Dr. Ricardo Esteves Kneipp
Doutor em Educação na Universidade Católica de Santa Fé (UCSF).  

Diretor Geral e Professor de Empreendedorismo e Governança da Graduação e 
Pós-graduação (IFRJ), Campus Engenheiro Paulo de Frontin.
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METODOLOGIAS ATIVAS NA FORMAÇÃO EM SAÚDE 
DURANTE A PANDEMIA DE COVID-19:  
UMA REVISÃO INTEGRATIVA

Francenilde Silva de Sousa 
Diones Bernardes dos Santos Motta

Patrícia Grasel da Silva 
Isabelle Aguiar Prado 

Sabrina de Araújo Almeida

RESUMO
A evolução da pandemia de COVID-19 gerou um cenário que fez com que 
professores buscassem usar diversas tecnologias digitais, para que o sistema 
educacional fosse mantido com emprego da modalidade Educação a Distância 
(EaD). As metodologias ativas podem ser consideradas uma boa maneira de unir 
as tecnologias oriundas da EaD ao estímulo à participação ativa dos alunos “em 
sala de aula”. Assim, é relevante o estudo que busca preencher a lacuna referente 
à seguinte questão: quais foram as aplicações das metodologias ativas na formação 
em Saúde durante a pandemia de COVID-19? Tendo como objetivo analisar 
quais foram as aplicações das metodologias ativas na formação em Saúde, durante 
a pandemia de COVID-19. Trata-se de uma revisão integrativa. Foram incluídos 
artigos completos gratuitos e revisados por pares, em inglês ou português, e pu-
blicados a partir do ano de 2019. Os estudos que não respondiam à questão e os 
duplicados foram excluídos. As buscas foram feitas no mês de maio de 2022 na 
PubMed, BVS, Web of Science, Scielo e LILACS, com palavras-chaves em inglês 
(health, COVID-19, active methodology e learning), combinadas com o operador 
booleano AND. O processo de seleção foi iniciado com uma leitura explorató-
ria de título e resumo e depois uma leitura seletiva, excluindo artigos que não 
atenderam aos critérios de inclusão. Nos dezesseis artigos encontrados, houve 
a apresentação de diversas metodologias ativas empregadas durante a pandemia 
de COVID-19 em cursos da área da Saúde. Dentre os cursos, havia os de Enfer-
magem, Odontologia, Fisioterapia e Medicina. Os tipos de metodologias ativas 
mais empregados foram: simulações (em sete artigos), ensino invertido (quatro) 
e aprendizagem baseada em problemas (três). Alguns artigos descreveram o em-
prego simultâneo de mais de uma metodologia ativa. Ainda diante do cenário 
emergente de pandemia, as metodologias ativas promoveram aperfeiçoamento 
de habilidades, competências e atitudes dos profissionais durante a formação 
em Saúde e também resultaram em aumentos significantes em avaliações de 
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conhecimento, inclusive com comparações pré e pós-teste. Em contrapartida, a 
rápida transposição do ensino presencial para a distância foi discutida como um 
fator negativo, mas a sala de aula invertida poderia ser considerada uma forma 
de minimizar esse impacto. As metodologias ativas mais utilizadas na formação 
em Saúde, durante a pandemia de COVID-19, foram as simulações, a sala de 
aula invertida e a aprendizagem baseada em problemas. Os fatores positivos 
tiveram maior destaque, ainda diante do caráter emergencial da pandemia. Isso 
pode reverberar que não houve perdas ao serem utilizadas metodologias ativas 
no ensino a distância para a formação de profissionais da Saúde.
Palavras-chave: Health. COVID-19. Active methodology. Learning.

1 Introdução
Para acompanhar tendências pedagógicas progressistas, os professores 

a dar foco no protagonismo dos alunos no processo ensino-aprendizado. 
Uma maneira disso ocorrer é por meio das metodologias ativas (OLI-
VEIRA; MENDONÇA; SILVA, 2021).

Para que fique mais compreensível sobre como as metodologias ativas 
podem resultar em benefícios, abaixo segue a sua definição, segundo Moran:

As metodologias ativas dão ênfase ao papel protagonista do estudante, 
ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas 
do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientação do 
professor. São estratégias de ensino centradas na participação efetiva dos 
estudantes na construção do processo de aprendizagem, de forma flexível, 
interligada e híbrida. (BACICH; MORAN, 2017, p.4)

Essa definição e as de outros estudiosos confluem para a participação 
ativa e colaborativa dos alunos, mobilizando-os para alterações no cenário 
educacional e garantindo resultados, conforme já esperado no emprego 
de metodologias ativas. Somado a isso, é sabido que há experiências exi-
tosas durante aulas a distância e em diversas áreas, tais como na Educação, 
na Administração e na Saúde (LEAL, 2020; SILVA; PARISOTO, 2022; 
VENTURA; PAZ; RICARTE, 2022).

Contudo, é escassa a literatura cujo objetivo é realizar avaliações obje-
tivas dessas experiências, ainda mais diante do emprego das metodologias 
ativas durante o cenário pandêmico vivenciado a partir do ano de 2019. 
Isso pode ser resultado da própria emergência gerada pela pandemia, que 
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fez com que os professores tivessem que se adaptar - ainda com pouca 
ou nenhuma experiência - com a Educação a Distância (EaD) e/ou com 
metodologias ativas (MACIEL et al., 2020).

Essa preocupação surgiu porque a pandemia de COVID-19 gerou 
uma situação emergente, na qual os professores tiveram que ajustar a 
forma de lecionar diante do novo cenário. A negligência de professores 
para que houvesse educação permanente ou continuada da formação, ou 
a não aplicação de metodologias ativas poderia resultar em experiências 
insatisfatórias (MACIEL et al., 2020).

Ainda sobre a pandemia, é importante recordar que houve interrupção 
no sistema educacional, inclusive na formação de profissionais de Saúde. 
Há esse destaque, porque havia alta demanda de recursos humanos em 
unidades de saúde e a formação em Saúde exigia momentos práticos 
que contribuíssem com saberes, habilidades e competências (LOPES; 
BARROS, 2022). A preocupação em ter esse cenário como pano de 
fundo é devido a isso e ao caráter emergencial com o qual os professores 
se depararam.

Ademais, há uma revisão narrativa sobre as metodologias ativas no 
processo de ensino em Saúde no Brasil. Nela, notou-se que o emprego 
das metodologias ativas no processo de ensino de graduandos da área da 
saúde foi positivo, podendo resultar em maior retenção do conhecimen-
to, melhor inserção do aprendizado teórico na prática e na sociedade, 
maior autodesenvolvimento e ampliação de habilidades, possibilidades e 
caminhos dos alunos. Entretanto, houve apenas a seleção de relatos de ex-
periências, o que proporciona muitos vieses, e não foram abordadas essas 
experiências durante a pandemia de COVID-19 (ROMAN et al., 2017).

Assim, é compreensível que se busque responder à seguinte pergunta: 
segundo artigos científicos publicados, quais foram as aplicações das meto-
dologias ativas na formação em Saúde durante a pandemia de COVID-19? 
Nossa hipótese é a de que houve o uso de diversas metodologias, em 
variados cursos, e os fatores positivos foram mais relevantes, quando 
comparados com os negativos, mesmo diante da situação emergente da 
pandemia. O objetivo do estudo é analisar as aplicações das metodologias 
ativas na formação em Saúde, durante a pandemia de COVID-19, a partir 
de artigos científicos publicados.
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2 Percurso metodológico

2.1 Delineamento do estudo
Trata-se de revisão integrativa, que possibilita a construção de uma 

análise da literatura, contribuindo para discussões sobre resultados de pes-
quisas passadas, bem como reflexões para futuras. Ainda foi considerada, 
com adaptações, a lista de verificação do protocolo Principais Itens para 
Relatar Revisões Sistemáticas e Meta-análises, do inglês Preferred Reporting Items 
for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) (PAGE et al., 2022).

Foi aplicada a estratégia População, Intervenção, Comparação e Desfe-
cho (do inglês Outcomes) – (PICO), para formulação da questão nortea-
dora: quais foram as aplicações das metodologias ativas na formação em 
Saúde durante a pandemia de COVID-19? É importante destacar que, a 
depender do objeto do estudo, essa estratégia pode ser reformulada com 
outros fatores envolvidos, a exemplo do PICOT na qual se considera o 
tempo e/ou duração da intervenção (T), além de também ser alterada a 
depender do tipo de questão, se envolve uma intervenção, prognóstico, 
significado ou outros (CUNHA; CUNHA; ALVES, 2014).

Essa revisão gerou significados das experiências sobre o emprego de 
metodologias ativas para grupo de pessoas que estão em formação na área 
da Saúde. Assim, foi considerada a PIOT: (P) estudantes em algum tipo 
de formação na área da Saúde; (I) metodologias ativas; (O) as inferências, 
percepções e/ou efeitos das metodologias ativas na formação em Saúde; 
e (T) tudo isso durante a pandemia de COVID-19.

2.2 Critérios de elegibilidade
Foram considerados como critérios de inclusão: artigos completos, 

gratuitos e revisados por pares, em inglês ou português, e publicados 
a partir do ano de 2019. Os estudos que não respondessem à pergunta 
norteadora, estudos duplicados e a literatura cinzenta (tese, dissertações 
e afins) foram excluídos.

A adoção de critérios específicos de inclusão baseia-se na necessidade 
de tomar como ponto de partida da investigação teórica a qualidade da 
produção científica (SOUZA; SILVA; CARVALHO, 2010).
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2.3 Fontes de informação e estratégias de busca
As buscas foram feitas no mês de maio de 2022 na PubMed, BVS, 

Web of Science, Scielo e LILACS. As palavras-chaves aplicadas nas bus-
cas (health, COVID-19, active methodology e learning) foram pesquisadas 
no idioma inglês e combinadas com o operador booleano AND, para 
serem identificadas nos títulos e/ou resumos dos estudos. Ainda foram 
aplicados filtros para que tivessem retorno apenas de artigos na íntegra, 
gratuitos, revisados por pares, nos idiomas português e inglês e publicados 
a partir de 2019.

2.4 Processo de seleção e coleta de dados
O processo de seleção foi realizado em duas etapas. A primeira etapa 

foi feita por meio da leitura exploratória de título e resumo, resultando 
em 159 artigos: 122 da PubMed, 20 BVS e 17 Web of Science. Não foram 
encontrados estudos na Scielo e LILACS. Após a segunda etapa, a leitura 
seletiva, os artigos que não atenderam aos critérios de inclusão foram 
descartados. A amostra final foi composta por dezesseis artigos: oito na 
PubMed, quatro na BVS e quatro na Web of Science, conforme pode ser 
visto no fluxograma abaixo (Figura 1).

Dentre os estudos descartados, notou-se que uma parte buscava fazer 
comparação do estudo presencial com o remoto, sem foco e/ou maiores 
det al.hes acerca da metodologia ativa empregada. A outra parte não fri-
sava o cenário pandêmico, tratava a metodologia como já empregada de 
forma comum antes da pandemia.

Figura 1 - Fluxograma amostral

Fonte: elaborada pelos autores, 2022.
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3 Resultados
Nos dezesseis artigos encontrados, houve a apresentação de diversas 

metodologias ativas empregadas durante a pandemia de COVID-19 em 
cursos da área da Saúde, dentre eles, Enfermagem, Odontologia, Fisio-
terapia e Medicina.

Já sobre os distintos delineamentos metodológicos dos estudos, houve 
uma revisão sistemática, quatro quase-experimentais, duas coortes, dois 
métodos mistos, três transversais, três estudos qualitativos e um relato de 
experiência. As técnicas de metodologias ativas discutidas foram: ensino 
invertido, aprendizagem baseada em problemas, com simulação e em 
equipe, simulações, videoaulas, experiências práticas (Tabela 1).
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Tabela 1 - Síntese dos artigos encontrados nas bases de dados. 2022.
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4 Discussão
As metodologias ativas possibilitam a concepção de uma educação 

crítico-reflexiva com base em estímulos no processo ensino-aprendiza-
gem que incentivem os alunos a serem protagonistas do aprendizado. É 
esperado que os alunos tenham autonomia e participem ativamente nas 
próprias trajetórias formativas (MACHADO et al., 2019).

Nos dezesseis artigos, houve o emprego de ao menos uma metodologia 
ativa na formação em Saúde durante a pandemia de COVID-19. Para fins 
de organização, bem como conforme o descrito nos artigos, a discussão 
foi contemplada em três temáticas, especificadas a seguir.

4.1 Aplicação das metodologias ativas na formação em Saúde
A aprendizagem baseada em problemas, com simulação e em equipe 

(PBL, S-PBL e TBL) também foram encontradas em uma revisão publi-
cada em 2021 por Silva e colaboradores. Essas metodologias propõem 
uma aprendizagem integrada em diferentes áreas envolvidas, preparando 
os profissionais para resolverem problemas referentes à profissão no futu-
ro (SILVA et al., 2022). Muitas dessas problematizações iniciam a partir 
do Arco de Maguerez, partindo de um problema da realidade, destacando 
pontos-chaves, pensando em teorias que possam hipotetizar soluções para, 
depois, aplicá-las também na realidade (BERBEL; GAMBOA, 2011).

O ensino invertido propõe um momento anterior, que proporciona a 
preparação do aluno para a futura aula, o professor pode contribuir com-
partilhando ferramentas que o auxiliem; o durante que ocorre enquanto 
estar havendo aula e aqui o aluno será o responsável pela criação da aula; e 
o depois em que há um retorno do professor aos alunos com um processo 
avaliativo construtivo (BUENO; RODRIGUES; MOREIRA, 2021).

Essa gestão do conhecimento pode ser visualizada com mais det al.hes 
na figura abaixo, elaborada por Schmitz (BARBOSA; LIMA, 2022). Além 
disso, existe a possibilidade de envolver o ensino invertido com outras 
metodologias ativas.
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Figura 2 - Dinâmica proposta na sala de aula invertida

Fonte: Adaptado de Schmitz (2016).

As simulações podem ser realizadas por meio de inúmeras formas. 
A aplicação na área da Saúde é recente e é apoiada por tecnologias, 
manequins, atores, cenários e equipamentos que permitem desenvolver 
experiências próximas à realidade. Um exemplo de simulação é o OSCE 
(exame clínico objetivo estruturado por estações), que já foi e é empre-
gado no ensino presencial (BACHUR et al., 2021).

O emprego de simulações na formação de profissionais da Saúde pos-
sibilita aos alunos praticar as habilidades em um ambiente que permite 
erros e crescimento profissional, sem arriscar a segurança do paciente 
(LACERDA et al., 2019). Em meio à pandemia de COVID-19, foi ne-
cessário haver ajustes com uso de tecnologias digitais, para poder inserir 
os alunos em ambientes futuros dos quais enfrentarão a realidade quando 
forem lotados (LACERDA et al., 2019).

As práticas experimentais marcam a formação, por oportunizar e vi-
venciar experiências. Durante a pandemia, houve ajustes necessários para 
que fosse possível desenvolver as experiências. Elas são parecidas com as 
simulações, proporcionando aos alunos situações de investigação e pen-
samento científico contextualizado (SILVA et al., 2018).

As videoaulas são mais próximas de metodologias tradicionais. Contudo, 
durante a pandemia, foram restruturadas para estimularem o aprendizado 
ativo e também foram mais utilizadas, devido à condição emergente de 
transição das aulas presenciais para a distância, mediada por tecnologias. 
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Esse recurso educacional deve ser curto, atrativo e promover o diálogo 
entre alunos e professores (FONTANELLI et al., 2014).

4.2 Fatores positivos da aplicação das metodologias ativas
O emprego de metodologias ativas no ensino a distância também 

possui muitos pontos positivos, dentre eles a possibilidade de ser utilizada 
em diversos níveis, da Educação Básica à Pós-graduação (CASTAMAN; 
BORTOLI, 2018; SANTOS, 2019; GUIMARAES; SOZO; GUIDOTTI, 
2022; NOFFS), além de ser possível a utilização simultânea com outras 
metologias ativas, conforme visto no Estudo VI, que empregou tanto PBL 
quanto simulação (SON, 2020).

Outro ponto positivo é a promoção do aperfeiçoamento de habilidades, 
competências e atitudes, durante a formação de profissionais da Saúde, 
corroborado nos Estudos VIII e XIV. Assim, os resultados dessa revisão 
evidenciam que o uso das metodologias ativas reverbera o que se espera 
de um profissional da Saúde, segundo o perfil, competências e habilidades 
descritos em projetos político-pedagógicos de cursos da Saúde, conforme 
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL, 2001).

As metodologias também resultam em aumentos significantes de ava-
liações de conhecimento, notado nos Estudos I, VI, VII e XV, inclusive 
com comparações pré e pós-testes, reduzindo vieses. É possível perceber 
que, embora possa não ser o objetivo dos estudos, eles evidenciam esses 
resultados, que podem ser interpretados como bons reflexos do uso de 
metodologias ativas na formação em Saúde (SON, 2020; AZAR et al., 
2021; ANAS et al., 2022; PERRY et al., 2022; SHAHBA et al., 2022).

Outras potencialidades são: o convite aos alunos para serem responsáveis 
pela própria trajetória acadêmica; o estímulo ao trabalho em equipe de 
forma colaborativa e cooperativa, como facilitador de uma aprendizagem 
construtivista; menor deterioração do conhecimento devido à maior 
motivação; e reflexo positivo no comportamento dos profissionais com 
os futuros usuários dos serviços de Saúde ao exercerem suas funções. 
Tudo isso pode ser notado diante de um cenário emergente de pan-
demia (JIMENEZ-RODRIGUEZ et al., 2020; BEASON-ABMAYR; 
CAPRETTE; GOPALAN, 2021; CAMPI et al., 2021; FLUGELMAN 
et al., 2021; REYNOLDS et al., 2021; JUELSGAARD et al., 2022; OFO-
RI-MANTEAW; DZIDZORNU; AKUDJEDU, 2022).
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4.3 Fatores negativos da aplicação das metodologias ativas
Dentre os pontos fracos, pode ser considerada a rápida transposição do 

ensino presencial para a distância. Isso resultou em grandes dificuldades 
notadas pelos professores, em especial os que ainda não tinham aproxima-
ção com as metodologias ativas. Então, como saída, a sala de aula invertida 
foi empregada, mas não houve avaliação objetiva sobre como foi essa 
transposição (BEASON-ABMAYR; CAPRETTE; GOPALAN, 2021).

Além da necessidade de formação complementar para esses profissio-
nais, tanto para lidar com a EaD como com as metodologias ativas, outra 
limitação pontuada foi a necessidade de readequar tempos e orientações 
de etapas das metodologias. Isso é compreensível, pois havia a inexpe-
riência rodeando os professores e, além disso, o receio de todo o cenário 
pandêmico que estava sendo vivenciado (RIBEIRO; OLIVEIRA, 2021).

Outra fraqueza é o desconhecimento e dificuldades que os alunos 
poderiam apresentar, também pela ausência de aproximação com o de-
senvolvimento das metodologias ativas (SILVA; PARISOTO, 2022).

5 Considerações finais
Houve o emprego de diversas metodologias ativas durante a pandemia 

de COVID-19, as mais utilizadas foram simulações e PBL. A seleção do tipo 
de metodologia ativa empregada pode ter tido influência de experiências 
dos professores, da capacidade de reproduzir a metodologia na modalidade 
EaD e possíveis aplicações que elas poderiam acrescentar no perfil, nos 
saberes, habilidades e atitudes esperadas ao fim da formação em Saúde.

Os fatores positivos tiveram maior destaque, ainda diante do caráter 
emergencial da pandemia. Por meio de autoavaliação ou avaliações obje-
tivas com testes de hipóteses, foi notada maior retenção de conhecimento 
após emprego de metodologias ativas na formação em Saúde.

Isso pode reverberar que as metodologias ativas no ensino a distân-
cia para a formação de profissionais da Saúde apresentaram mais fatores 
positivos do que negativos durante a pandemia de COVID-19. Assim, 
essa revisão pode servir de auxílio na análise do planejamento das aulas, 
disciplinas e/ou cursos que aplicaram alguma metodologia ativa na for-
mação em Saúde, durante a pandemia.
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REFLEXÕES SOBRE O USO DO 
PODCAST NA EDUCAÇÃO

Amanda Pedrosa 
Guilherme Mendes Martins

RESUMO
O interesse por atividades lúdicas e dinâmicas aumentou com o avanço dos 
recursos tecnológicos. Dessa maneira, a competição do livro didático com 
aplicativos ou recursos de mídias dos smartphones se tornou mais um obstáculo 
presente no meio educacional. Para tentar vencer essa disputa, os educadores 
têm sido desafiados a propor atividades alternativas envolvendo os recursos 
tecnológicos. O podcast é um recurso de multimídia em crescente uso, devido 
à facilidade de acesso pelo espectador, flexibilidade no formato de episódios e 
amplitude de temas que podem ser abordados. Portanto, é um recurso muito 
promissor como material didático. Este artigo faz uma discussão do recente uso 
de podcasts como recurso educacional em áreas como Educação Profissional 
e Tecnológica (EPT), Educação Infantil, Língua Portuguesa, Língua Inglesa, 
Ciências e divulgação científica. Neste texto há a compilação não só das análises 
dos autores referenciados a respeito do recurso podcast, como também dados de 
alguns desses estudos revelando a eficácia do uso do podcast como ferramenta 
educativa. Afinal, a execução de tarefas lúdicas e o acesso a informações teóricas 
através de ferramentas de multimídia são mais interessantes e complementam 
os materiais didáticos tradicionais. Isso proporciona a estudantes e professores 
atuação mais ativa no desenvolvimento e divulgação de conteúdos científicos e 
didáticos digitais mais próximos aos respectivos ambientes sociais.
Palavras-chave: podcast. Educação. Recurso educacional.

1 Introdução
Os recursos digitais proporcionados pelos equipamentos tecnológicos 

de comunicação vêm sendo bastante utilizados. As conversas em aplica-
tivos de mensagens estão cada vez mais ilustradas por símbolos, emojis, 
GIFs, imagens e stickers. A cibercultura está presente no cotidiano da 
sociedade, nos tornando ainda mais dependentes das tecnologias digitais 
e da comunicação virtual. Tal tendência pode ser percebida em qualquer 
ambiente público, onde pessoas estão conectadas pelos seus smartphones 
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fazendo parte do ciberespaço. E essa alteração no comportamento social, 
proporciona o desafio de desenvolver materiais com conteúdo educacional 
que possa ser visto ou ouvido através de smartphones e em qualquer lugar 
com internet (TEIXEIRA; CARVALHO; GRASEL, 2009).

Com a crescente disposição em assistir e ouvir conteúdos via strea-
ming, o podcast vem ganhando espaço na rotina de diversos públicos, com 
idades variadas. Vive-se um momento tecnológico em que as pessoas já 
não acompanham com tanta frequência os canais abertos da televisão ou 
escutam a rádio (TABORDA, 2021). Nota-se uma disposição em optar 
por conteúdos mais interativos e dinâmicos, aos quais você tenha acesso 
em qualquer hora ou lugar, para assistir e ouvir em qualquer velocidade, a 
depender da sua disponibilidade. Com essas configurações, as plataformas 
streaming dominam tudo e oferecem os mais diferentes conteúdos.

De acordo com Garofalo (2019, p.1), o podcast pode ser considerado como:

Um arquivo de áudio ou vídeo em formato digital que é transmitido 
pela internet – e funciona basicamente como um rádio digital. Você 
pode baixar o arquivo no seu computador ou celular para ouvir quando 
quiser, seja no trajeto a pé para a escola, no ônibus, no trem ou metrô 
voltando para casa.

Desse modo, diferente de outros formatos de conteúdo, o podcast 
pode ser consumido enquanto o indivíduo faz outras atividades do seu 
dia, aproveitando qualquer brecha de tempo para se informar e entreter.

Taborda (2021) aponta e vislumbra um cenário em que a tendência de 
uso de ferramentas tecnológicas seja aplicada à Educação, assim, professo-
res e alunos tendem a se interessar mais por podcasts de Ciências, Artes e 
História, e criar e compartilhar seus próprios podcasts falando sobre suas 
experiências em sala de aula, aprendendo com os pares.

Destaca-se que, a grande maioria dos alunos, nas diversas etapas da 
educação, estão conectados nas redes sociais, nas plataformas streaming e 
acessam ferramentas mais interativas. Assim sendo, o docente pode valer-se 
desse conhecimento e hábito prévio dos alunos e desenvolver projetos 
que utilizem tais ferramentas com intencionalidade e significado. Além 
do mais, percebe-se a oportunidade de construir atividades em que os 
alunos deixem de ser apenas consumidores e passem a ser produtores de 
conteúdos, localizando-os como protagonistas no processo educativo.
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Outro ponto a ser ressaltado é a possível troca de experiências entre 
docentes e entre professores e alunos. O docente, ao escutar podcasts com 
temas educacionais, tem a oportunidade de atualizar-se sobre os mais 
variados temas e debates da Educação, de trocar vivências com os pares, 
e de se colocar no lugar de aprendiz. Além disso, se aproxima de uma 
ferramenta tecnológica acessada pelas várias gerações e, principalmente, 
de uma mídia que é muito explorada pelos jovens.

Nessa perspectiva, e sob essas justificativas, objetiva-se investigar o uso 
do podcast na educação, partindo do questionamento “Como a ferramenta 
podcast vem sendo utilizada como recurso educacional?”. Assim, o objetivo 
geral do estudo é investigar o estado da arte sobre o uso do podcast utili-
zado como recurso educacional. E objetivos específicos, sendo: sistema-
tizar produções científicas nacionais sobre o uso do podcast na educação; 
analisar o conteúdo das publicações, que dizem sobre o uso do podcast 
na educação, selecionadas para este estudo e entender as motivações e 
benefícios do uso do podcast na educação. Para atender a esses objetivos, 
foi utilizado como método a revisão narrativa de literatura, a partir de 
pesquisa na base de dados do Portal de Periódicos CAPES, abrangendo 
o período de 2018 a 2021.

A revisão narrativa de literatura é, no geral, menos abrangente, durante 
a busca por produções científicas não é necessário o esgotamento das 
fontes de informações. 

A seleção dos estudos e a interpretação das informações  podem estar 
sujeitas à subjetividade dos autores. É adequada para a fundamentação 
teórica de artigos, dissertações, teses, trabalhos de conclusão de cursos. 
(UNESP, 2015, p.1)

Os critérios de inclusão e exclusão, bases de dados e descritores são 
apresentados a seguir:

a) Critérios de Inclusão - artigos científicos publicados em Língua 
Portuguesa que tratassem da temática sobre o uso de podcasts como re-
curso educacional; disponíveis gratuitamente em bases de dados on-line; 
publicados no período de 2018 a 2021; b) Critérios de Exclusão – artigos 
duplicados; não disponíveis no formato de artigo científico; não contem-
plam a temática; c) Bases de Dados: Portal de Periódicos da Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior – Capes (http://www.
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periodicos.capes.gov.br/), que foi escolhida devido à praticidade e facili-
dade em seu uso, bem como a reunião de diversas produções científicas 
em um mesmo espaço virtual, além disso, há a possibilidade de acesso a 
informações confiáveis e de qualidade, nacionais e internacionais; d) Des-
critores: Foram utilizados os descritores, podcast AND “recurso educacio-
nal”, sendo “podcast” no título e “recurso educacional” em qualquer campo.

Desse modo, na busca inicial foram encontrados onze artigos. Com a 
leitura do resumo de todos os artigos, analisou-se que somente seis cor-
respondiam aos objetivos deste estudo. É importante ressaltar que, apesar 
do rigor do procedimento, algum dado pode não ter sido considerado no 
estudo, devido à delimitação dos descritores e bases de dados.

Diante do exposto, preocupados em traçar as observações e o que tem 
se discutido sobre tal temática, procurou-se responder a essas questões a 
partir dessa breve discussão bibliográfica, que será mais bem det al.hada 
no seguimento deste texto.

2 O uso do podcast como recurso educacional nas 
pesquisas: metodologia e discussões

Assim como citado anteriormente, foi realizada uma busca a partir dos 
descritores “podcast” e “recurso educacional” no Portal de Periódicos da 
CAPES, a fim de investigar o que as pesquisas têm a dizer sobre o uso da 
ferramenta podcast no ambiente educacional. Compreender tal fato nos 
auxilia a construir um cenário de discussões e demandas sobre esse assun-
to, ao mesmo passo que nos sinaliza a relevância do debate na educação.

Ao levantarem-se estudos sobre essa temática, verificou-se o uso uso 
do podcast em diversos espaços, áreas de conhecimento e etapas da educa-
ção, assim, observou-se o debate na Educação Profissional e Tecnológica 
(EPT) (CORADINI et al., 2020) e na Educação Infantil (CARVALHO 
et al., 2018), discussões sobre o potencial educativo do podcast a partir do 
gênero oral na Língua Portuguesa (CAMPOS; MATUDA, 2019) e na 
Língua Inglesa (BERTO; GREGGIO, 2021), sobre o uso de tecnologias 
educacionais durante a pandemia de Covid-19 mediante a narrativa de 
docentes de Ciências (MOTA et al., 2020) e, por fim, sobre o interesse 
pelas ciências e a possível contribuição dos podcasts de divulgação científica 
para o desenvolvimento de tal interesse (MARTIN et al., 2020).
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Coradini et al. (2020) buscam descrever, em seu trabalho, o uso do 
podcast como recurso tecnológico que pode ser utilizado por docentes e 
discentes, em especial, na EPT do Século XXI e na sua formação. Para 
elaborar essa discussão, os autores realizaram uma revisão bibliográfica de 
livros, artigos, teses e dissertação de várias bases de dados sobre os conceitos 
envolvidos na EPT e o podcast na educação.

É relevante ressaltar que o trabalho educativo desenvolvido na EPT 
não se deve resumir ao preparo do exercício do trabalho, mas também 
ser orientado para formação integral do sujeito, visando a romper com a 
dicotomia entre Educação Básica e Educação Profissional. Além disso, a 
Educação do Século XXI aponta um cenário em que o professor é um 
guia, um mediador, fato que vai de encontro a uma educação mais tradi-
cional, em que o docente era visto como um transmissor do conhecimento. 
Nesse cenário, a tecnologia pode vir a apoiar o aprendizado de estudantes 
e professores, em um ensino mútuo, com curiosidades, descobertas, em 
um ensino que vai além da sala de aula, que extrapola e contextualiza 
com a realidades do aluno (CORADINI, op. cit.).

O podcast é percebido como uma possibilidade de ferramenta tecno-
lógica educacional nesse contexto, a partir do entendimento de Freire, 
que classifica os podcasts escolares em três categorias, de acordo com o 
seu modo de produção:

Registro, dedicado a capturar falas educacionais e estendê-las a outras 
esferas temporais e espaciais; Ampliação Tecnológica, promotor da trans-
posição de materiais de outras tecnologias para podcast; Produção Original, 
realizado originalmente como podcast. Adicionalmente, cada uma destas 
grandes categorias podem ser subcategorizadas pelo seu uso educacional 
em: Ampliação Espacial-Cronológica; Material Didático; Desenvolvi-
mento Oral; Expressão de Vozes; Lúdico; Introdução Temática; Trânsito 
Informativo; Ponto de Encontro Comunicativo; Cooperativo; podcast para 
surdos. (FREIRE, 2013, 2015; citado por CORADINI et al. 2020, p.223).

Nesse segmento, os autores destacam a grande contribuição para 
professores e estudantes, ao serem produtores originais de podcasts, sendo 
protagonistas de suas próprias produções e estendendo o conhecimento 
e troca com os pares, gerando proximidade afetiva e educacional entre 
falantes e ouvintes (CORADINI et al., op. cit.).
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O uso de novas tecnologias no ambiente educacional, além de propiciar 
a familiaridade com a realidade do cotidiano do estudante, oportuniza o 
letramento digital, fundamental para o uso consciente das tecnologias, o 
que também favorece a formação integral do estudante. Coradini et al. 
(op. cit.) reforçam a necessidade de que, nesse cenário, o professor não só 
conheça tais tecnologias, mas se mantenha em constante atualização, a 
fim de promover uma formação integral crítica e reflexiva para seu uso.

Atrelado a esse pensamento, Carvalho et al. (2018) discutem que a for-
mação docente talvez seja um dos maiores desafios para o uso de recursos 
tecnológicos no ambiente escolar, pois se o docente, em sua formação 
inicial, não teve experiências significativas com esses recursos, é essencial 
que tenha na formação continuada. Os autores acreditam que:

Se docentes em formação iniciarem o processo de reflexão, elaboração e 
execução de práticas metodológicas para o uso de tecnologias digitais em 
seu processo de formação inicial, eles terão mais confiança para inserir 
ferramentas tecnológicas em sala de aula. (CARVALHO et al., op. cit.)

A fim de pensar nessa demanda na Educação, o trabalho de Carvalho 
et al. (op. cit., p.194) parte do seguinte questionamento: “De que maneira as 
metodologias tecnológicas webquest e podcast contribuem para o processo 
de ensino e aprendizagem de estudantes matriculados no segundo ano do 
Colégio público, voltado à formação de docentes para a Educação Infantil 
e os anos iniciais do Ensino Fundamental?”. Para atender a esse objetivo, 
os autores utilizaram a pesquisa bibliográfica, analítica e de campo, junto 
das alunas do Ensino Médio – Magistério.

O espaço para desenvolvimento dessa pesquisa foi uma escola estadual 
de Ensino Médio integrado, do Paraná, na qual funciona o Curso de 
Formação de Docentes para a Educação Infantil e Ensino Fundamental. 
A escolha das participantes ocorreu, pois a turma estuda a disciplina de 
Fundamentos da Educação Infantil, com o conteúdo de “Avaliação na 
Educação Infantil”, foco do webquest desenvolvido. Assim, as atividades 
da pesquisa se deram em algumas etapas: I) atividade de podcast sobre 
os instrumentos de avaliação na Educação Infantil; II) introdução do 
conteúdo em aula expositiva; III) aplicação da webquest; IV) criação do 
grupo do WhatsApp para a realização da atividade de vídeo e fórum de 
discussão.
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Em específico, sobre o uso do podcast, um conteúdo sobre Avaliação na 
Educação Infantil, baseado nos estudos de Jussara Hoffman foi produzido 
pelas próprias pesquisadoras para escuta das alunas, “o conteúdo do recurso 
versou sobre avaliação como ação mediadora o qual engloba a intervenção 
pedagógica do professor na Educação Infantil” (CARVALHO et al., op. 
cit.). As autoras tinham a intenção de apresentar o conteúdo às alunas, de 
modo a destacar os princípios que norteiam a avaliação mediadora de 
Jussara Hoffman.

Depois de realizadas as reflexões sobre o assunto, as alunas foram es-
timuladas a elaborar uma atividade utilizando a ferramenta webquest e a 
criação de um vídeo explicativo em grupo. As pesquisadoras observaram 
maior engajamento e motivação entre as estudantes, e destacaram o sucesso 
dessa proposta de uso das tecnologias na Educação, além disso, reforçam 
que a elaboração de um podcast e/ou webquest demanda do docente tam-
bém engajamento, investigação e pesquisa para preparo próprio e para 
dar conta dos questionamentos dos alunos (CARVALHO et al., op. cit.).

Dando continuidade, outra etapa da Educação Básica com estudos 
sobre o podcast enquanto recurso educacional é o Ensino Médio. Campos 
e Matuda (2018) realizaram uma pesquisa bibliográfica sobre as possibili-
dades de uso dessa ferramenta no desenvolvimento dos gêneros orais na 
Língua Portuguesa e, depois, construíram uma proposta de trabalho com 
o objetivo de demonstrar como o podcast pode ser usado em sala de aula 
com uma turma de terceiro ano do Ensino Médio.

Segundo Campos e Matuda (2018), a linguagem oral é anterior à 
escrita, tratando-se de meio expressivo importante. Esses autores dizem, 
ainda, que os vários gêneros orais estão presentes no dia a dia da sala de 
aula, como a narração, descrição e relato, fazendo, portanto, parte do 
cotidiano dos sujeitos. Porém, observa-se que poucas vezes tal gênero se 
torna objeto de aprendizagem, e que não se busca desenvolver essa fer-
ramenta vocal. Pensando nisso, e na necessidade de munir os estudantes 
com a vivência em construir bons argumentos, desenvolver boa dicção, 
ritmo, entonação, postura e até mesmo expressar-se verbalmente melhor, 
as pesquisadoras destacam que é indispensável ensinar a fala para a me-
lhoria da comunicação, e consequentemente para a formação integral do 
estudante, para uma formação cidadã consciente.
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Em prosseguimento, a crescente possibilidade de se comunicar também 
nos diversos espaços virtuais traz à tona a relevância em se utilizar a voz 
com responsabilidade e criticidade, portanto, de se ensinar o gênero oral, 
em desenvolver a capacidade dialógica nas mídias sociais, em aproximar do 
contexto dos estudantes e refletir sobre o uso dos recursos disponibilizados 
pelas novas tecnologias para a comunicação. Para isso, é preciso atenção 
com as ferramentas a serem usadas. Campos e Matuda (2018, p.89) alertam:

É preciso pensar com muita criticidade maneiras de tornar as ferramentas 
tecnológicas efetivas e não uma cópia moderna do que já vem sendo 
feito há décadas, travestindo-se antigas metodologias de uma aparência 
inovadora, que, no entanto, falham em dialogar com os alunos e com as 
necessidades do nosso tempo.

Assim, a proposta de trabalho elaborada pelas pesquisadoras Campos 
e Matuda demandava que os estudantes explorassem e analisassem pon-
tos de vista diferentes em podcasts, desse modo, dividiram o projeto em 
partes, sendo: “debate inicial sobre visões antagônicas; familiarização com 
o suporte em uso; divisão de grupos e escolha de temas; produção dos 
arquivos e exposição em sala e disponibilização virtual” (idem, p.93). Em 
resumo, os estudantes foram convidados a pesquisar, investigar e refletir 
sobre questões sociais da atualidade e a buscarem embasamento teórico 
para as argumentações que são recorrentes nos debates. Após as pesquisas 
serem feitas, deviam selecionar os conteúdos, roteirizar, produzir e editar 
o podcast.

Semelhante a esse projeto, Berto e Greggio (2021) discutem sobre o 
gênero oral na Língua Inglesa, investigando e analisando o desempenho 
de estudantes ao “utilizarem podcasts para o desenvolvimento e aprimo-
ramento da compreensão oral na língua inglesa; e a percepção dos alunos 
em relação ao desenvolvimento da habilidade de compreensão oral em 
língua inglesa por meio do uso de podcasts” (idem, p.191). Nesse caso, 
os participantes da pesquisa eram estudantes de nível intermediário de 
proficiência de Língua Inglesa de um curso privado, do qual uma das pes-
quisadoras era professora. Além disso, vale dizer que, devido à pandemia de 
Covid-19, as atividades foram desenvolvidas em suas casas, em isolamento, 
dessa forma, os participantes receberam as instruções e podcasts por e-mail 
e as atividades realizadas remotamente.



Reflexões sobre o uso do podcast na Educação • 61

Nesse estudo, os podcasts foram selecionados de acordo com o voca-
bulário, tempo de duração, tema e nacionalidade dos apresentadores e as 
atividades foram elaboradas com foco na compreensão oral, enviadas por 
e-mail, resolvidas pelos estudantes individualmente, de forma escrita, e 
devolvidas à docente também por e-mail. Assim a coleta de dados se deu 
em três momentos:

1. Os alunos deveriam ouvir o podcast pela primeira vez, somente uma 
única vez, e na sequência deveriam realizar as atividades de compreensão 1 
(AC-1) sobre o podcast, sem ouvi-lo novamente; 2. Em seguida, deveriam 
fazer novamente as atividades de compreensão 1, porém denominadas 
atividades de compreensão 2 (AC-2). Para tal, desta vez, poderiam ouvir o 
podcast tantas vezes quantas considerassem necessário para a compreensão 
do conteúdo; 3. Por fim, depois de responder as atividades de compreensão 
1 e 2 (AC-1 e AC-2), focadas na compreensão oral, os alunos deveriam 
responder a um questionário descritivo (QD), no qual poderiam compar-
tilhar como foi a experiência de ouvir o podcast. (BERTO; GREGGIO, 
op. cit., p.192)

Após realizarem as atividades, os participantes da pesquisa relataram no 
questionário descritivo (QD) suas percepções sobre os podcasts e sobre o 
gênero em si com relação ao aprendizado da Língua Inglesa. No geral, 
indicaram uma avaliação positiva, e demonstraram sentir-se motivados 
a escutar outros episódios dos programas ouvidos, e assim continuarem 
com essa prática. Sobre a compreensão oral, observou-se que os pod-
casts com apresentadores norte-americanos foram mais fáceis de serem 
compreendidos, porém na experiência com “outros ingleses”, como na 
de um apresentador Sul-africano, manifestaram maior dificuldade com 
as variações da Língua Inglesa. Nesse último, as autoras ressaltaram que 
talvez fosse interessante apresentar algumas variações da língua, antes da 
realização da atividade e escuta do podcast.

Por fim, os estudantes salientam que aperfeiçoar a compreensão oral 
da Língua Inglesa é uma habilidade que deveria receber mais atenção, 
fato que as pesquisadoras destacam como resultado importante para o 
estudo, pois essa percepção revela a necessidade de estarmos, cada vez 
mais, em contato com a Língua Inglesa em situações de comunicação 
do dia a dia, em especial, com os diversos “ingleses” falados pelo mundo, 
com suas variações, expressões, vocabulários e sotaques. Além disso, com 
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o uso do recurso tecnológico, os estudantes puderam refletir sobre seu 
próprio aprendizado, com enfoque em sua compreensão oral e no que 
pode ser aprimorado na Língua Inglesa (BERTO; GREGGIO, op. cit.).

Em consonância, os dois projetos envolvendo o podcast enquanto estudo 
do gênero oral buscam refletir sobre a compreensão oral, seja do falante - 
ao melhor se fazer entender, com boa argumentação, dicção e construção 
da fala -, seja do ouvinte - ao reconhecer variações linguísticas, sotaques 
e a aprender a partir de uma escuta ativa.

Outro modo de pensar o uso desse recurso tecnológico na Educação é 
a proposição de uma discussão sobre o trabalho pedagógico. Nesse cenário, 
Mota et al. (2020) propõem uma discussão sobre o uso de tecnologias 
digitais durante o período pandêmico da Covid-19. Assim, um relato é 
construído, utilizando a ferramenta tecnológica podcast, sobre as percepções 
de docentes de Ciências atuando na Amazônia brasileira. Os pesquisadores 
realizaram um estudo qualitativo, com onze professores participantes; a 
primeira etapa contou com pesquisa bibliográfica em periódicos nacionais 
e sites de instituições localizadas na região da Amazônia Brasileira. Assim 
o foco do levantamento foram os trabalhos com produtos educacionais 
e o uso de tecnologias digitais.

Após essa etapa, os autores dos trabalhos selecionados durante o le-
vantamento bibliográfico de Mota et al. (op. cit.) foram contatados e con-
vidados a dar uma entrevista para a realização do podcast “Com Ciência 
Narrativa”, que foi roteirizada com perguntas norteadoras sobre a pesquisa 
desenvolvida, recursos utilizados e contexto social no qual foi realizada. 
Depois, o material gravado sofreu edição, mixagem e masterização, para, 
enfim, ser feito o upload na Anchor, que é uma plataforma gratuita para 
gravação, edição e distribuição de podcasts.

Um ponto a ser destacado sobre o uso de narrativas para a produção 
do podcast é a oportunidade de ir além da proposta inicial do roteiro de 
entrevista. Os docentes podiam compartilhar questões acerca da realidade 
da Região Amazônica, bem como habilidades a serem desenvolvidas e 
desafios enfrentados, sendo:

[...] principalmente em relação ao contexto social e geográfico da pesquisa: 
acesso à internet e dispositivos necessários para a prática, ações políticas, 
distância da escola, dificuldade quanto ao diálogo com a gestão da escola e 
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falta da formação continuada de professores frente à educação tecnológica 
(MOTA et al., op. cit., p.9).

De acordo com Mota et al. (op. cit., p.6), apesar do gradativo número 
de estudos envolvendo professores de Ciências, “a quantidade de produtos 
educacionais ainda é relativamente baixa quando comparada com outras 
regiões do país”, o que ressalta a relevância de pesquisas como essa, a 
necessidade de formação continuada para o aperfeiçoamento e o uso de 
práticas compreendendo a utilização de tecnologias digitais na Educação 
e a criação e divulgação de produtos.

É importante retomar que tal necessidade foi apontada nos estudos 
de Coradini et al. e Carvalho et al., já citados neste trabalho, o que nos 
faz refletir sobre a pertinência de estudos e investimentos sobre Edu-
cação Tecnológica na formação básica e continuada de docentes, a fim 
de promover uma Educação que, de fato, se aproxime da realidade dos 
estudantes da contemporaneidade, e que possibilite o uso consciente dos 
recursos tecnológicos no ambiente escolar.

Ainda nesse segmento, Martin et al. (2020) discutem que, nas escolas e 
universidades, o que se nota é uma associação do desinteresse pela Ciên-
cia com o ensino tradicional, com aulas expositivas, baseada em termos 
técnicos e ausência de significado e de valor do conhecimento científico.

Amparado nessa percepção, o estudo “podcasts e o interesse pelas ciên-
cias” investigou a relação entre o interesse pelas Ciências e a contribuição 
de podcasts de divulgação científica e buscou identificar como esse interesse 
foi desenvolvido. Martin et al. realizaram pesquisa de cunho qualitativo, 
com levantamento de informações através de questionário de múltipla 
escolha e de questões dissertativas, para um público ouvinte de quatro 
podcasts selecionados, com tema científico. Para analisar as informações, 
os autores utilizaram o Modelo de Quatro Fases de Desenvolvimento do 
Interesse (MDI) de Hidi e Renninger (2006), que é um “instrumento de 
análise para investigar as relações que os ouvintes de podcasts estabelecem 
com os conteúdos de ciências” (MARTIN et al., op. cit., p.80).

Após as análises de 166 respostas, Martin et al. destacam que mais de 
90% dos participantes do seu estudo se caracterizam como alguém que 
já possuía interesse pelas Ciências antes mesmo de ouvir podcasts da área, 
seja pela própria curiosidade, formação e/ou incentivo de professores e 
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familiares. Porém, 83% indicaram que seu nível de interesse foi elevado 
após ouvirem os podcasts sobre Ciências, quer seja pela ampliação de temas 
ou conteúdos científicos, quer seja pela intensidade, quando o sujeito se 
envolve cada vez mais em atividades relacionadas ao interesse inicial.

Em consideração a isso, é possível refletir que o uso de podcasts, en-
quanto recurso educacional ou de contribuição para a divulgação de 
temas escolares e científicos, nos dá a oportunidade de repensar os modos 
de ensinar e aprender, não pelo fato de incluir novas tecnologias educa-
cionais no ambiente escolar, mas por compreender que tais ferramentas, 
quando usadas de forma consciente, podem favorecer à construção de 
uma Educação mais democrática, contemporânea e atualizada com as 
crianças, jovens e docentes do Século XXI.

3 Motivações e benefícios no ambiente escolar:  
o que as pesquisas nos dizem

Coradini et al. (2020) levantam a discussão sobre o uso da ferramenta 
podcast na Educação Profissional e Tecnológica, e indicam que a sua re-
levância está presente na produção de conteúdos originais, material que 
pode ser elaborado tanto pelos professores, quanto pelos alunos.

Nesse segmento, há a construção de uma relação de afetividade entre 
falantes e ouvintes, de engajamento. Os estudantes têm a preocupação de 
melhor construir o conhecimento a ser compartilhado com seus pares, 
o que os estimula a melhor produzir o conteúdo do podcast. Outro fator 
importante destacado pelo autor é a oportunidade real de os estudantes 
serem pesquisadores e produtores de conhecimento, assim o aluno sai 
da posição de passividade e assume a construção de algo que vai ser 
visto/ouvido não só pelo seu professor, auxiliando para a disseminação 
da Ciência.

É importante observar que o uso de metodologias tecnológicas já é 
uma realidade em muitos espaços educacionais, porém, é preciso que sejam 
feitas mudanças na prática pedagógica. Carvalho et al. (2018) discutem 
que tal uso pode ser uma ótima oportunidade para que professores e es-
tudantes descubram e vivenciem novas experiências através da tecnologia 
educacional. Campos e Matuda (op. cit.) concordam e acrescentam que 
é relevante utilizar as ferramentas tecnológicas com criticidade, para não 
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cair na ilusão de apenas disfarçar velhas metodologias com uma aparência 
moderna ou inovadora.

Assim, Coradini et al. (2020) exaltam em sua pesquisa o afastamento 
do modelo tradicional de Educação de Ensino para uma metodologia 
mais autônoma, que se alinhe com a autonomia desejada na Educação 
Integrada, que coloca o aluno como protagonista e não só o professor 
como detentor do saber. Destaca-se também o desenvolvimento crítico 
durante o processo de produção e edição do podcast, em que os estudantes 
têm a possibilidade de trabalhar com a criatividade, comunicação e cola-
boração e, por fim, refletir sobre o que foi construído. O mesmo vale para 
os docentes, que também podem ser produtores de conteúdos através do 
podcast e vivenciar todas essas experiências, além de flexibilizar o ensino. 
Ainda sobre a edição, Campos e Matuda acrescentam que a fala gravada 
torna a oralidade observável, assim, favorece a autoavaliação, refinamento 
da fala, como a melhora da dicção e das pausas.

Carvalho et al. (2018) destacam que, em um mundo de avanços tec-
nológicos se transformando a cada momento, cabe às instituições e pro-
fissionais da educação buscarem constantemente a atualização da prática 
docente, de modo a propiciar o ensino aos estudantes da atualidade. 
Portanto, possibilitar novos métodos e experiências, com criticidade e 
significado, à comunidade escolar, se torna ainda mais relevante atualmente. 
Os autores ainda complementam que a vivência com novas tecnologias 
pode e deve começar desde a formação inicial de professores, verificando 
em seu estudo que os graduandos se sentiram mais motivados e engajados 
em realizar as atividades utilizando o recurso podcast.

Mota et al. (2020) corroboram que o uso de podcasts na educação 
aproxima estudantes e docentes do conhecimento difundido na escola e 
nas instituições de pesquisa e Ciência, além disso, propicia vínculos entre 
escolas e universidades. Durante a pandemia de Covid 19, o uso de tal 
ferramenta possibilitou que a narrativa de docentes fosse estabelecida em 
uma rede de comunicação na Amazônia, criando conteúdos e apresentando 
projetos e produtos educacionais através de suas experiências.

Observa-se que o uso de ferramentas tecnológicas na Educação vem 
ganhando cada vez mais espaço entre alunos e professores, de modo a 
complementar o trabalho de ensino e aprendizagem que já acontece, 
auxiliando na divulgação e compartilhamento de conteúdo e materiais 



66 • Trilhas Formativas na Docência da Educação Profissional e Tecnológica

elaborados por toda a comunidade escolar, ou melhor, associando as po-
tencialidades das tecnologias ao trabalho pedagógico.

No estudo desenvolvido por Martin et al. (2020), observou-se um 
aumento e/ou surgimento do interesse pelas Ciências nos ouvintes de 
podcasts. De algum modo, ao ouvirem os podcasts com temas voltados para 
as Ciências, notou-se uma contribuição relevante para tal interesse, seja 
de forma horizontal, pela expansão de temas e conteúdos pelos quais o 
ouvinte se interessa, seja de forma vertical, quanto à intensidade, com o 
ouvinte assumindo papel mais ativo e intencional, se envolvendo cada 
vez mais no assunto de interesse.

Por fim, outra característica relevante associada ao uso do podcast é o 
desenvolvimento da oralidade. Campos e Matuda (2019), assim como 
já citado neste estudo, discutem sobre a grande atenção que os gêneros 
escritos recebem na disciplina de Língua Portuguesa, colocando os gê-
neros orais em segundo plano. Nesse sentido, propiciar o trabalho com o 
gênero oral, a partir do estudo de podcasts, permite que os estudantes se 
aproximem também de outros meios que utilizam a oralidade, como os 
gêneros digitais da atualidade, com o uso de vídeos curtos ou de longa 
duração e áudios, nas mais diversas plataformas.

Além disso, as autoras enfatizam que a gravação de podcasts pode auxiliar 
no desenvolvimento de várias habilidades, por sua característica essencial 
de comunicação e sua vertente dialógica, assim, explorando o relato, a 
argumentação e a exposição durante os diálogos e falas. E mais, quando 
o conteúdo é produzido pelos próprios estudantes, há a oportunidade de 
se trabalhar diversas competências, como:

A triagem de informações, organização, hierarquização entre ideias prin-
cipais e secundárias, progressão temática clara e coerente em função da 
conclusão desejada, coesão temática, introdução de exemplos, ilustração 
e explicação. (CAMPOS; MATUDA, op. cit., p.91).

Ainda sobre comunicação e oralidade, Berto e Greggio (op. cit.) des-
tacam a contribuição que o uso da ferramenta podcast pode oferecer a 
estudantes também da Língua Inglesa. Em seu estudo, as autoras demons-
tram tal uso no aprendizado dos diversos “falares” da Língua Inglesa, ou 
seja, a língua franca, fora do eixo Estados Unidos-Inglaterra. Ouvirem 
podcasts de falantes americanos, canadenses, indianos, russos, brasileiros, 
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africanos e ingleses proporcionou-lhes o acolhimento e aprendizado de 
tal língua falada ao redor do mundo, valorizando as vivências culturais 
e linguísticas.

4 Considerações finais
Conforme o estudo realizado, hoje há fortes evidências de que o 

ciberespaço e a cibercultura se fazem presentes de maneira relevante no 
cotidiano da sociedade. Dessa maneira, o amplo acesso às informações 
e ferramentas tecnológicas, como os smartphones, faz com que, cada vez 
mais, os materiais didáticos tradicionais fiquem em segundo plano. Nesse 
segmento, o uso da tecnologia e dos novos recursos de mídia na criação de 
materiais didáticos se torna necessário, para atrair o estudante e competir 
com as diversas distrações instaladas na palma da nossa mão. O podcast 
é um interessante exemplo de recurso contemporâneo empregado em 
diversas áreas, sendo utilizado por jornalistas, humoristas, influenciadores 
digitais e, mais recentemente, foi adotado como instrumento pedagógico 
por professores e criadores de materiais didáticos.

Nesse estudo, são levantadas reflexões sobre os benefícios e motivações 
do uso do podcast como recurso educacional, proporcionando aos estu-
dantes e professores protagonismo na pesquisa e produção de conteúdo 
científico. O uso da tecnologia em prol da Educação aproveita a facilidade 
rotineira do estudante em utilizar recursos digitais, o tornando o principal 
consumidor, produtor e divulgador de Ciência.

Conteúdos científicos apresentados em textos se transformam em 
episódios de diálogo, e com a possibilidade da ilustração visual, podem 
ser assistidos em qualquer lugar ou momento. Essa facilidade de acesso 
ao conteúdo discutido em podcasts com certeza é característica favorável 
a esse uso e bem explorada pelos autores estudados.

Nesse segmento, foram apresentados relatos de maior motivação entre 
os estudantes em buscar, selecionar, produzir e criar conteúdos de estudo 
e para as aulas; bem como em auxiliar no compartilhamento de conheci-
mentos para os pares e docentes. Relatos sobre o aumento do interesse de 
espectadores de podcasts por temas científicos dão conta da ampliação de 
sua curiosidade por tais debates e do aumento da intensidade de interação 
com atividades relacionadas à Ciência.
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Além disso, o estudo demonstra forte apoio ao desenvolvimento da 
oralidade, em que estudantes se veem envolvidos com a comunicação, em 
especial, com a reflexão sobre a construção do diálogo com criticidade e 
responsabilidade. Em tempos de fake news, tal desenvolvimento se faz rele-
vante aos jovens e adolescentes, ao selecionarem conteúdos e argumentos.

Conclui-se, então, que esse recurso digital aplicado às finalidades di-
dáticas proporciona aos interlocutores, sejam professores ou alunos, opor-
tunidades de complementar os diálogos que fomentam a transmissão 
de conhecimento. Em um episódio de podcast, qualquer tema pode ser 
trabalhado de maneira interdisciplinar, com contextualização de teorias 
e recheado de exemplos aplicáveis à realidade dos espectadores. Afinal, é 
muito mais interessante acompanhar por alguns minutos receitas de bolos 
tradicionais de determinado país para auxiliar nas tarefas de matemática, ou 
até a divulgação de curiosidades astronômicas vinculadas ao aprendizado 
de outro idioma.
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RESUMO
Com o avanço da especulação imobiliária e do incremento industrial e tecno-
lógico, o meio ambiente passou a experimentar uma série de impactos jamais 
vivenciados anteriormente. A partir disso, foi necessário recorrer a técnicas edu-
cacionais que resgatassem os valores de responsabilidade socioambientais dentro 
da população. A Educação Ambiental se constitui como o processo educativo, 
de estudos e aprendizagens, sobre os problemas ambientais e suas interligações 
com o ser humano na procura de soluções que visem à preservação do meio 
ambiente. O objetivo principal desse trabalho foi analisar como a Educação 
Ambiental está sendo inserida no curso Técnico de Edificações do Instituto 
Federal de Educação Ciência e Tecnologia Fluminense do município de Mari-
cá – Rio de Janeiro (IFF – Campus Maricá). Mais especificamente, a análise se 
concentrou sobre como a Educação Ambiental está inserida no currículo formal 
da instituição, a partir de documentos encontrados de forma gratuita em meio 
digital. Durante o trabalho foi possível perceber que a Educação Ambiental se 
faz presente no currículo formal do curso, por meio do Plano Pedagógico e dos 
Planos de Ensino das disciplinas, contribuindo para a formação crítico-cidadã 
dos futuros profissionais.
Palavras-chave: Educação Ambiental. Ensino técnico. Edificações. Currículo 
formal.

1 Introdução
Com o avanço da especulação imobiliária e do incremento industrial 

e tecnológico, o meio ambiente passou a experimentar uma série de 
impactos jamais vivenciados anteriormente. Motivado por seus interesses 
econômicos e com o pensamento de que os recursos naturais são infinitos, 
o ser humano passou a extrair o máximo de proveito da natureza, sem se 
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preocupar com os resultados negativos dessas ações (NARCISO, 2009). 
A partir disso, os problemas ambientais passaram a ficar cada vez mais 
perceptíveis no dia a dia da sociedade, sendo preciso recorrer a técnicas 
educacionais que resgatassem os valores de responsabilidade socioambiental 
dentro da população.

A partir da década de 1970, diversas reuniões e conferências começaram 
a ser realizadas ao redor do mundo, com questionamentos que incluíam as 
desigualdades econômicas e sociais, o desmatamento, destruição de habitats 
naturais, erosão de solos, acúmulo de lixo, aumento de pragas, doenças e 
além. A partir disso, debates e discussões possibilitaram o surgimento de 
movimentos ambientais e a emergência de uma Educação voltada para 
a preocupação com a natureza, isto é, uma Educação Ambiental, volta-
da para os conhecimentos, atitudes, valores e competências necessárias 
para a defesa da esfera ambiental e sadia qualidade de vida da sociedade 
(MARCATTO, 2002).

A construção civil é uma das atividades predominantes na civilização 
desde a antiguidade. Atualmente esse ramo é responsável por movimentar 
de forma considerável a economia do Brasil, gerando emprego e desen-
volvimento. Entretanto, é importante destacar que ela se caracteriza como 
grande geradora de impactos ambientais, consumindo grande parte dos 
recursos do planeta, além de gerar grande excedente de resíduos sólidos 
(MORAIS, 2006).

A partir disso, se torna cada vez mais necessário que a Educação 
Ambiental esteja presente no currículo de estudantes da área de cons-
trução civil, englobando sua formação profissional e tecnológica. Sendo 
assim, é possível formar profissionais preocupados com o meio ambiente, 
munidos de práticas sustentáveis nas edificações, com o intuito princi-
pal de preservar o espaço natural, mas sem impedir o avanço urbano 
(MÜLFARTH, 2002).

Em vista disso, o objetivo principal desse trabalho é analisar como a 
Educação Ambiental está sendo inserida no Curso Técnico de Edificações 
do Instituto Federal de Educação Ciência e Tecnologia Fluminense do 
município de Maricá – Rio de Janeiro (IFF – Campus Maricá). Mais es-
pecificamente, a análise se concentrará sobre como a Educação Ambiental 
está inserida no currículo formal da instituição, a partir de documentos 
encontrados de forma gratuita em meio digital.
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2 Metodologia
A metodologia utilizada para a confecção do trabalho foi revisão bi-

bliográfica, explorando resultados em artigos cuja questão principal gira 
em torno dos seguintes temas: Educação Ambiental, currículo e formação 
profissional e tecnológica. Foram utilizadas como fonte as bases de pes-
quisa: Periódicos CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior), Google Acadêmico e Scielo (Scientific Electronic 
Library on-line), assim como materiais disponíveis nos sites oficiais do 
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia Fluminense (IFF), 
como os Planos de Ensino e o Projeto Pedagógico do Curso Técnico em 
Edificações do IFF – Maricá.

Quanto à sua natureza, este trabalho é caracterizado pela pesquisa 
básica (GERHARDT; SILVEIRA, 2009), já que se ocupa em promover 
uma discussão teórica sobre conhecimentos novos e úteis a respeito da 
questão da interdisciplinaridade envolvendo a Educação Profissional e 
Tecnológica e a Educação Ambiental. Devido a esse aspecto conceitual, 
o trabalho também se configura como pesquisa de caráter exploratório, 
uma vez que apresenta como meta o desenvolvimento e esclarecimento 
de uma visão geral a respeito do potencial que a inserção da Educação 
Ambiental possui no ensino Profissional e Tecnológico, recorrendo-se 
aos procedimentos técnicos de levantamentos bibliográfico e documental 
(GIL, 2008).

Severino (2016), defende que o levantamento bibliográfico é respon-
sável pela investigação das referências mais relevantes sobre o tema em 
questão, por meio de publicações em boletins, jornais, revistas, livros, 
dissertações, teses, monografias, entre outros. O levantamento documental, 
entretanto, é responsável pelo tratamento analítico de documentos legais. 
Esse material teórico coletado foi responsável pelo suporte para que o 
prosseguimento da pesquisa pudesse enriquecer o conteúdo do artigo e 
responder satisfatoriamente ao seu objetivo.

3 Educação Ambiental: uma breve definição
O conceito de Educação Ambiental não é unânime dentre os pesqui-

sadores da área. Existem múltiplas definições que envolvem designar a 
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relação sociedade/natureza, de forma que se busque conscientizar o ser 
humano a respeito da preservação dos recursos naturais (DIAS; DIAS, 
2017). De acordo com o artigo 1° da Lei 9795/99, com o nome de Lei 
do Meio Ambiente, Educação Ambiental são os processos por meio dos 
quais o indivíduo e a coletividade edificam valores sociais, assim como 
conhecimentos, habilidades, atitudes e competências relacionadas à 
conservação do espaço natural, sendo esse um bem de uso comum da 
população, portanto, primordial à sadia qualidade de vida e sua susten-
tabilidade.

Para Santos (1999), a Educação Ambiental se constitui como o processo 
educativo de estudos e aprendizagens sobre os problemas ambientais e suas 
interligações com o ser humano na procura de soluções que visem à pre-
servação do meio ambiente. Ainda, Jacob (2003) salienta que a Educação 
Ambiental é condição necessária para a mudança no crescente quadro de 
degradação ambiental em que o planeta se encontra, embora ela sozinha 
não seja suficiente para a superação do quadro atual.

Além disso, o Conselho Nacional do Meio Ambiente (CONAMA), 
definiu a Educação Ambiental como um processo de formação e in-
formação, voltado para o desenvolvimento da consciência crítica acerca 
das questões ambientais e das atividades que dão origem à interação das 
comunidades na preservação do equilíbrio da dinâmica ambiental (DIAS; 
DIAS, op. cit.).

Sendo assim, a Educação Ambiental no Brasil tem o objetivo de tentar 
despertar na população a consciência de que o ser humano é parte inte-
grante da natureza, uma vez que em inúmeras análises existe clara separação 
entre sociedade e natureza, como se ambos funcionassem de forma isolada 
ou estivessem distantes uns dos outros. Fato é que o ser humano faz parte 
do meio ambiente, embora durante muitos anos tenha vigorado uma visão 
antropocêntrica de que o homem é o centro do universo e tudo giraria 
ao seu redor, colocando a natureza sobre o seu domínio.

Diante disso, é primordial que a Educação Ambiental surja como um 
despertar de consciência solidária, isto é, por meio de ações educativas e 
em busca do equilíbrio do meio, que a sociedade possa desenvolver laços 
de cooperação, de ajuda mútua e solidariedade, que permitam preparar 
as pessoas para as demandas de uma sociedade contemporânea, a fim de 
tentar resolver os problemas ambientais vivenciados atualmente.
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Isto posto, a Educação Ambiental aparece como um modelo questio-
nador da forma de desenvolvimento antropocêntrico pautada na predação 
do meio ambiente e na opressão das classes sociais mais vulneráveis. Uma 
escola popular, democrática e emancipatória é aquela onde esses modelos 
tradicionais são postos em dúvida e existe a possibilidade de levar liberda-
de aos sujeitos que vivem inseridos nessa realidade. Assim, o objetivo da 
Educação Ambiental passa a ser a formação de cidadãos críticos, tendo o 
diálogo como base entre as culturas, além do conhecimento de diferentes 
etnias, valorizando diversos saberes (DIAS; DIAS, op. cit.).

Philippi Jr et al., (2002) ressaltam a importância de se considerar uma 
Educação Ambiental não apenas voltada para a Educação Básica, mas 
sim permeando toda a sociedade, em suas mais diversas nuances, como 
por exemplo, o ambiente profissional. De acordo com seu trabalho eles 
elucidam que:

De fato, meios já existem, mas falta, evidentemente, mais educação: 
educação do empresário, para que não despeje o resíduo industrial nos 
rios; educação dos investidores imobiliários, para que respeitem as leis de 
zoneamento e orientem os projetos de modo a preservar a qualidade de 
vida do povo; educação dos comerciantes, para que não se estabeleçam 
onde a lei não permite e comprovem a conivência de autoridades públi-
cas para a continuação de suas práticas ilegais; educação do político, para 
que não venda leis e decisões administrativas, para que não estimule nem 
acoberte ilegalidades, para que não faça barganhas contra os interesses do 
povo; educação do povo, para que tome consciência de que cada situação 
danosa para o meio ambiente é uma agressão aos seus direitos comunitários 
e agressão aos direitos de cada um. (op. cit., p.42)

A partir disso, existem quatro categorias principais de concepções da 
Educação Ambiental, de acordo com Sorrentino (1995). A primeira é 
a considerada “Conservacionista” e tem relação direta com a Biologia, 
sendo voltada para explicações de causas e consequências que envolvem 
a degradação ambiental. A segunda categoria é a “Educação ao ar livre”, 
que valoriza a educação no contato direto com a natureza, envolvendo 
sentimentos de harmonia, paz e boas relações com os recursos naturais. 
A “gestão ambiental” é a terceira categoria e envolve o contato com 
movimentos sociais e ambientais, vinculados às lutas e reivindicações de 
natureza democrática e de luta contra a degradação ambiental, se aproxi-
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mando, portanto, de uma Ecologia Política. A última categoria é deno-
minada “economia ecológica”, influenciada pelos valores econômicos da 
década de 1970 e que apresentam grande influência na atuação dos bancos 
internacionais, além dos documentos confeccionados pela UNESCO.

Dessa forma, a Educação Ambiental não deve ser limitada à questio-
namentos comuns e pouco críticos, como o funcionamento dos ciclos 
naturais, ou ao incentivo para que a população ame e respeite a natureza. 
É preciso compreender que as ações do ser humano são definidas pela 
base material de sua produção, ou seja, das relações historicamente cons-
truídas no seio do sistema de desenvolvimento econômico capitalista 
(RAMOS, 2001).

4 A Educação Ambiental no ensino profissional e 
tecnológico

De acordo com a Lei 9394, Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
(LDB, 1996), o ensino profissional e tecnológico compreende os diferentes 
níveis e modalidades de Educação e Dimensão do Trabalho, da Ciência e 
da Tecnologia. Ela compreende a formação inicial e continuada ou qua-
lificação profissional, a Educação Técnica de nível médio e a Educação 
Tecnológica de graduação e pós-graduação.

Embora a presença da ideologia neoliberal gere significativas mudanças 
no modo de se pensar a Educação, como por exemplo, o paradigma da 
formação de consumidores ao invés de cidadãos, subordinando a Edu-
cação à lógica capitalista, a Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que 
foi responsável por instituir a Rede Federal de Educação Profissional, 
Científica e Tecnológica (RFEPCT) e os Institutos Federais (IF), ocasiona 
verdadeira revolução no ensino público brasileiro. Os IF’s são responsáveis 
por um modelo pedagógico de formação humana integral, no momento 
em que promovem uma rede de saberes que envolvem cultura, trabalho, 
ciência e tecnologia.

Sendo assim, a Educação Profissional e Tecnológica, nos moldes ofe-
recidos pela RFEPCT, oferece um afastamento do tecnicismo visado no 
modelo neoliberal de educação, voltado exclusivamente às demandas do 
mercado de trabalho. Em contrapartida, ela se aproxima de fundamentos 
culturais de conhecimentos e procedimentos relacionados às particula-
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ridades produtivas de cada profissão, a exemplo das atividades cotidianas 
(JESUS, 2022).

De acordo com Pouey (2012), a Educação Profissional, assim como 
qualquer outra forma de Educação, está impregnada de Educação Am-
biental na medida em que estabelece uma relação dialógica e racional. 
Dessa forma, a Educação Ambiental se torna parte de todo tipo de 
educação, seja ela acadêmica ou profissional. A construção da cidadania 
perpassa pela conscientização ambiental, isto é, maior sensibilidade com 
a questão ambiental significa maior potencialidade de requerer mudanças 
de conduta e estruturais, gerando nos espaços educativos as ocasiões mais 
propensas para sua efetivação.

Uma vez que a Educação Profissional e Tecnológica (EPT) é respon-
sável por desenvolver habilidades profissionais que são requisitos para 
a plena desenvoltura de determinada atividade em funcionamento no 
mundo de trabalho, a Educação Ambiental se torna forte aliada da EPT. 
No Documento Base da Educação Profissional Técnica de Nível Médio é possível 
também encontrar a importância da temática ambiental. Nele é explicado 
que, com o objetivo de se alcançar a formação humana integral, é preciso 
ir além das aquisições técnicas que são passadas de forma automática e 
abrupta, com a finalidade de atender de forma única às demandas do 
mercado de trabalho. Ao contrário, a formação integral deve vir com o 
objetivo de contemplar as dimensões da vida humana, além das ativida-
des laborais, de modo a considerar o trabalho não de forma alienada ao 
capital, mas como um processo comum aos seres humanos por meio do 
qual o homem se torna homem (JESUS, op. cit.).

5 O curso técnico de edificações e as diversas faces do 
currículo

Devido ao avanço na ocupação territorial, a construção civil passa 
a apresentar cada vez mais destaque. A partir disso, novas demandas são 
requeridas nas instituições de ensino, pela formação de profissionais mais 
qualificados. Diante disso, o Instituto Federal de Educação, Ciência e 
Tecnologia Fluminense propôs o enfoque de sua prática de ensino na 
oferta do Curso Técnico em Edificações.
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O estudante do Curso Técnico em Edificações Integrado ao Ensino 
Médio, por meio de uma formação pautada no humanismo, criatividade, 
ética, solidariedade e criticismo, se torna um sujeito autônomo e respon-
sável. De acordo com o Projeto Pedagógico do curso:

Na perspectiva de uma formação mais completa possível, a proposta do 
curso não perde de vista a questão da empregabilidade, do empreende-
dorismo e da necessidade latente de pessoal qualificado em edificações. 
Mas também alia tais frentes à formação integral, conjugando teoria 
e prática, formação propedêutica à formação técnica. Dessa forma, o 
Curso Técnico em Edificações Integrado ao Ensino Médio justifica-se 
pela necessidade de desenvolvimento de competências e habilidades que 
auxiliem os estudantes a melhor se relacionarem com seu entorno. Assim, 
contribuindo com a identificação de oportunidades de crescimento, não 
apenas do ponto de vista socioeconômico ou profissional, mas de seu 
desenvolvimento humano como um todo em sociedade (IFF, 2020, p.14).

Sendo assim, ficam nítidas as possibilidades de formação envolvendo 
pessoas que se tornem capazes de lidar com o avanço da ciência e da 
tecnologia e de participar de forma proativa para atender a três premis-
sas básicas, sendo elas a formação científico/tecnológica/social sólida, a 
flexibilidade e a agilidade, com o intuito de perceber as oportunidades 
envolvidas no crescimento profissional e a educação permanente.

A partir disso, o currículo escolar aparece como importante fer-
ramenta para vincular os processos educativos do Curso Técnico em 
Edificações com as práticas de Educação Ambiental. A palavra currículo 
deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz é a mesma de cursus e currere). 
De acordo com Sacristán (2013), na sua origem, currículo significava o 
território demarcado e regrado do conhecimento que correspondia aos 
conteúdos que professores e centros de educação deveriam cobrir; ou 
seja, nada mais do que o plano de estudos proposto e imposto pela escola 
aos professores, para que esses o ensinassem, e aos estudantes, para que 
o aprendessem. Para o autor, o currículo é território do conhecimento 
que tem fortes ligações com os conteúdos e os professores, além dele ser 
considerado também como uma base para a Educação, uma vez que é 
responsável por nortear o que vai ser selecionado e ensinado aos alunos.

De acordo com Apple (2019), o currículo não é neutro e sim território 
de disputa, uma vez que faz parte de uma tradição seletiva, oriundo do 
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resultado da seleção de determinada pessoa ou grupo social. Mais espe-
cificamente, pode ser resultado da visão de um grupo a respeito do que 
seria o conhecimento legítimo sobre algo. Dessa forma, o currículo se 
torna produto das tensões, conflitos e concessões culturais, econômicas e 
políticas, responsáveis por organizar e desorganizar uma sociedade.

Por conseguinte, o currículo apresenta algumas facetas ou níveis que 
servem para distinguir de forma quantitativa e qualitativa o que o aluno 
aprendeu ou deixou de aprender em determinado período. De acordo 
com Libâneo (2001), o currículo formal seria aquele estabelecido pelos 
Sistemas de Ensino ou Instituição Educacional. De forma sintética, são 
as diretrizes estabelecidas, as disciplinas e os métodos que devem ser uti-
lizados pelos professores.

O currículo real é o currículo empregado de forma direta pelo profes-
sor, isto é, não necessariamente o currículo que veio de cima, imposto ao 
educador e sim aquele que é vivido dentro da sala de aula. Nem sempre 
os professores conseguem cumprir o roteiro de aula pré-estabelecido, 
ou o que foi planejado, ao pé-da-letra. O currículo real se constitui pela 
prática de ensino do educador e do que os alunos estão aprendendo no 
dia a dia, na interação dentro de sala de aula (LIMA, 2023).

O currículo oculto, por sua vez, indica os valores e normas transmitidos 
pelas escolas e professores, de forma implícita, não sendo mencionados nos 
planejamentos que são frequentemente elaborados. Hábitos e condutas 
são transmitidos de forma subliminar, por meio da prática pedagógica. 
Desse modo, é possível trabalhar de forma transversal com os estudantes 
conceitos que até então não estavam preconizados nos documentos oficiais 
de planejamento escolar (MAGALHÃES; RUIZ, 2011).

6 Estudo de caso: o curso técnico de edificações do IFF 
– Maricá

O Instituto Federal de Educação Ciência e Tecnologia Fluminense 
- Campus Maricá, se localiza às margens da RJ 114, no bairro de Uba-
tiba – Maricá, sendo o primeiro campus do IFFluminense a entrar em 
funcionamento na Região Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. 
O campus entrou em atividade no início do ano de 2015, ainda em uma 
sede provisória na região central da cidade, ofertando o curso Técnico 
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em Edificações. Entretanto, apenas em 2019 ocorreu a transferência para 
o espaço do campus definitivo e endereço atual.

O Curso Técnico em Edificações Integrado ao Ensino Médio, do 
IFF – Maricá, possui como público-alvo os estudantes concluintes do 
Ensino Fundamental. Além disso, possui carga horária total de 3280h, 
sendo 1800h do núcleo básico, 240h do núcleo politécnico e 1240h do 
núcleo tecnológico, com o tempo de duração do curso de no mínimo 
três anos letivos. De acordo com o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) 
de Edificações (IFF, 2020), o Núcleo Politécnico é onde estão previstas 
as principais formas de integração do currículo, ou seja, disciplinas que 
possuem maior área de integração com as demais disciplinas do curso.

As disciplinas do Núcleo Básico incluem os componentes curriculares 
comuns aos alunos de Ensino Médio, como Artes, Educação Física, Língua 
Portuguesa e Literatura, Língua Inglesa, Matemática, Biologia, Física, Quí-
mica, História, Geografia, Filosofia e Sociologia. As disciplinas do Núcleo 
Politécnico, por sua vez, incluem Metodologia e Práticas de Pesquisa, 
Sustentabilidade e Meio Ambiente, Estudos Urbanos e Ética. Por fim, o 
Núcleo Tecnológico engloba as disciplinas mais específicas, relativas à for-
mação em Edificações, como Desenho Técnico e Arquitetônico, AutoCad, 
Resistência dos Materiais, Instalações Elétricas, Instalações Hidráulicas, 
Mecânica e Laboratório dos Solos e Fundações, Tecnologia das Cons-
truções, Topografia, Estruturas, Materiais de Construção e Laboratório, 
Orçamento e Planejamento, e Canteiro de Obra e Segurança do Trabalho. 
Um quadro com as disciplinas do curso pode ser encontrado a seguir:
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Quadro 1 – Matriz curricular do Curso Técnico de Edificações

1° ano 2° ano 3° ano

Núcleo Componente curricular Carga horária

Núcleo 
Básico

Arte 80

Educação Física 80 80

Língua Portuguesa e Literatura 80 80 80

Língua Inglesa 80 40

Matemática 120 120 80

Biologia 80 40

Física 80 80

Química 80 40

Geografia 40 80

História 40 80

Filosofia 40 40 40

Sociologia 40 40 40

Núcleo 
Politécnico

Metodologia e Prática de Pesquisa 80

Sustentabilidade e Meio Ambiente 80

Estudos Urbanos 40

Ética 40

Núcleo 
Tecnoló-
gico

Desenho Técnico e Arquitetônico 120

AutoCAD 80

Resistência dos Materiais 80

Instalações Elétricas 80

Instalações Hidráulicas 80

Mecânica e Laboratório dos Solos e 
Fundações 120

Tecnologia das Construções 80 80

Topografia 80 80

Estruturas 80

Materiais de Construção e 
Laboratório

120

Orçamento e Planejamento 80

Canteiro de Obra e Segurança do 
Trabalho

80

Fonte: IFF (2020)
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O objetivo geral do curso é formar profissionais técnicos de nível mé-
dio, com a finalidade de atuar no gerenciamento de processos construtivos 
das edificações, de forma a utilizar métodos, técnicas e procedimentos que 
assegurem a qualidade e a produtividade na construção civil, a segurança 
dos trabalhadores e a preservação ambiental. Como um dos objetivos es-
pecíficos do curso, se destaca o estímulo a atuação consciente, responsável 
e ética do profissional na Gestão Ambiental (IFF, 2020).

7 Análise curricular
A seguir serão apresentados os resultados e discussões da análise cur-

ricular, a partir do currículo formal, presente no Projeto Pedagógico e 
nos Planos de Ensino do Curso Técnico de Nível Médio em Edificações 
do Instituto Federal de Educação Ciência e Tecnologia Fluminense (IFF) 
de Maricá-RJ.

7.1 Núcleo básico
No Núcleo Básico as disciplinas que mais dialogam de forma direta no 

currículo formal com a temática ambiental são Biologia, Física, Geografia, 
Sociologia e Filosofia. A começar pela Biologia, na ementa da disciplina, 
presente no Projeto Pedagógico do Curso (2020) para o 2° e 3° anos, é 
dito que é imprescindível compreender os conhecimentos oriundos da 
preservação humana e suas aplicações, como as conquistas tecnológicas, 
sem desconsiderar o ponto de vista biológico, para que de forma ética 
se possa lidar com as mudanças causadas pela população humana de 
maneira sustentável e equilibrada. Busca-se aquisição de conhecimentos 
sobre Genética e Biotecnologia, de forma a colaborar para a formação 
de um ser crítico que relaciona o desenvolvimento de novas tecnologias 
com a economia nacional. Na ênfase tecnológica é dito que a discipli-
na pouco interage com os conhecimentos técnicos de edificações, o 
que é um equívoco, se forem levados levado em conta, por exemplo, os 
conceitos de Bioengenharia, que alinha materiais vivos, como plantas e 
sementes, em combinação com materiais inertes, como rochas, solos, aços 
e madeiras, com o objetivo de promover conforto paisagístico, proteção 
natural e sustentabilidade ambiental (ARAÚJO et al., 2013), dessa forma, 



A Educação Ambiental no currículo formal • 83

podendo alinhar os conhecimentos específicos da construção civil com 
as aprendizagens biológicas da disciplina.

A disciplina de Física para o 1° e 2° anos de curso se insere na parte 
de ênfase tecnológica no quesito de energia renovável. Isso significa que 
esse componente curricular pode oferecer subsídios para que o estudante 
pense em formas alternativas de se produzir energia nas edificações, de 
maneira que sejam privilegiadas aquelas com menor impacto sobre o 
meio ambiente.

O componente curricular de Geografia encontra no 1° ano um ter-
reno fértil para discussões sobre a temática ambiental. Isso ocorre porque 
na ementa da disciplina a discussão se baseia nos conceitos da Geografia 
Física, com questões como a compreensão da Geografia Física como 
fundamental para a análise multidimensional do espaço geográfico (nas 
esferas ambiental, humana e econômica), envolvendo questões geológicas, 
geomorfológicas, hidrográficas e climáticas, discussões sobre a geopolítica 
da água, além de uma repercussão crítica sobre o papel dos seres humanos 
na construção e transformação do espaço geográfico, de forma a analisar 
as repercussões socioambientais das ações do ser humano. A ênfase tec-
nológica da disciplina permite ao profissional de Edificações conhecer os 
elementos de ordem física e ambiental presentes no planeta, apresentando 
a questão ambiental por meio de uma abordagem geográfica, articulando 
natureza, seres humanos e economia, contribuindo para a formação de 
um sujeito crítico e transformador.

A disciplina de Geografia no 2° ano permite ainda - por meio dos 
conteúdos de discussão sobre a Geografia Agrária Brasileira, conflitos no 
campo, revolução verde, tipos de agricultura, industrialização brasileira e 
mundial e seus impactos ambientais, além de estudos sobre as diferentes 
fases do capitalismo - dialogar com temas que envolvem de forma direta 
ou indireta a questão do meio ambiente. Essa disciplina é de primordial 
importância, uma vez que trabalha a consciência crítica dos estudantes e os 
ajuda a pensar o mundo nos moldes e estruturas em que ele se encontra, 
o identificando como um agente de mudanças na sociedade.

O componente curricular de Filosofia durante o 1°, 2° e 3° anos tem 
como pressuposto na sua ênfase tecnológica a formação de conceitos e 
operações básicas do pensamento, do raciocínio e da linguagem. A disci-
plina é responsável por trabalhar as noções básicas da ciência, da técnica 
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e da dominação da natureza, assim como elencar fundamentos para a 
cognição, linguagem e ética. Por meio da Filosofia é possível que os futu-
ros profissionais questionem mais o modelo de sociedade em que vivem, 
no intuito de ampliar seu repertório sócio-político, histórico e cultural.

Por fim, a disciplina de Sociologia no 1°, 2° e 3° anos compreende 
o estudo dos sistemas políticos e econômicos em que a sociedade está 
inserida. Temas como o Capitalismo, Socialismo e a forma como esses se 
envolvem com a produção e acumulação de riquezas, assim como com o 
descarte de resíduos e a obsolescência programada dos produtos, estão no 
cerne da ementa do curso de Edificações e contribuem para a valorização 
da temática ambiental dentro de sala de aula.

7.2 Núcleo politécnico
No Núcleo Politécnico, as disciplinas que mais dialogam com o eixo 

ambiental são Sustentabilidade e Meio Ambiente, Estudos Urbanos e Ética. 
A primeira, ofertada para o 1° ano do curso, possui como ementa e ênfase 
tecnológica os discursos sobre a sustentabilidwade, definição de paisagem 
e paisagismo, conceitos que são de extrema importância para a formação 
do técnico em Edificações, além de análises críticas sobre os processos 
de planejamento urbano e ambiental, noções de legislação ambiental 
aplicada, EIA/RIMA, estudo de impacto de vizinhança, tecnologias de 
baixo impacto ambiental e noções de mapeamento ambiental. O obje-
tivo da disciplina é despertar no aluno o questionamento de discursos, 
técnicas e práticas que envolvam a relação homem-natureza aplicadas no 
ambiente urbano.

A disciplina de Estudos Urbanos, ofertada ao 2° ano do curso de Edi-
ficações, possui como ementa a apreensão dos espaços urbanos materiais 
e imateriais por meio do patrimônio, da experiência afetiva e perceptiva, 
da discussão sobre os modelos de cidades que existem e o que a sociedade 
deve fazer para mudá-las e torná-las mais sustentáveis. A ênfase tecnológica 
da disciplina inclui a compreensão do Urbanismo como campo de estudos 
complexo e interdisciplinar e como prática de estudos urbanos. O objetivo 
central da disciplina é abordar diversas questões atuais sobre as cidades, 
através da interface entre o Urbanismo e as demais Ciências Sociais e 
Humanas, de forma a estabelecer diálogos e uma visão autônoma e crítica 
dos discentes no seu contato com o tema. Essa disciplina é relevante para 
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formação dos estudantes, uma vez que possibilita a reflexão sobre formas 
alternativas e ecologicamente responsáveis de se pensar um modelo de 
cidade e construção civil, que se preocupe com a questão ambiental e 
preveja maior conforto e qualidade de vida para as futuras gerações.

Por fim, o componente curricular de Ética, ofertado ao 1° ano, con-
templa em sua ementa conceitos como a relação homem/natureza, a 
natureza do bem, Eudaimonia e a arte do bem viver, sentimento e mo-
ralidade, ética do dever, responsabilidade e consciência moral e problemas 
éticos contemporâneos. A ênfase tecnológica da disciplina está pautada 
nos dilemas éticos contemporâneos, na relevância da reflexão ética na 
formação da crise e transformação dos valores norteadores da vida indi-
vidual e coletiva. Por meio dessa disciplina, é esperado que o estudante e 
futuro profissional seja capaz de perceber e refletir de forma crítica sobre 
a importância da Ética na formação e transformação de valores e normas 
na vida contemporânea, podendo relacionar inclusive com os valores da 
temática ambiental, sobre os problemas que o planeta vem passando nas 
últimas décadas e pensando em soluções mais sustentáveis nas edificações.

De maneira geral, o Núcleo Politécnico é o mais abrangente dos três 
núcleos, tendo disciplinas que se relacionam com diferentes áreas do saber 
e que contribuem para a formação humana e profissional de todos os 
estudantes de diferentes cursos técnicos, como o de Edificações.

7.3 Núcleo tecnológico
No Núcleo Tecnológico, as disciplinas que mais convergem para a 

temática ambiental são Instalações Hidráulicas, Mecânica e Laboratório 
dos Solos e Fundações e Materiais de Construção Civil e Laboratório. A 
disciplina de Instalações Hidráulicas para o 3° ano do curso aborda em 
sua ementa conteúdos relacionados a instalações de água fria ou quente, 
instalações de águas pluviais e instalações de esgoto sanitário. O objetivo 
da disciplina se envolve diretamente com conceitos ambientais, uma vez 
que inclui o estudo sobre a destinação correta de esgoto e o entendimen-
to do funcionamento de instalações e dimensionamento de sistemas de 
esgoto domésticos e industriais, além de identificação de componentes 
e suas respectivas funções de instalações de águas pluviais. Na disciplina, 
o futuro profissional pode ser capaz de ganhar consciência da maneira 
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correta de se criar sistemas eficazes de destinação de efluentes domésticos 
e industriais, de forma a impactar cada vez menos o espaço ambiental.

A disciplina de Mecânica e Laboratório dos Solos e Fundações para 
o 3° ano do Curso de Edificações apresenta em sua ementa e plano de 
ensino noções gerais de Geologia e Mineralogia, além de movimentos 
de massa, intemperismo, origem, formação, classificação e permeabilidade 
dos solos, conceitos de tensões no solo e noções de resistência de areias 
e argilas. Visto que a Educação Ambiental também perpassa pelo enten-
dimento de que determinadas zonas não são próprias para a construção 
civil, devido à fatores naturais, por meio da disciplina é possível que o 
profissional ganhe entendimento dos locais com maiores riscos a desliza-
mentos, desmoronamentos e enchentes, fazendo com que as práticas de 
edificações se tornem cada vez mais seguras e ambientalmente corretas.

O componente curricular de Materiais de Construção Civil e Labo-
ratório, ofertada para o 1° ano do Curso de Edificações, aborda em sua 
ementa conceitos como os materiais básicos utilizados na construção 
civil como concreto, argamassa, polímeros, vidros e seus resíduos. O 
objetivo da disciplina é apresentar uma visão integrada dos materiais de 
construção civil em relação às construções, à natureza e à vida humana. 
Com a oferta dessa disciplina, em relação à esfera ambiental, espera-se 
que os estudantes compreendam a importância da identificação correta 
dos Resíduos Sólidos oriundos da construção civil e toda a problemática 
ambiental que os envolve, para, enfim, poderem reservá-los para uma 
destinação correta e sustentável.

8 Conclusão
Se torna evidente, portanto, o quanto a temática ambiental é relevante 

para a formação do profissional técnico em Edificações. Uma vez que a 
construção civil possui papel fundamental no que tange ao desenvolvi-
mento urbano e social e é responsável por significativos impactos sobre 
o meio ambiente, uma Educação voltada para o ganho de consciência 
ecológica é de importância essencial.

Durante o trabalho foi possível perceber que a Educação Ambiental se 
faz presente no currículo formal do curso, por meio do Plano Pedagógico 
e dos Planos de Ensino das Disciplinas. Tanto o Núcleo Básico quanto o 
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Politécnico e o Profissional apresentam, em diferentes níveis, conceitos que 
dialogam com o meio ambiente, de forma direta ou indireta. O Núcleo 
Politécnico é o que mais dialoga com componentes curriculares de outros 
núcleos e perpassa de forma direta por conteúdos de temática ambiental.

Além disso, nos Núcleos Básico e Tecnológico há presença, ora im-
plícita, ora explícita, de informações que remetem aos conceitos susten-
táveis e ambientais, ainda que determinados componentes curriculares, 
a princípio, não vejam a existência da relação de seus conteúdos com as 
especificidades técnicas do Curso de Edificações. Dessa forma, é percep-
tível a preocupação da instituição em formar sujeitos críticos e engajados 
com os problemas socioambientais contemporâneos, dialogando com os 
ideários de uma formação humana integral.

Estudos posteriores podem focar na análise do currículo real e oculto 
da instituição, isto é, como as questões ambientais estão sendo retratadas 
no dia a dia da comunidade escolar. Além disso, é importante destacar que 
nas disciplinas onde a temática ambiental não se faz presente de forma 
explícita no currículo formal, a Educação Ambiental pode vir como um 
tema transversal. Isso significa dizer que mesmo não estando diretamente 
presente nos documentos oficiais de ensino, ela pode se consolidar como 
ferramenta que perpassa todos os componentes curriculares, enriquecendo 
seus conteúdos e auxiliando na formação crítica.

Nesse sentido, as questões ambientais precisam ser aproximadas da EPT 
por meio da inserção de ações pedagógicas que contemplem tópicos como 
desenvolvimento sustentável, contenção de desperdício, eficiência energética, 
reciclagem e reaproveitamento de materiais. A aplicação dessas temáticas 
pode tornar o futuro profissional capaz de executar e reproduzir o conhe-
cimento tecnológico e também de identificar e evitar os impactos desse 
conhecimento, além das práticas a ele relacionadas, sobre a esfera ambiental.

9 Proposta de solução
A partir disso, baseado no MVP (Produto Mínimo Viável) desenvolvido 

ao longo do curso, e como proposta de solução ao problema enfrentado, 
é sugerida a utilização de uma rede social como ferramenta didática e 
pedagógica, como instrumento de pesquisa teórico e conceitual para 
professores da Educação Técnica Profissional, que permita trabalhar - nas 
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salas de aulas ou em outros espaços - a temática da Educação Ambiental 
de forma tecnológica e interdisciplinar. A ferramenta pode servir como 
auxílio aos professores do Curso de Edificações que desejam aplicar con-
ceitos, técnicas, exercícios e avaliações sobre a esfera ambiental em suas 
disciplinas, tanto para os que já a abordam no currículo formal, quanto 
para os que possuem interesse em inserir essa temática na sala de aula.

O produto educacional desenvolvido ao longo do curso é uma pági-
na, um perfil na rede social Instagram, com o nome Educação Ambiental 
Inter. As redes sociais favorecem a articulação e a comunicação entre 
os indivíduos, seguindo os interesses que compartilham. A democra-
tização do acesso às redes sociais traz também a facilidade de criação 
e organização de perfis e conteúdos. A rede social Instagram possui a 
funcionalidade de postagem de conteúdos no feed, ou seja, na página 
principal e também nos stories (destaques que podem ficar salvos na 
parte superior da página).

Esse produto educacional conta com conteúdos bibliográficos e refe-
rências de sites, vídeos, artigos e livros. Esses conteúdos estão organizados 
tanto no feed, quanto nos stories da página do Instagram. Como se sabe, o 
Instagram é uma ferramenta para conteúdos curtos, que explora imagens 
e frases pequenas. Por este motivo, o material foi sintetizado por meio 
de figuras e algumas palavras que direcionem o leitor para os links com 
conteúdos completos sobre as questões ambientais.
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AS NOVAS RELAÇÕES COM O SABER E A 
FORMAÇÃO PROFISSIONAL DO FUTURO: 
UMA ANÁLISE SOBRE O METAVERSO 
NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Annie Teixeira Ramos 
Ricardo Esteves Kneipp

RESUMO
Inspirado em obras de Ficção Científica, o metaverso não é um simples elemen-
to fantástico de histórias futuristas. Ele promete ser a evolução da internet, e 
como essa, levar as sociedades contemporâneas a novos sistemas de comunicação, 
relações de poder e de ensino-aprendizagem. Contudo, conceituar metaverso 
ainda é um grande desafio, diante de tantos entendimentos, não necessaria-
mente conflituosos, mas diferentes sobre o termo. Diante disso, o objetivo deste 
estudo é buscar compreender essa tecnologia e suas implicações no contexto 
educacional. Para isso, os conceitos de inteligência coletiva e ecologia cognitiva, 
fundamentados nas obras do teórico da cibercultura Pierre Lévy, foram usados 
para analisar as possibilidades de relações com o saber propostas por esse meio. 
Como estudo de caso, foi aplicado no Campus Engenheiro Paulo de Frontin do 
Instituto Federal do Rio de Janeiro, um pequeno mapeamento dos usos, fluência 
e navegabilidade dos docentes do Campus quanto ao uso de novas Tecnologias 
de Informação e Comunicação (TICs) e por mundo virtuais.
Palavras-chave: Educação. Jogos digitais. Metaverso. Metodologias ativas. 
Tecnologias da inteligência.

1 Introdução
As constantes mudanças tecnológicas que a nossa sociedade vem 

passando têm afetado vários aspectos da vida social. Vários autores têm 
se debruçado e investigado as diferentes facetas dessas tecnologias e seus 
impactos no comportamento humano, seja em sua forma de comunicar, 
viver em sociedade, cultura e até mesmo no modo como pensam.

Com a popularização da internet, dos smartphones, dos jogos digitais, 
do Ensino à Distância, inteligência das coisas, videoconferência e tantas 
outras tecnologias, que hoje mediam nossas relações, um universo para-
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lelo ao mundo analógico vai surgindo. Nós estamos sendo inseridos tão 
organicamente em um meio em que a virtualidade e a física se mesclam 
numa realidade “cibórguica” que nem percebemos.

A esse universo virtual em que as “regras do jogo” do mundo físico 
são simuladas, e o no qual nossos avatares pretendem um dia habitar, 
chamaremos de metaverso. Um lugar onde tecnologia e ser humano se 
complementam em uma realidade imersiva e virtual.

E qual será a relação dos espaços de educação com esse lugar que 
promete intermediar todas as interações no futuro? Qual o papel do 
ensino técnico e profissional na cibercultura? É possível uma educação 
humanizada e humanizante mediada e voltada para um meio totalmente 
tecnológico?

Para começar este estudo, a partir das reflexões do filósofo e estudioso 
da cibercultura, Pierre Lévy, buscar-se-á nova ótica sobre a técnica, não 
apenas como um conjunto de processos e métodos para alcançar um ob-
jetivo, mas compreendendo-a como uma questão política e social inerente 
à cultura e à própria sociedade (LÉVY, 1993).

Dessa forma, para fins deste estudo, partiu-se da premissa que o traba-
lho e a técnica fazem parte da sociedade, de maneira que condicionam e 
impulsionam suas transformações ao mesmo tempo em que podem ser 
considerados produto da própria sociedade.

Considerando isso, a primeira parte deste trabalho tratará de reflexões 
acerca de como as tecnologias comunicacionais afetaram e afetam, não 
apenas a transmissão das informações, mas também as construções de 
identidades culturais, e com isso todas as estruturas da sociedade (RAMOS, 
2018), tendo sempre como referência a técnica, e seu papel na construção 
de uma ecologia cognitiva.

Diante de novos meios de comunicação, surgem novas sociedades, e 
essas demandam novos profissionais e cidadãos. Contudo, essas mudanças 
estão acontecendo em ritmo cada vez mais acelerado. Para Lévy (1999), 
essa é a constante da cibercultura: o contínuo estado de mudança e 
transformação.

Tendo em vista esse contexto, a Educação também é provocada a passar 
pelos mesmos processos transformacionais que afetam e/ou afetarão os 
novos modelos de sociedade. Entretanto, talvez pela primeira vez, uma 
nova revolução tecnológica, que promete inaugurar uma nova “era”, se 
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anuncia antes mesmo de existir, ao menos como promete ser. Isto nos dá a 
oportunidade de “nos preparar”, na medida do possível, para o “impacto” 
dessas novas “realidades”.

No campo educacional, da mesma forma o ciberespaço tem sido ob-
servado de perto desde a década de 1990, quando as principais pesquisas 
sobre a cibercultura começaram a ganhar mais força, antes mesmo de a 
internet se popularizar. Autores como Lévy, Castells e Santaella já vêm 
estudando como a cultura digital, ou cibercultura, e a cultura das mídias 
vêm influenciando o surgimento de uma nova sociedade mediada pelas 
Tecnologias da Informação.

Diante disso, este trabalho apresentará uma discussão sobre como o 
conceito de metaverso vem sendo delineado nos últimos anos e quais as 
novas relações com o saber, a cultura e a educação ele pode nos propor. 
Este trabalho está dividido em duas partes: a primeira trará o referencial 
teórico que embasará nosso estudo e a segunda nos trará o universo da 
nossa pesquisa e seus resultados.

Este trabalho usará os conceitos de inteligência coletiva e ecologia 
cognitiva de Pierre Lévy, para compreendermos os processos de apren-
dizagem significativa (AUSUBEL) nos contextos mediados por TICs e 
pelo uso dos Jogos Digitais como ferramenta pedagógica.

A partir disso, serão analisados os resultados do questionário aplicado 
aos servidores docentes do campus Engenheiro Paulo de Frontin, usado 
como recorte desta pesquisa, e mapearemos a fluência e conforto, frente 
ao uso de tecnologias digitais, dos docentes desse mesmo campus.

Na segunda parte deste estudo, também haverá informações sobre o 
curso de Jogos Digitais do campus, primeiro curso superior federal do 
Brasil na área, e o contexto tecnológico do mesmo. O Campus Engenheiro 
Paulo de Frontin foi escolhido como universo desta pesquisa por seu perfil 
tecnológico, seja em recursos humanos ou materiais, e pela proximidade 
do tema desta pesquisa com os cursos ofertados pelo mesmo.

Diante disso, este estudo não pretende, nem poderia, esgotar o tema, 
ao invés disso, se propõe a fomentar o desenvolvimento de pesquisas e 
projetos que preparem o campus para o novo modelo de sociedade que 
o metaverso propõe, suas implicações e relações com a formação profis-
sional e tecnológica.
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2 O metaverso e as relações com o saber: reflexões
2.1 Concepções e perspectivas

Oriundo do universo de ficção científica, o metaverso entrou para os 
assuntos mais comentados de 2021. Segundo o Google Trends, ele foi de 0 a 
100 pontos de popularidade em pesquisas na web (outubro a dezembro de 
2021), sendo o Brasil o terceiro país em que o termo foi mais pesquisado, 
ficando atrás apenas da Espanha e da Itália.

Contudo, o metaverso não se trata de uma ideia nova. Ao longo das 
últimas décadas, ele vem sendo imaginado e re-imaginado de diversas 
maneiras, seja na literatura, cinema ou games, inclusive com alguns proje-
tos já existentes como espécies de algum “protótipo” do que se pretende 
criar. Apesar disso, ainda não existe a infraestrutura necessária para que 
ele se torne “realidade”.

Diante da perspectiva de uma nova tecnologia que medie toda uma 
sociedade “do futuro”, todas as gigantes de tecnologia do vale do silício e 
do mundo a fora passaram a se debruçar na busca de projetos inovadores 
que possam tornar esse sonho real.

Impulsionados pelo crescimento de startups de vídeo conferências e 
pela adesão de ambientes tecnológicos como mediadores sociais, durante 
a pandemia do Covid-19 nos anos de 2020 e 2021, uma corrida tecno-
lógica foi iniciada.

Conceituar o metaverso, aparentemente, é simples, mas como nos 
aponta Zompero (2022), cada um pode compreendê-lo de modo diferente, 
a partir do seu repertório pessoal, social e profissional.

O termo sofreu uma explosão de estudos nos últimos meses, desde 
que o principal acionista da maior rede social do mundo, Mark Zucker-
berg, decidiu mudar o nome da sua empresa para META, justificando a 
mudança por crer estar no metaverso o futuro da sociedade.

No mesmo evento em que comunicou essa mudança, ele também 
anunciou um investimento milionário em pesquisas de desenvolvimen-
to desse “universo virtual”. No site da empresa, o metaverso está as-
sim definido:

Assim como a internet de hoje, o metaverso será uma constelação de 
tecnologias, plataformas e produtos. Não será construído, operado e 
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gerido por somente uma empresa ou instituição. Serão necessárias várias 
empresas grandes e pequenas, a sociedade civil, o setor público e milhões 
de criadores individuais. Não é um único pedaço de pano, mas uma colcha 
de ret al.hos. (CLEGG, 2021).

Segundo Schelmmer e Beckes (2008), a ideia do metaverso já havia sido 
mencionada, com outros termos, em algumas obras na década de 1980, 
como a de Willian Gibson e Neuromancer(1984), que usou pela primeira 
vez a expressão ciberespaço. Contudo a palavra foi primeiramente usada 
por Neal Stephenson, em sua obra de ficção científica Snow Crash (1992).

Miller (2022) já atribui a origem do termo a Randy Farm, desenvol-
vedor de jogos e co-criador do jogo digital de MMORPG (massively 
multiplayer on-line role- playing game) Habbitat (1986), que ficou conhecido 
como o primeiro jogo que buscou construir uma comunidade virtual 
gráfica em larga escala, abrindo caminho para todos os outros MMORPGs.

Segundo Zompero (2022), Stephenson cunha o termo em sua obra 
como “um ‘espaço’ em realidade aumentada e virtual onde os personagens 
[avatares] trafegam executando suas ações como no mundo real”. Para o 
autor, o metaverso é um “universo além do que existimos”, que transcende 
as relações do mundo físico em que habitamos, e também um universo 
paralelo onde todas as atividades do mundo físico podem ser simuladas 
e até consideradas reais.

Segundo Schelmmer e Beckes (2008, citado por MONTAVANI e 
MARTINS, 2011), o metaverso é uma tecnologia que se constitui no 
ciberespaço por meio de Mundos Digitais Virtuais em 3D (MDV3D), 
onde diferentes espaços de vivências e convivências são representados 
em 3D. Esses diferentes ambientes as autoras consideram como “mundos 
paralelos” existentes no mundo analógico, referência aos diferentes nichos 
culturais em que uma pessoa pode transitar.

Para as autoras, o ser humano transita naturalmente, a todo tempo, 
nesses “mundos paralelos” e algumas pessoas podem se isolar totalmente 
neles, a partir de um pressuposto específico que seja significativo para elas. 
Os Amishes, por exemplo, se isolam em seus “mundos paralelos” onde o 
“círculo-mágico” é delimitado pelas regras da sua religiosidade.

É notável as associações do metaverso com os mundos virtuais criados 
pelos jogos digitais e muitos acreditam que ele vá ser habitado dessa forma, 
cada vez mais afastando os indivíduos do mundo físico e isolando-os em 
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suas realidades virtuais. Contudo, Lévy (1999) nos dirá que assim como 
o telefone não substituiu os encontros, os mundos virtuais e a simulação 
potencializarão a capacidade imaginativa e a memória de curto prazo 
humana, criando grande rede de inteligência compartilhada e interativa, 
chamada por ele de inteligência coletiva, mas não anularão as relações do 
mundo físico, apenas as transformarão.

Tanto no plano cognitivo como no da organização do trabalho, as tec-
nologias intelectuais devem ser pensadas em termos de articulação e de 
criação de sinergia, e não de acordo com o esquema da substituição.
As técnicas de simulação, em particular aquelas que utilizam imagens 
interativas, não substituem os raciocínios humanos mas prolongam e trans-
formam a capacidade de imaginação e de pensamento. (LÉVY, 1999. p.168)

O autor compreende o ciberespaço como um ambiente próprio da 
cibercultura, não apenas mediado pelas TICs, mas onde os indivíduos 
têm uma relação com elas para além do simples uso e desuso, mas uma 
relação de integração. O filósofo da cibercultura nos traz o ciberespaço 
como o lugar de excelência das tecnologias intelectuais, que atuam em 
colaboração para o crescimento de uma inteligência coletiva a partir de 
uma ecologia cognitiva.

Para Lévy (1999), o ciberespaço é o local onde a simulação ocupa espa-
ço central, e onde essa atua como exteriorização e extensão da memória 
de curto prazo humana. Sendo assim, a cibercultura torna emergente 
novas relações com o saber.

Diante disso, para fins deste estudo, o termo metaverso será concebi-
do como um espaço jogável por meio de avatares, de realidade virtual e 
aumentada, em mundos virtuais situados no ciberespaço, que busquem 
simular as relações e interações do mundo físico. Para compreendermos 
como esses novos ambientes interagem com a Educação, vamos discorrer 
sobre alguns conceitos da cibercultura a seguir, assim como também os 
conceitos de inteligência coletiva e ecologia cognitiva de Pierre Lévy.

2.2 Técnica, cultura e comunicação

Uma coisa é certa: vivemos hoje em uma destas épocas limítrofes na qual 
toda a antiga ordem das representações e dos saberes oscila para dar lugar 
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a imaginários, modos de conhecimento e estilos de regulação social ainda 
pouco estabilizados. Vivemos um destes raros momentos em que, a partir 
de uma nova configuração técnica, quer dizer, de uma nova relação com 
o cosmos, um novo estilo de humanidade é inventado. (LÉVY, 1993, p.?)

Ao explorar a literatura acerca da conceituação do metaverso, dois 
sentidos para o termo emergem: um diz sobre o que o metaverso “vai 
ser” e o outro sobre o que o metaverso “já é”. Os autores que discutem 
a primeira percepção do metaverso possuem uma abordagem futurista e 
econômica, estão geralmente envolvidos com ambientes de geração de 
renda on-line, e buscam a idealização do metaverso e da economia a ser 
produzida por esse, numa tentativa de se preparar para o futuro e “sair na 
frente” na corrida capitalista.

A segunda ótica que é dada sobre o termo deriva de pesquisadores que 
vêm buscando compreender as influências dos jogos digitais na sociedade 
e como eles podem vir a se tornar o principal meio de comunicação e de 
produção do saber. Esses autores trazem uma visão do metaverso como 
algo que já está se consolidando pela gamificação de serviços e setores da 
vida social. Eles percebem o metaverso não como algo que ainda vem, 
mas como algo que já começou.

Contudo, entre todos os estudiosos que buscaram definir o termo, há 
consenso sobre uma característica do metaverso: ele é um lugar totalmente 
mediado por tecnologias, e por isso é importante discutir sobre o papel 
das tecnologias na sociedade atual e, portanto, na Educação.

Do fogo à roda, da roda à fala, da fala à escrita, a técnica sempre este-
ve por trás de toda sociedade, observa-se inclusive que, ao estudar uma 
sociedade extinta, geralmente começa-se pela análise das técnicas usadas 
nas construções de objetos e lugares. A técnica está no DNA de toda 
sociedade, é, portanto, o elemento fundamental da sua cultura. Diante 
disso, quando se fala de revoluções tecnológicas, consequentemente está 
se falando também de revoluções culturais.

A técnica, segundo Lévy (1999), não apenas condiciona a cultura e 
a sociedade, como também é fruto delas. Ela se integra ao potencial in-
telectual dos membros dessas sociedades, auxiliando-os na produção de 
saber, memória e pensamento.

Assim, as tecnologias da inteligência são usadas como suporte para a 
comunicação dentro de uma sociedade, mas também as compõem nas suas 
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próprias perspectivas de espaço-tempo. Além de serem canal de memória 
e de transmissão do saber, as tecnologias da inteligência também compar-
ticipam da própria constituição do pensamento coletivo (LÉVY, 1993).

Dessa forma, essas tecnologias se tornam extensão da própria me-
mória e do pensamento humano e, na cibercultura, fomentadas pela 
cultura do compartilhamento, impulsionam para constituição de uma 
inteligência coletiva. À vista disso, a perícia no uso dessas tecnologias se 
torna fundamental, para a participação ativa e reflexiva dos indivíduos, 
que acabam se tornando nós dessa grande rede cognitiva nesse novo 
modelo de sociedade.

2.3 Das formações culturais às novas relações com o saber
Na busca de compreender melhor como a técnica e as tecnologias 

impulsionam as transformações sociais ao longo do tempo, será usado o 
conceito de “formações culturais” de Lucia Santaella (2003).

Para a autora, tais formações tratam-se de tempos históricos não-linea-
res, que foram marcados por uma inovação tecnológica da comunicação 
que ressignificou as relações e sociedades com as quais tiveram contato. 
(SANTAELLA, citado por RAMOS, 2018).

As formações culturais contemplam seis momentos históricos: a cultura 
oral, escrita, impressa, das massas, das mídias e a digital. Cada formação é 
marcada por seus próprios processos de transmissão da informação, que 
modelam todo o viver em sociedade. Pode-se, por exemplo, considerar 
que a cultura oral tem o centro da transmissão do saber no ser humano e 
sua memória. Ao morrer um ancião, morre com ele uma biblioteca. Na 
cultura oral, cada um que ouve a mensagem a ressignifica em seu contexto, 
antes de retransmiti-la, e a cultura está muito ligada à territorialidade.

Já a escrita traz consigo a busca pela universalidade da mensagem, ela 
busca totalizar o sentido em si, de maneira que possa ser transmitida “além 
das fronteiras”. Assim como a ideia das enciclopédias, busca a totalização 
do sentido e a universalidade da interpretação (LÉVY, 1999).

Dessa forma, percebe-se que essas “eras” da comunicação são forte-
mente impactadas por novas técnicas que resignifiquem as formas de se 
comunicar e construir os saberes. Contudo, elas não se sobrepõem, ao 
contrário, coexistem com as formações anteriores se complementando e 
tornando os processos de pensamento cada vez mais complexos.
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A questão da técnica ocupa uma posição central. Se por um lado conduz 
a uma revisão da filosofia política, por outro incita também a revisitar a 
filosofia do conhecimento. Vivemos hoje uma redistribuição da confi-
guração do saber que se havia estabilizado no século XVII com a gene-
ralização da impressão.
[…]
A progressão multiforme das tecnologias da mente e dos metas de comu-
nicação pode ser interpretada como um processo metafísico molecular, 
redistribuindo sem descanso as relações entre sujeitos individuais, objetos 
e coletivos.(LÉVY, 1993, p.?)

Pierre Lévy (1993) chamará de transcendental histórico “tudo aquilo que 
estrutura a experiência dos membros de uma determinada coletividade” 
em um determinado período, considerando que as formas de pensar, 
conhecer e de sentir são fortemente condicionados pela época, cultura 
e circunstâncias.

Para Lévy (1999), a distinção entre cultura, sociedade e técnica é me-
ramente conceitual, tendo em vista que é impossível separar o homem 
do meio material, como também dos signos e imagens dos quais tira o 
sentido da vida. Diante disso, o autor nos propõe que, ao invés de usar a 
metáfora do “impacto”, pensemos as tecnologias como produtos de uma 
sociedade e de uma cultura, ou seja, algo que as compõe e não que vem 
de um mundo alheio.

Diante disso, é necessário estabelecer novas relações com o saber. Para 
Lévy (1999), na relação com o saber as tecnologias intelectuais potenciali-
zam a inteligência coletiva, e o professor é levado a se tornar um animador 
desta, ao invés de fornecedor direto do conhecimento. Ele nos fala sobre 
três constatações que vão influenciar as reflexões sobre a Educação e a 
formação profissional no contexto da cibercultura.

A primeira constatação trata-se de que as competências que o estudante 
adquiriu, no início de sua vida acadêmica, ao longo do tempo se torna-
rão obsoletas; a segunda trata da natureza do trabalho, que será cada vez 
mais associado ao aprender, transmitir saberes e produzir conhecimento; 
e por fim, importante constatar que o ciberespaço suporta tecnologias 
que amplificam funções cognitivas humanas como a memória (nuvem), 
imaginação (simulações), percepção (dispositivos sensoriais) e o raciocínio 
(processamento de dados).
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Diante disso, reformas na Educação se tornam necessárias, e Lévy 
aponta para duas em especial: a aclimatação dos dispositivos e do espírito 
do EAD e o reconhecimento das experiências adquiridas.

José Moran (2000) nos aponta que muitas formas de ensinar não se 
justificam mais, e que na Educação busca-se o equilíbrio entre a flexi-
bilidade (ligada ao conceito de liberdade) e a organização (referente à 
ordenação das informações). Dessa forma, o professor é um facilitador 
que irá ajudar cada estudante a avançar no seu processo de aprender “o 
professor ajuda, problematiza, incentiva, relaciona”.

Diante desse contexto, é importante valorizar a autonomia do estudante 
em seu processo de aprendizagem, e fomentar sua autorresponsabilidade. 
Na cultura do acesso, em que a informação está disponível e acessível 
via diversos dispositivos, o professor atua como mediador, auxiliando na 
filtragem da informação e contribuindo no processo de aprendizagem 
gerenciado pelo próprio estudante.

2.4 Da educação instrucional às metodologias ativas
As mudanças nas relações com o trabalho, com o outro e com o meio, 

ao longo do Século XX, intensificadas nestas primeiras décadas do Século 
XXI, impulsionaram uma mudança de paradigma da sala de aula.

No final do Século XX, a sala de aula era meramente um espaço rígido, 
centralizado no professor e inflexível, com forte influência tecnicista de 
uma pedagogia neoliberalista, que visa à formação de mão de obra para 
a indústria.

No campo educacional, a tendência liberal tecnicista atua no aperfeiçoa-
mento do sistema capitalista, alinhando-se com o sistema produtivo; para 
tanto, seu interesse é produzir indivíduos para o mercado de trabalho. 
(SILVA, A., 2017, p.?)

Esse formato escolar intensificou uma dualidade estrutural na Edu-
cação, que se remodela a cada nova fase do Capitalismo. Diante dela 
observa-se uma Educação centrada na formação profissional tecnicista, 
voltada para as camadas mais pobres da sociedade, e uma formação 
acadêmica, mais intelectualizada, voltada para as camadas mais abastadas 
(KUENZER, 2007).
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Buscando a superação dessa práxis do ensino técnico profissional, sob 
forte influência das críticas de Paulo Freire sobre a centralidade da sala de 
aula no professor e sobre o sistema educacional instrucionista e bancário, 
pesquisadores, pedagogos e filósofos passaram a buscar uma mudança de 
paradigma da escola e da relação de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, começam a surgir novas técnicas e métodos conside-
rados inovadores, que passam a ser chamados de metodologias ativas. Essas 
põem a centralidade do processo de ensino-aprendizagem nas atividades 
do estudante e no desenvolvimento da interatividade (SILVA, R., 2018). 
Esse processo deixa de ter como meta a universalidade padronizadora da 
formação, típica do modelo tecnicista, e passa a se focar na valorização 
das diferenças e individualidades de cada estudante. Com isso o profes-
sor muda seu papel de transmissor do conhecimento para mediador da 
construção de novos saberes.

Como já diz o nome, as metodologias ativas não se tratam de uma 
única metodologia, mas do conjunto de várias técnicas e métodos que têm 
como princípios a centralidade no estudante, a introdução de métodos 
considerados inovadores e o desenvolvimento da interatividade como 
estratégia privilegiada (SILVA, R., op. cit.).

Para Pierre Lévy a era da informática nos introduziu em um tecno-
cosmo, que chamará de ecologia cognitiva. Para o autor, o termo se trata de 
“um coletivo pensante homens-coisa, um coletivo dinâmico povoado por 
singularidades atuantes e subjetividades mutantes” (LÉVY, 1993, p.11). Essa 
ecologia cognitiva, na verdade, é uma incubadora para que os indivíduos 
em rede, potencializados pelas tecnologias da inteligência, integrem uma 
grande inteligência coletiva.

Os educandos devem assumir um papel de nó ativo na rede e o educador 
promover e orientar a aprendizagem com vistas à inteligência coletiva. 
(FORESTI; TEIXEIRA, 2012)

Diante desse contexto, professores no mundo todo têm sido levados 
a experimentar o uso dessas tecnologias, através das metodologias ativas 
como ferramenta pedagógica, em especial os jogos digitais.

Segundo Coutinho e Alves (citados por PINHEIRO R.; PINHEIRO, 
B., 2021) jogos digitais consistem em um conjunto de experiências estéticas, 
narrativas, tecnológicas, lúdicas e culturais que sejam capazes de produzir 
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um significado naqueles que jogam. Para Pinheiro e Pinheiro (2021), os 
jogos digitais são ferramentas pedagógicas propícias para as práticas do 
letramento digital e do uso crítico e consciente das tecnologias digitais.

Para Ferreira, Silva Filho, Moreira, Franz, Portugal e Nogueira (2020) 
os jogos digitais podem ter grande papel na construção de sentidos contri-
buindo para uma aprendizagem significativa. Os autores trarão o conceito 
desenvolvido por Ausubel, considerado cognitivista, que acredita que o pro-
cesso de aprendizagem é resultado da organização do material instrucional 
na estrutura cognitiva do indivíduo. Dessa forma, o objetivo da aprendizagem 
significativa é incorporar significados nas estruturas cognitivas.

No contexto do metaverso, o jogo digital não se torna apenas uma 
ferramenta pedagógica, mas o próprio meio onde as relações e processos 
de ensino-aprendizagem ocorrem. Tendo como sua principal forma de 
representação a simulação, o metaverso amplia a capacidade imaginativa 
do indivíduo em rede, assim, “quando as interações podem enriquecer 
ou modificar o modelo, o mundo virtual torna-se vetor de inteligência 
e criação coletiva.” (LÉVY, 1999, p.75)

Diante disso, considera-se, para fins deste estudo, o metaverso como 
uma tecnologia da inteligência que pode ser usada como ferramenta 
pedagógica para a aprendizagem significativa. Através de metodologias 
ativas, o uso do metaverso na Educação pode se dar de múltiplas formas, 
contudo, é necessário que essa tecnologia seja acessível aos estudantes e 
professores, não apenas quanto à sua disponibilidade, mas na apropriação 
do uso dos diversos dispositivos, aplicativos e linguagens que permeiam 
o ciberespaço, de seus signos e representações.

2.5 Choques geracionais: resistências e ressignificações nas 
práticas de letramento digital

Pinheiro e Pinheiro (2021) consideram a escola como importante 
agência de letramentos, e têm a missão de contribuir para o desenvol-
vimento de um letramento digital em uma abordagem crítica. Segundo 
Lankshear e Knobel, letramentos são “maneiras socialmente reconhecidas 
de gerar, comunicar e negociar conteúdo significativo por meio de tex-
tos codificados em contextos de participação no discurso” (citados por 
PINHEIRO, R.; PINHEIRO, B., 2021, p.4).
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Amorim, Oliveira, Santos e Quadros apontam que entre os grandes 
desafios da formação de professores e da prática docente está “a inserção 
da tecnologia como recurso de mediação e de incentivo à interação na 
educação, ao letramento digital e à inclusão digital de professores e alu-
nos” (2016, p.95).

Lévy (1993) também nos alerta quanto ao erro da concepção de aces-
sibilidade digital limitada ao acesso a dispositivos tecnológicos. Diante 
disso, o autor nos lembra que em muitas escolas a acessibilidade digital 
se limitou à montagem de laboratórios de informática, sem se atentarem 
à necessidade da capacitação de docentes e técnicos para o uso crítico e 
reflexivo dessas tecnologias.

Em face do exposto, pode-se considerar que o letramento está di-
retamente ligado a “leituras de mundos”. Essas leituras, por sua vez, 
passam pelo crivo das interfaces inerentes às tecnologias que mediam 
as sociedades que contextualizam essas leituras, e também seus recortes 
espaço-temporais. Dessa forma, a geração a que um indivíduo pertence 
vai agir condicionando sua percepção da realidade e sua relação com o 
trabalho e a educação.

Considerando o metaverso como uma interface tecnológica que 
media a leitura de mundo daqueles que navegam por ele, a capacidade 
de compreender os conjuntos de signos e representações inerentes a essa 
tecnologia intelectual se torna fundamental, para uma interação ativa, 
crítica e reflexiva com a ecologia cognitiva proporcionada pelo mesmo.

Contudo, tendo em vista o contexto educacional, Ven e Vrakking 
(2009) alertam para como o espaço da escola se tornou, frente ao rápido 
desenvolvimento tecnológico que vivenciamos no final do Século XX 
e no início do XXI, um ambiente de conflito geracional. Os Homo Za-
ppiens, como chamam a geração que nasceu imersa no contato mediado 
por tecnologias, que eles também chamam de geração digital e geração 
da rede, teve o seu modo de pensar e comportamento influenciados pelo 
uso desses dispositivos.

Para ele (homo zappiens), a maior parte da informação que procura está 
apenas a um clique de distância, assim como está qualquer pessoa que 
queira contatar
[...]
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O Homo Zappiens aprende muito cedo que há muitas fontes de informa-
ções e aprende a fazer seus conceitos em redes de amigos/parceiros com 
quem se comunica com frequência.(VEN; VRAKKING, 2009, p.29-30)

Esse modo de ler e interagir com o mundo entra em conflito com 
aqueles que chamamos de imigrantes digitais, pessoas que precisaram se 
adaptar ao contexto de mudanças tecnológicas que ocorreram de maneira 
rápida e intensa (AMORIM; OLIVEIRA; SANTOS; QUADROS, 2016).

Para a Veen e Vrakking (2009) a diferença entre os nativos digitais (homo 
zappiens) e os imigrantes digitais é que a leitura de mundo do imigrante 
funciona linearmente, “lendo primeiro as instruções - usando papel - e 
depois começa a jogar, descobrindo por conta própria quando há pro-
blemas”. Já o Homo Zappiens, começa a jogar e, se surgir algum problema, 
liga para amigos ou pesquisa em bases de buscas a solução do problema.

A leitura de mundo dos nativos digitais é muito mais próxima do que 
é conhecido como hipertexto. Mediados pelo contexto da internet, eles 
navegam e trafegam pelo mar (rede) de links e informações disponíveis. 
Neste sentido, Lévy nos aponta que a metáfora da Educação, nas relações 
com o saber no contexto da cibercultura, não é mais o da pirâmide, da 
escala ou do cursus, mas os da navegação e do surfe,

[...] que implicam uma capacidade de enfrentar as ondas, redemoinhos, as 
correntes e os ventos contrários em uma extensão plana, sem fronteiras 
e em constante mudança. (LÉVY, 1999, p.164)

Diante disso, Amorim, Oliveira, Santos e Quadros nos apontam que 
a superação dos abismos formados entre docentes (imigrantes digitais) 
e discentes (nativos digitais) pode se dar por uma inclusão digital dos 
docentes, em sua formação, em prol de favorecer a apropriação dessas 
tecnologias de forma consciente e na atualidade dos cinco estágios evolu-
tivos do Projeto ACOT, para incorporar as tecnologias digitais às práticas 
docentes. O ACOT é um projeto realizado pela Apple Computer, em 
parceria com universidades e escolas públicas americanas, que buscou 
estudar - através da coleta sistemática de dados, incluindo relatos de pro-
fessores, alunos e pais - sobre a inserção do uso de tecnologias no ambiente 
escolar (BERTONCELLO; ALMEIDA, 2010). Os dados avaliados foram: 
entrada (aprendem habilidades básicas para lidar com as TICs), adoção 
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(usam as TICs mesclando com práticas pedagógicas tradicionais), adap-
tação (integram as TICs à sala de aula com foco na produção do aluno), 
apropriação (utilizam as TICs quando são necessárias entre outras ferra-
mentas e focam no trabalho cooperativo, em projetos de aprendizagem e 
na interdisciplinaridade) e, por fim, a invenção (descobrem nova formas 
de usar e combinar as diferentes ferramentas tecnológicas) (AMORIM; 
OLIVEIRA; SANTOS; QUADROS, 2016).

Diante desse contexto, o campus Engenheiro Paulo de Frontin será 
analisado, em especial os docentes e o Curso de Jogos Digitais, buscando 
compreender como esse campus, que tem recursos humanos e tecnoló-
gicos que fogem ao padrão do ensino público brasileiro, inclusive pela 
temática dos cursos que oferta, vem “navegando” quanto aos usos das 
novas TICs em vista do contexto do metaverso.

3 A pesquisa
3.1 O universo da pesquisa

Uma das grandes motivações, para que o Campus Engenheiro Paulo de 
Frontin tenha sido escolhido como universo desta pesquisa, é por minha 
proximidade pessoal do campus, considerando que atuo como servidora 
no mesmo desde 2016, outra é pelo fato de o campus ofertar o curso 
superior em jogos digitais. Sendo o primeiro federal do país, e portanto 
gratuito, o CST em Jogos Digitais possui relevância sócio-cultural-po-
lítica tanto na região em que está inserido, quanto no próprio contexto 
teórico desta pesquisa.

Dessa forma, o objeto deste estudo foi composto por docentes do 
Instituto Federal do Rio de Janeiro – IFRJ, dos diversos níveis de ensino 
do mesmo. Considerando que o IFRJ possui 1051 docentes, segundo o 
Portal da instituição, a primeira mostra desta pesquisa irá considerar os 
docentes do campus Engenheiro Paulo de Frontin, o que reduz o uni-
verso da pesquisa para 30 docentes, podendo ser expandida para outros 
campi em outra fase da mesma, não prevista para os fins deste Trabalho 
de Conclusão de Curso.

Importante também considerar que o metaverso é imaginado como 
uma tecnologia que pretende gamificar as interações e relações sociais, 
de trabalho e econômicas, diante disso, buscou-se mapear as percepções 
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e fluências dos docentes desse campus com as tecnologias e ferramentas 
inerentes a esse ambiente.

3.1.1 O campus Engenheiro Paulo de Frontin
O município de Engenheiro Paulo de Frontin fica localizado na Região 

Centro-Sul Fluminense. Segundo o IBGE (2021), a cidade tem população 
estimada em 14.138 habitantes e extensão territorial de 139.381 km². O 
terreno onde hoje se encontra o Campus do Instituto Federal do Rio 
de Janeiro, situa-se no Distrito de Sacra Família do Tinguá. O mesmo já 
abrigou a Escola Rodolfo Fuchs, para menores em situação de vulnera-
bilidade, que funcionou de 1939 a 2001 (SILVA, D., 2017; IFRJ, 2014), e 
sofreu um período de abandono até 2009, quando foi cedido para o IFRJ 
para a implementação do Campus Avançado Engenheiro Paulo de Frontin.

Oficialmente inaugurado em 2010, inicialmente o campus atuou na 
certificação profissional de trabalhadores da área de Turismo e Hotelaria, 
através do programa CERTIFIC. Em 2011, o campus iniciou a oferta do 
curso técnico, na modalidade concomitante e subsequente, de Informática 
para a internet. Em 2017, o curso técnico em Informática para a internet 
abre a sua primeira turma na modalidade integrado, sendo a modalidade 
concomitante e subsequente descontinuada.

Em 2014 o campus passou a ofertar o primeiro curso gratuito superior 
em Jogos Digitais. Em 2018, iniciou a primeira turma da especialização 
lato-sensu em Gestão de Negócios em TI, que em 2021 passou a ser 
ofertada na modalidade EAD.

Em 2020, a primeira turma da especialização em Docência para o 
Ensino Técnico e Profissional, também lato-sensu, foi ofertada. Desde sua 
concepção, esse curso foi disponibilizado totalmente em EAD, sendo o 
primeiro programa de pós-graduação do IFRJ ofertado nessa modalidade.

Em 2017, é aprovado o regimento que viria a constituir a Silício 
Fluminense Incubadora de Jogos Digitais e Economia Criativa de En-
genheiro Paulo de Frontin - SFInJE, pelo CONSUP do IFRJ, surgindo, 
assim, a primeira incubadora do Instituto Federal do Rio de Janeiro. Em 
2018, inicia as atividades da mesma pelo Núcleo de Produção Digital, 
parceria estabelecida entre o extinto Ministério da Cultura e o IFRJ, que 
compartilha com a incubadora recursos humanos e tecnológicos.
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Em 2020, a partir de uma chamada interna do campus para submis-
são de proposta do mesmo ao Edital Nº. 03/2020 (Criação de Laboratório 
Ifmaker) promovido pela ação integrada entre as Pro-reitorias de Ensino, 
Pesquisa e Inovação e Extensão, o campus começou o processo de im-
plementação de um Laboratório Maker.

Dessa forma, ao longo dos doze anos de existência, o campus Enge-
nheiro Paulo de Frontin foi se consolidando na região como referência 
de formação e produção tecnológica. Por essa razão, e pela sua vocação 
e trabalho junto ao desenvolvimento de Jogos Digitais, esse campus foi 
escolhido como universo desta pesquisa, que buscou refletir sobre o 
metaverso no contexto educacional e na formação do profissional do 
futuro, e identificar quais são as forças e fraquezas do IFRJ diante dessa 
realidade iminente.

3.1.1.1 O curso de Jogos Digitais
O Curso Superior de Tecnologia em Jogos Digitais tem sua primeira 

turma em 2014. Criado visando à verticalidade acadêmica, garantindo 
que os alunos do Curso Técnico em Informática para Internet possam 
continuar seus estudos, tornou-se assim o primeiro curso federal sobre 
jogos digitais do país.

O CST em Jogos Digitais do IFRJ traz uma grade com três eixos 
de competências formativas: artes, programação e gestão. Esses apontam 
para quatro perfis profissionais da área de jogos digitais almejados pelo 
curso: Programador de Jogos Digitais, Gamer Designer, Artista Gráfico 
e Músico Digital.

Segundo o Projeto Pedagógico do curso, sua estruturação é baseada 
na tríade pesquisa, ensino e extensão e se orienta ao “atendimento das 
tendências tecnológicas e de novos nichos de mercado de trabalho que 
demandem ou venham demandar formação de recursos humanos” (IFRJ, 
2014, p.44).

Segundo o mesmo documento, o curso traz em seus princípios e 
pressupostos pedagógicos os conceitos de Educação por Competência, 
Itinerário Formativo e Organização Curricular Modular, visando à fle-
xibilidade e dinâmica própria dos cursos do campo tecnológico.

Dividida por períodos, a estrutura curricular do curso se divide em 
cinco eixos formativos:
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•	 Eixo formativo I - Programação para Jogos (focado em conceitos 
de lógica de programação e programação através da utilização de 
técnicas e ferramentas de desenvolvimento);

•	 Eixo formativo II - Artes Gráficas para Jogos Digitais (focado em 
conteúdos relacionados às técnicas de desenho e à linguagem visual 
e conteúdos audiovisuais);

•	 Eixo formativo III - Gestão em Jogos Digitais (focado em técnicas 
e reflexões acerca da gestão de projetos e equipes voltadas para o 
desenvolvimento de jogos);

•	 Eixo formativo IV - Base Científica para Jogos Digitais (busca pri-
vilegiar o desenvolvimento do raciocínio abstrato e da perspectiva 
científico-acadêmica sobre o campo); e

•	 Eixo formativo V - Humanístico e Complementar para Jogos 
Digitais (busca uma formação que desenvolva a compreensão hu-
manística e linguística do complexo de problemas envolvidos no 
desenvolvimento e aplicação dos jogos).

Figura 1: Fluxograma do curso

Perío-
do

Componentes 
curriculares

Obrigatória 
/ Optativa

Eixo CR CH
Pré-requisito / 
correquisito

1º

Programação de Jogos 
2D

Obrigatória I 5 68 -

Trabalho de Conclusão 
de Período I – Jogo 2D

Obrigatória III 2 27 -

Cultura, Indústria e 
Mercado de Jogos

Obrigatória V 2 27 -

Animação 2D Obrigatória II 4 54 -

Edição Digital de 
Imagens

Obrigatória II 4 54 -

Criação de Personagens Obrigatória II 4 54 -

Informática I Obrigatória I 2 27 -

Game Design e 
Roteirização

Obrigatória III 2 27 -
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Perío-
do

Componentes 
curriculares

Obrigatória 
/ Optativa

Eixo CR CH
Pré-requisito / 
correquisito

2º

Jogos 3D com Engines Obrigatória I 6 81 -

Trabalho de Conclusão 
de Período II – Jogo 
3D

Obrigatória III 2 27 -

Modelagem de 
Cenários 3D

Obrigatória II 5 68 -

Criação de Personagens 
3D

Obrigatória II 5 68
Pré-requisito: 
Criação de 
Personagens

Animação de 
Personagens 3D

Obrigatória II 5 68
Pré-requisito: 
Criação de 
Personagens

Gestão de Projetos I - 
Escopo

Obrigatória III 2 27 -

3º

Jogos em Rede 
Multiplayer

Obrigatória I 6 81 -

Trabalho de Conclusão 
de Período III – Jogo 
em Rede

Obrigatória III 2 27 -

Jogos para Redes 
Sociais

Obrigatória I 5 68 -

Banco de Dados 
Aplicado a Jogos

Obrigatória I 4 54 -

Interfaces para Jogos Obrigatória II 4 54 -

Cálculo Vetorial e 
Geometria Analítica

Optativa IV 4 54 -

Gestão de Projetos II – 
Tempo

Optativa III 2 27
Pré-requisito: Gestão 
de Projetos I - 
Escopo

Empreendedorismo Optativa III 2 27 -
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Perío-
do

Componentes 
curriculares

Obrigatória 
/ Optativa

Eixo CR CH
Pré-requisito / 
correquisito

4º

Jogos para Dispositivos 
Móveis

Obrigatória I 6 81 -

Trabalho de Conclusão 
de Período IV – Jogo 
para Dispositivo Móvel

Obrigatória III 2 27 -

Áudio para Jogos 
Digitais

Obrigatória I 5 81 -

Inteligência Artificial 
Aplicada a Jogos

Obrigatória II 6 68 -

Metodologia Científica Obrigatória V 2 27

Cálculo II Optativa IV 4 54
Pré-requisito: Cálculo 
Vetorial e Geometria 
Analítica

Gestão de Projetos III 
- Custos

Optativa III 2 27
Pré-requisito: Gestão 
de Projetos II - 
Tempo

Comunicação e 
Informação

Optativa V 2 27 -

5º

Jogos para Consoles Obrigatória I 6 81 -

Trabalho de Conclusão 
de Período V – Jogo 
para Console

Obrigatória III 2 27 -

Serious Games Obrigatória I 5 68

Edição Digital de 
Vídeos

Obrigatória II 6 81 -

Física para Jogos 
Digitais I

Optativa IV 6 81

Pré-requisito: 
Introdução ao 
Cálculo; Programação 
de Jogos 2D

Gestão de Projetos IV 
- Riscos

Optativa III 2 27 -

Gestão de Projetos V - 
Qualidade

Optativa III 2 27 -

Inglês Instrumental Optativa V 2 27 -
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Perío-
do

Componentes 
curriculares

Obrigatória 
/ Optativa

Eixo CR CH
Pré-requisito / 
correquisito

6º

Jogos para TV Digital Obrigatória I 6 81 -

Trabalho de Conclusão 
de Curso (TCC)

Obrigatória III 4 54 -

Interoperabilidade 
aplicada a Jogos

Obrigatória I 4 54 -

Jogos de 
Entretenimento 
Educativo

Obrigatória V 4 54 -

Física para Jogos 
Digitais II

Optativa III 2 68
Pré-requisito: Física 
para Jogos Digitais I

Análise de Editais Obrigatória IV 5 27 -

Marketing Digital Optativa III 3 41 -

Acessibilidade em Jogos Optativa V 2 27

Fonte: IFRJ, 2014.

Observa-se que esses eixos formativos norteiam as disciplinas do cur-
so, divididas por seis períodos, totalizando uma carga horária de 2.025 
horas e 150 créditos. Em cada período há a elaboração de um Trabalho 
de Conclusão de Período (TCP). Os TCPs são trabalhos realizados em 
grupos formados por estudantes de diferentes períodos e organizados 
no modelo de uma empresa de jogos, incluindo os cargos de gestão, po-
dendo, inclusive, um estudante que esteja no cargo de gestor do projeto 
“demitir” outro colega de grupo. Esses projetos são disponibilizados para 
consulta por meio de um repertório on-line chamado Frontin Ludens, na 
plataforma digital Itch.Io.

É interessante observar que a transdisciplinaridade dos TCPs se dá no 
desenvolvimento do projeto proposto, cada semestre para um suporte 
diferente, que buscará “treinar” na prática as habilidades desenvolvidas em 
outras disciplinas. Contudo, essa transdisciplinaridade não se dá no diálogo 
direto entre as disciplinas da grade curricular, seguindo cada ementa seu 
desenvolvimento individual. Dessa forma, o TCP se desenvolve como 
proposta integradora, porém que não se integra diretamente ao desenho 
das disciplinas, mas como um projeto à parte.
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3.1.2 A infraestrutura
Segundo o portal do IFRJ (2022), o Campus Engenheiro Paulo de 

Frontin conta com infraestrutura de laboratórios nas seguintes áreas: 
Informática, Programação, Design, Redes de Computadores e Idiomas. 
Além disso, também conta com biblioteca, videoteca, auditório e quadra 
poliesportiva.

Contudo, a infraestrutura que nos interessa para este estudo é a rede 
tecnológica que há no mesmo. Em 2012, o campus foi contemplado para 
receber o programa Cidades Digitais, um projeto de acessibilidade digital e 
distribuição de internet gratuita e rápida do Governo Federal (IFRJ, 2014). 
O programa foi implementado no campus em 2016 e no ano seguinte foi 
aprovado, junto ao Conselho Superior do IFRJ, o regimento da Silício 
Fluminense Incubadora de Jogos Digitais e Economia Criativa (SFInJE).

O regimento da SFInJE previa, dentro de sua infraestrutura, o Núcleo 
de Produção Digital (NPD), esse por sua vez, chegou também no ano 
de 2017 ao campus, que foi contemplado por meio do programa Olhar 
Brasil, do extinto Ministério da Cultura, através de um termo de coope-
ração técnica entre a Secretaria do Audiovisual (Minc) e o IFRJ, com o 
objetivo de fomentar a produção audiovisual descentralizada, através de 
formação e empréstimo de equipamentos audiovisuais de ponta, recebidos 
pelo campus no mesmo ano.

Para complementar o ambiente tecnológico do campus, em outubro 
de 2020 é designado um grupo de servidores para compor o projeto de 
montagem de um laboratório maker para o campus. O mesmo GT foi 
contemplado em 2021 por uma emenda parlamentar que viabilizou a 
compra de diversos equipamentos para este laboratório, incluindo impres-
soras 3D, scanner 3D e cortadora a laser. Tal iniciativa ainda se encontra 
em desenvolvimento e busca ampliar, para campos como a Robótica e 
os IOTs, o catálogo de cursos, oficinas e projetos de extensão do campus.

3.2 Metodologia
Partindo da hipótese de que o IFRJ precisa de maior atenção, tanto 

para os docentes da instituição, quanto para a grade das suas licenciatu-
ras, para a adesão de mais conhecimentos e habilidades acerca do uso e 
usufruto das novas tecnologias da inteligência como ferramenta peda-
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gógica, nosso estudo buscou, através do questionário proposto, fazer um 
pequeno mapeamento das habilidades tecnológicas dos professores, que 
hoje lecionam no Campus Engenheiro Paulo de Frontin, como também 
do conforto e fluência que os mesmos têm no uso de TICs em suas aulas.

A coleta de dados foi realizada durante os dias 11 e 17 de junho de 
2022, por meio de formulários enviados para os e-mails institucionais dos 
docentes e também por abordagem via WhatsApp para alguns, montado 
digitalmente por meio do Microsoft Forms.

Os resultados foram analisados quantitativamente, a partir dos dados 
quantitativos e qualitativos das informações adjacentes levantadas acerca 
do campus e também das perspectivas metodológicas e pedagógicas ana-
lisadas no primeiro capítulo deste trabalho. A análise dos dados também 
teve como referência minha observação não-participante da dinâmica 
do curso de Jogos Digitais, como servidora do campus, e a observação 
participante da Silício Fluminense, incubadora e núcleo de produção 
digital de Jogos Digitais.

Compreendendo o metaverso não apenas como ambiente tecnológico, 
mas como tecnologia da inteligência, que atua sinergicamente em prol da 
constituição da inteligência coletiva proposta por Pierre Lévy, buscou-se, 
a partir do levantamento documental, identificar o potencial do campus 
frente a esse contexto.

3.2.1 O questionário
O questionário foi formulado on-line na plataforma do Microsoft Forms, e 

aplicado durante a segunda semana do mês de junho de 2022, distribuído 
on-line, com participação livre e voluntária dos respondentes.

O formulário foi aplicado no formato anônimo, resguardando a iden-
tidade dos respondentes, sem qualquer indicação de gênero, etnia e gru-
pos sociais, tendo em vista que esta pesquisa não pretende estudar esses 
indicadores, com tempo médio de resposta de cinco minutos.

As dezoito perguntas foram divididas em cinco seções. A primeira 
seção consistiu no Termo de Livre Consentimento e Esclarecido, com infor-
mações claras sobre as condições e riscos da participação na pesquisa, 
sendo a aceitação desse Termo condição obrigatória para a permanência 
e conclusão da participação na pesquisa.
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A segunda seção buscou mapear alguns indicadores: a qual geração 
tecnológica o(a) docente pertence, a área de conhecimento em que le-
ciona e a frequência de uso de aplicativos e dispositivos no dia-a-dia (não 
necessariamente atrelada à prática docente).

A terceira seção buscou mapear a fluidez e o conforto que os respon-
dentes atribuíam a si mesmos frente à diferentes dispositivos e ferramentas 
digitais. A quarta seção buscou mapear a perícia dos docentes frente às 
principais tecnologias da inteligência inerentes ao metaverso, em seguida, 
a perspectiva dos mesmos frente às habilidades e competências inerentes 
ao perfil profissional e às práticas docentes do futuro. A quinta e última 
seção foi de agradecimento e despedida.

3.2.2 Resultados e apontamentos
No total, dezessete docentes responderam ao questionário, resultando  

em uma adesão de 57% do corpo docente total do campus. Dos respon-
dentes, 6% lecionam nas áreas das Ciências Humanas, 23% das Ciências 
Sociais Aplicadas, 35% Linguística, Letras e Artes e 47% Ciências Exatas 
e da Terra.

Importante considerar que o questionário foi enviado para todos os 
docentes do campus por meio de e-mail, independente do curso ou nível 
de ensino que estes lecionam. Considerando isso, e analisando o fluxo-
grama do curso de jogos digitais, pode se observar que o campus busca 
um equilíbrio entre os docentes das disciplinas consideradas “exatas” e as 
consideradas em algum nível “humanas”.

3.2.2.1 Nativos ou imigrantes digitais?
Quanto à geração tecnológica do corpo docente, observa-se que a 

maior parte dos respondentes são nascidos na década de 1980 (Gráfico 1). 
Com isso é possível inferir que o corpo docente do campus possui, em 
sua maioria, homo zappiens, como considerados por Ven e Vrakking (2009) 
os nascidos a partir desta década. Contudo, com relação à idade em que 
tiveram seu primeiro PC, a maioria apontou ter sido depois dos dezes-
seis anos (Gráfico 2). Diante disso, não é possível dizer que são nativos 
digitais, tendo em vista que tiveram seu primeiro computador pessoal a 
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partir da adolescência, o que permite inferir que tiveram uma infância 
mais analógica.

Gráfico 1 - Décadas em que os docentes do campus nasceram

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Gráfico 2 - Em qual fase da vida os respondentes tiveram um PC

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Quando questionados sobre a dificuldade em aprender a trabalhar 
com um novo aplicativo/programa/plataforma, apenas 5,9% apontaram 
ter muita dificuldade. Além disso, 29,4% responderam ser “muito fácil” e 
47,1% ser “fácil”. Apesar da natureza dos cursos ofertados pelo campus, 
é observável que alguns docentes ainda apresentam certa dificuldade em 
trabalhar com uma nova tecnologia. Ao serem questionados sobre sua 
fluência quanto ao uso de tecnologias digitais, 35% responderam con-
siderar “difícil” ou “muito difícil”, 11,8% “normal” e 52,8% “fácil” ou 
“muito fácil”.
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Gráfico 3 - Grau de dificuldade dos docentes do campus em 
aprender a trabalhar com um novo aplicativo/programa/plataforma

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Gráfico 4 - Como você classificaria a sua 
fluência em novas tecnologias digitais?

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Dessa forma, nossa pesquisa indicou que os docentes do campus En-
genheiro Paulo de Frontin não possuem resistência a aprender a trabalhar 
com novas tecnologias, e mais da metade possue boa fluência ao trabalhar 
com tecnologias digitais.
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3.2.2.2 Conforto e segurança no uso das TICs
Em relação à segurança no uso de novas tecnologias, em uma esca-

la de 0 a 10, sendo 0 muito inseguro e 10 totalmente seguro, 50% dos 
respondentes se afirmaram totalmente seguros quanto ao uso de TICs 
em sala de aula, e 43% apontaram estar entre 7 e 9 o grau de segurança. 
Também numa escala de 0 a 10, o formulário questionou o quanto os 
docentes gostam da experiência de usar TICs em sala de aula, sendo 0 para 
“detesto” e 10 para “adoro”, 47,1% atribuíram o valor 10, denotando que 
gostam muito de trabalhar com ferramentas tecnológicas como recurso 
pedagógico. 11,8% atribuíram 5 ou 6 em suas respostas, e 5,8% o valor 0. 
Apesar de terem apontado, em quase sua totalidade, sentir segurança ao 
usar tecnologias em sala de aula, parte considerável (11,8%) apontou ter 
um gosto mediano pelo uso de TICs em sala de aula, ou (5,8%) detestar o 
mesmo. Apesar disso, ao solicitarmos que classificassem a importância das 
TICs na prática docente, todos os respondentes classificaram as mesmas 
como “importante” ou “Facilitou/colaborou com a rotina”. Eles podiam 
escolher uma das seguintes opções: Importante, Dispensáveis, Facilitou/
colaborou com a rotina, Dificultou/atrapalhou a rotina e outra.

Gráfico 5 - Importância das TICs na prática docente.

Facilitou/colaborou com a rotina
35%

Importante
64,7%

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Quanto ao uso de jogos digitais nas disciplinas, a maioria dos respon-
dentes apontaram que nunca os usaram em sala de aula, conforme pode 
ser observado no Gráfico 6.
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Gráfico 6 - O uso de jogos digitais nas disciplinas.

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

3.2.2.3 Usos e perícia acerca das TICs
Buscou-se também mapear, em nossa pesquisa, o tempo diário de ex-

posição a dispositivos tecnológicos, variando do uso mais comum, como 
o smartphone e o computador de mesa, aos de tecnologia mais específica, 
como o Óculos VR e a pulseira inteligente.
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Gráfico 7 - Tempo de exposição a dispositivos tecnológicos por dia

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Observa-se que os dispositivos mais usados são o notebook, smartphone 
e desktop, que são usados por mais de oito horas diárias, são dispositivos 
que pode se chamar de “multitarefas”, enquanto os demais dispositivos, 
que também ocupam espaço de uso diário, porém em menor grau, como 
Alexa, pulseira inteligente, Kindle e Smart TV, já possuem funções mais 
específicas.

Interessante notar que os óculos de realidade virtual - dispositivo, en-
tre os elencados, mais ligado ao contexto do metaverso - é um dos que 
a maioria não tem e, os que o têm, usam raramente. Na opção “outras”, 
os respondentes também indicaram o uso de dispositivos de realidade 
aumentada (RA), handycam de vídeo, gravador de campo e outros equi-
pamentos de áudio e música.

Quanto aos programas e aplicativos, alguns softwares foram elencados 
para que pudessem ser classificados como: programas e/ou plataformas de 
comunicação (WhatsApp, Facebook/Messenger, e-mail, Meet, Zoom ou We-
bex), gerenciamento de tarefas (Trello), nuvem (Google Drive, Canva, Google 
Docs/planilhas, formulários on-line), Ambientes Virtuais de Aprendizagem 
- AVAs (Moodle e Google ClassRoom), divulgação (Wordpress), jogos digitais 
com potencial de uso pedagógico (jogo Hora do Rush e Puzzles) e, por 
fim, alguns ambientes considerados mundos virtuais (Roblox, Minecraft, 
Second Life e Zepeto).
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Quanto ao uso de aplicativos de comunicação, ao analisarmos o gráfico 
abaixo é observável que a maioria dos respondentes afirmam usar com 
frequência, em especial, o WhatsApp (Gráfico 8).

Gráfico 8 - Aplicativos mais usados pelos docentes do 
campus no dia-a-dia e/ou no trabalho (Comunicação)

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

O mesmo se dá quanto às ferramentas de produção colaborativa na 
nuvem. O uso de ferramentas de construção colaborativa são muito 
relevantes quanto à ecologia cognitiva, que proporciona a atuação em 
uma inteligência coletiva. Aqui é reconhecível que faz parte da práxis 
dos docentes do campus Engenheiro Paulo de Frontin a produção de 
conhecimento em rede (Gráfico 9).
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Gráfico 9 - Aplicativos mais usados pelos docentes do 
campus no dia-a-dia e/ou no trabalho (nuvem).

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Quanto ao Trello, que é uma ferramenta de gerenciamento de tare-
fas individual e em equipe, uma das mais populares do setor, 25% dos 
respondentes disseram que não conhecem; 37,5% que já ouviram falar, 
mas nunca usaram; 18,8% já usaram, mas não possuem domínio e ape-
nas 18, 8% usam com frequência a ferramenta. Já quanto ao Wordpress, 
plataforma de construção de sites e blogs, 12, 5% dos respondentes usam 
com frequência a ferramenta; 31,3% já ouviram falar, mas nunca usaram; 
25% já usaram, mas sem domínio; 12,5% usaram raramente e 18,8% não 
conhecem a plataforma.

Quanto aos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs), o Google 
Classroom é o mais usado, e todos alegaram conhecer ambas ferramentas 
apontadas. É importante considerarmos também que, no período da 
quarentena imposta pelas restrições sanitárias que duraram cerca de dois 
anos, durante a pandemia do Covid-19, esses ambientes se destacaram 
como “botes salva-vidas” para as atividades de ensino remotas (APNPs), 
que duraram de 2020 ao final do ano de 2021.
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Gráfico 10 - Aplicativos mais usados pelos docentes do 
campus no dia-a-dia e/ou no trabalho(AVAs)

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Quanto aos games que foram usados como referências de jogos aplicá-
veis em sala de aula, foram baseados nas pesquisas de Ramos e Segundo 
(2018) que fizeram um estudo quanto ao uso de jogos cognitivos (Puzzles) 
para o aprimoramento da atenção e flexibilidade cognitiva de jovens do 
ensino médio. E também nos estudos de Amorim, Oliveira, Santos e 
Quadros (2016) quanto ao uso do jogo Hora do Rush para o ensino de 
Física em alunos do ensino médio.

Gráfico 11 - Aplicativos mais usados pelos docentes 
do campus no dia-a-dia e/ou no trabalho

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.
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Por fim, mapeou-se o conhecimento dos respondentes sobre alguns 
mundos virtuais que apareceram com certa recorrência, durante o levan-
tamento bibliográfico desta pesquisa acerca do metaverso e pesquisas e 
iniciativas educacionais que pretendem ir de encontro a ele.

Gráfico 12 - Aplicativos mais usados pelos docentes do campus 
no dia-a-dia e/ou no trabalho (mundos virtuais e metaversos)

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Aqui vale a pena observar que, com exceção de Second Life, Minecraft 
e Zepeto, que tiveram alguns respondentes que apontaram para o seu uso 
frequente, a maior parte dos docentes ou não conhece, ou nunca navegou 
nesses mundos virtuais. Não se buscou identificar aqui a motivação da 
“não navegação” desses mundos, mas observa-se que, sendo em sua maioria 
imigrantes digitais, a facilidade e fluência, apontadas anteriormente pelos 
respondentes quanto ao uso de ferramentas digitais, não está atrelada ao 
interesse em navegar por mundos virtuais. Disso infere-se que a fluência 
e conforto no uso de tecnologias digitais podem não significar conforto 
ao navegar mundos virtuais e em ter convivência em realidades virtuais.

3.2.2.4 O metaverso, o profissional e as práticas docentes do futuro
Outro dado que se buscou analisar durante nossa pesquisa foi o nível de 

conhecimento dos docentes do campus com relação a termos e tecnolo-
gias inerentes à perspectiva do metaverso. Conforme pode ser observado 
no Gráfico 13, “realidade virtual” (5,9%), “5G” (5,9%) e “NFTs” (11,8%) 
foram os termos de que alguns dos respondentes nunca ouviram falar. 
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Sobre os demais termos, os respondentes demonstraram algum nível de 
conhecimento ou ao menos ouviram falar.

Os respondentes manifestaram maior entendimento acerca do termo 
“hipertexto” (29,4% manifestaram conhecimentos avançados; 35,3% bom 
conhecimento), seguido pelos termos “nuvem” (13,3% manifestaram co-
nhecimentos avançados; 46,7% bom conhecimento) e “streaming” (11,8% 
manifestaram conhecimentos avançados; 47,1% bom conhecimento). Vale 
atentarmos quanto ao termo “metaverso”. Apesar de nenhum respondente 
ter manifestado nunca ter ouvido falar sobre o tema, a maioria manifestou 
pouco entendimento sobre o assunto (62,5%) e nenhum dos respondentes 
manifestou conhecimento avançado sobre o mesmo.

Gráfico 13 - Resposta à pergunta “Classifique de acordo com seu 
conhecimento e perícia quanto às seguintes tecnologias e temas”

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

Também se buscou compreender a percepção dos docentes que parti-
ciparam da pesquisa sobre as competências que acreditam ser importantes 
para a prática docente do futuro. Dessa forma, procurou-se compreender, 
na visão dos docentes do campus, aquelas habilidades e competências que 
deverão ser levadas em conta na formação docente.

Os docentes podiam selecionar múltiplas opções, que consistiam nos 
seguintes termos: pensamento lógico, raciocínio rápido, pensamento 
matemático, criatividade, paciência, boa comunicação, capacidade de 
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observação, gestão do tempo, gestão emocional, autoaprendizagem, auto-
nomia, autorregulação, flexibilidade, flexibilidade organizacional, gestão de 
processos, capacidade de desenvolver projetos com outros docentes, for-
mação formal, formação informal, conhecimento técnico, conhecimento 
conceitual, capacidade de adaptação, habilidades sociais, aprimoramento 
da Língua Inglesa, títulos acadêmicos e experiência profissional.

Gráfico 14 - Competências e habilidades 
importantes na prática docente no futuro

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.
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Entre os termos apresentados, destacaram-se “boa comunicação”, que 
apareceu em 100% das respostas; “gestão do tempo”, com 88% e “auto-
nomia”, com 82%. Essas foram competências apontadas como as mais 
importantes para a prática docente no futuro, segundo os respondentes. 
Por sua vez, os termos “formação informal” (18%), autorregulação (29%) e 
flexibilidade organizacional (35%) foram as competências menos apontadas 
como importantes para os docentes do futuro (Gráfico 14).

Da mesma forma, foi solicitado que os respondentes marcassem, de 
acordo com o seu julgamento, as competências e habilidades que seriam 
importantes para os profissionais do futuro, ou seja, aqueles que se tor-
nariam egressos dos cursos ministrados pelos respondentes.

Assim como na questão anterior, os respondentes também tinham a 
possibilidade de múltiplas escolhas nessa pergunta. As opções apresentavam 
os seguintes termos: pensamento lógico, raciocínio rápido, pensamento 
matemático, criatividade, paciência, boa comunicação, capacidade de 
observação, gestão do tempo, gestão emocional, autoaprendizagem, auto-
nomia, autorregulação, flexibilidade, flexibilidade organizacional, gestão de 
processos, capacidade de trabalho em grupo, formação formal, formação 
informal, conhecimento técnico, conhecimento conceitual, capacidade de 
adaptação, habilidades sociais, aprimoramento da Língua Inglesa, títulos 
acadêmicos e experiência profissional.

Assim como na prática docente, a boa comunicação (82%), a autonomia 
(72%) e a (boa) gestão do tempo (76%) aparecem como as competências 
mais importantes. Da mesma forma, a autorregulação (24%), a formação 
informal (29%), a flexibilidade organizacional e a experiência profissional 
(41%) foram as competências/habilidades menos apontadas como impor-
tantes para o profissional do futuro (Gráfico 15).
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Gráfico 15 - Competências e habilidades 
importantes para o profissional do futuro

Fonte: Dados da pesquisa, 2022.

3 Conclusão
Observa-se que o campo de estudo acerca do metaverso e sua influência 

no contexto educacional é muito vasto e com muitas implicações. Ele 
promete mudar as relações da sociedade com o saber, com a Educação e 
com o trabalho, tendo implicações diretas no ensino técnico e profissional.
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Não é o objetivo deste trabalho esgotar o tema proposto, ao contrário, 
intenta-se, a partir desta pesquisa, fomentar o aumento e aprofundamen-
to dos estudos sobre o metaverso e as suas implicações nas relações do 
ensino-aprendizagem.

Como tecnologia da inteligência, que ao mesmo tempo será meio 
de comunicação e interface de produção de diversos produtos digitais, 
como hoje é a internet, o metaverso será uma evolução do ciberespaço, 
que abrigará potente ecologia cognitiva e poderá impelir a humanidade 
a importantes saltos rumo à inteligência coletiva.

Diante disso, a escola e os ambientes educacionais não podem mais 
manter metodologias tradicionais de ensino centradas no professor e com 
estruturas piramidais. Ao contrário, assim como já se vê com o cresci-
mento da internet de banda larga, o metaverso será um lugar de múltiplas 
possibilidades de conexões e informações sendo, tanto o aluno quanto 
o professor, “navegantes” desse lugar. Portanto, a cada dia o processo de 
ensino-aprendizagem é levado a práticas e métodos inovadores de ensino, 
com foco no estudante, na flexibilidade e na fluidez do ensino.

Observou-se neste estudo que o Campus Engenheiro Paulo de Frontin 
do Instituto Federal do Rio de Janeiro possui uma ecologia tecnológica 
que facilita o acesso e a apropriação digital de docentes e discentes que 
o frequentam. Buscando estimular a sinergia de um ambiente inovador, 
a infraestrutura do campus permite que os estudantes e professores de-
senvolvam projetos tecnológicos de alto nível. Ao estudarmos o Projeto 
Pedagógico do curso de Jogos Digitais verificou-se que há preocupação 
do campus com uma formação humanizada dos profissionais egressos do 
curso contendo, a grade do curso, considerável número de disciplinas nos 
eixos formativos II e VI.

Da mesma forma, constatou-se que os docentes do campus possuem 
boa fluência em tecnologias digitais e facilidade em aprender novas TICs. 
O perfil geracional dos docentes do campus, analisado a partir das respostas, 
apontou para um grupo majoritariamente nascido na década de 1980 
mas que, apesar disso, possui docentes de variadas gerações anteriores.

Interessante observar que os docentes do campus demonstraram con-
siderável índice de segurança no uso de novas TICs. Contudo, nem todos 
apontaram gostar de trabalhar com as mesmas. Significativo notar que 
os participantes da pesquisa também demonstraram bastante familiari-
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dade na utilização de ferramentas de comunicação, nuvem e ambientes 
de aprendizagem virtual. Entretanto, pouco uso de jogos digitais como 
ferramenta pedagógica e muito pouca prática em navegar em ambientes 
imersivos como mundos virtuais.

Diante disso, conclui-se que os participantes da pesquisa possuem grau 
satisfatório de apropriação de TICs. Contudo, ainda é muito incipiente e 
poucos são os que possuem conhecimento e prática com relação a tecnologias 
inerentes à realidade aumentada e virtual, tal como também à navegação de 
mundos virtuais e conhecimento sobre temas e tecnologias, que se apre-
sentaram como competências importantes para a navegação no metaverso, 
o que será fundamental para o uso do mesmo para fins educacionais.
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EXPLORANDO A AULA INVERTIDA 
NO ENSINO DE QUÍMICA

Cristiane Krause Santin 
Patricia Grasel da Silva

RESUMO
A realidade educacional reivindica por libertar-se do passado e de metodolo-
gias ultrapassadas, buscando práticas pedagógicas inovadoras que contemplem 
uma formação profissional interligada com a vida. Diversas discussões expõem 
que é preciso descentralizar a figura do professor, sobretudo no contexto do 
Ensino Superior, cujo processo engloba a escolha de metodologias de ensino 
que possibilitem ao aprendiz maior autoria e autonomia na relação de ensino e 
de aprendizagem. Assim, este trabalho visa a disseminar a metodologia da Aula 
Invertida como um recurso dinâmico e afinado com as necessidades de (re)
significação da Educação.

1 Introdução
O desenvolvimento tecnológico da sociedade e o acesso às mais diversas 

mídias têm impulsionado as trocas de conhecimentos e saberes entre os 
indivíduos, instigando o processo de ensino e aprendizagem a se ressig-
nificarem de acordo com o tempo e espaço na sociedade. A necessidade 
de mudanças relacionadas à forma de ensino, planejamentos pedagógicos, 
relação aluno-professor, troca de saberes e formação de competências, 
desde a sua base até a formação em nível de Ensino Técnico, Tecnológico 
e/ou Universitário, tem sido foco de inúmeros debates e reflexões descritas 
por estudiosos da área da Educação (SCHELLER; VIALI; LAHM, 2014; 
DIAS; VOLPATO, 2017; NÓVOA, 2019).

Barbosa et al. (2002) argumentam que é necessário criar ambientes 
diferenciados, a fim de haver adequação das novas aprendizagens ao mo-
mento presente. Com essa premissa, surgiram inúmeros recursos, técnicas 
e métodos diferenciados para os processos de aprendizagem. Dentre eles, 
tem-se as metodologias ativas, que visam a proporcionar maior enga-
jamento e autonomia dos alunos, mas também tornar as aulas atrativas, 
dinâmicas e interativas.



134 • Trilhas Formativas na Docência da Educação Profissional e Tecnológica

Teixeira et al. (2009), em suas reflexões sobre a cibercultura e a vir-
tualização da aprendizagem, descrevem o chamado ciberespaço como a 
representação de um não-espaço coordenado em tempo real, o qual pos-
sibilita aos indivíduos interagir e se conectar estando em qualquer lugar. 
Para tal, é preciso que alunos e professores assumam diferentes posturas 
e reconheçam as tecnologias digitais de rede como espaço legítimo de 
construção do conhecimento. Nesse cenário, fica evidente que o uso de 
novos recursos tecnológicos implica, em processos de ensino e de apren-
dizagem, tanto alunos quanto professores.

Com a pandemia SARS-CoV-2, as demandas de ensino e aprendizagem 
foram pautadas no uso das mais diversas ferramentas digitais, englobando 
meios de comunicação tanto direta quanto indireta. Frente a essa situação, 
metodologias ativas, como a gamificação, que até então estavam sendo 
usadas de forma apenas exploratória e minimalista, se tornaram grandes 
aliadas, direcionando e ampliando o uso efetivo de diferentes metodologias 
em conjunto com as Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs).

Assim, a modernização da Educação nos traz inúmeros desafios, ins-
tigantes e valiosos, como a adequação de nossas práticas e metodologias 
buscando a formação de um aluno pensante, autônomo, capaz de aprender 
a aprender e preparado para a vida em sociedade.

Este trabalho tem como objetivo geral explorar a metodologia ativa 
conhecida como Sala de Aula Invertida, aplicada ao ensino de Química 
em nível de graduação, e desenvolver um olhar crítico pedagógico nas 
abordagens realizadas a partir da análise quanto a sua executabilidade e 
percepção do ensino em modo virtual e/ou presencial. Adicionalmente, 
intenciona-se ampliar registros e disseminar essa metodologia ativa como 
um suporte dinâmico e afinado com as necessidades de modernização 
da Educação. Alguns objetivos específicos foram delineados, os quais 
contemplaram: a) Conhecer e compreender a metodologia ativa conhe-
cida como aula invertida; b) Analisar, em uma perspectiva qualitativa, a 
experiência da própria pesquisadora e c) Compartilhar e disseminar a 
experiência vivenciada.

Assim, além desta seção introdutória, aborda-se o ensino híbrido 
contemplando as metodologias ativas e o papel do professor dentro desse 
contexto, complementando-se com o ensino de Química e a problemá-
tica que o cerca. Na sequência, apresenta-se o percurso metodológico e 
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uma discussão das experiências vivenciadas pela presente pesquisadora ao 
utilizar a metodologia ativa conhecida como Sala de Aula Invertida como 
princípio norteador para um aprendizado significativo.

1.1 Ensino híbrido
A proposta do ensino híbrido, conhecido também como blended lear-

ning, objetiva engajar os alunos no aprendizado, cada qual a sua maneira, 
ampliando a ação educativa com planejamentos e acompanhamentos per-
sonalizados e aproveitamento do tempo-espaço tanto do professor quanto 
do aluno. Nesse modelo, as Tecnologias de Informação e Comunicação 
predominam como elementos de mediação das relações virtualizadas. 
Por sua versatilidade e dinâmica, o ensino híbrido não se prende apenas 
a apresentar um modelo e, sim, sugestões de metodologias que podem 
ser replicadas a qualquer tipo de disciplina e nível de estudo, buscando 
desenvolver indivíduos com habilidades e capacitados para a vida. Assim, 
com um novo olhar para o desenvolvimento de habilidades dos estu-
dantes, onde o professor passa a atuar como um supervisor, facilitador e 
orientador do processo de aprendizagem, tornou-se imprescindível para 
este, no mundo atual, usar as TICs, saber trabalhar com conteúdos in-
terdisciplinares e engajar-se no processo de modernização da Educação. 
(PERRENOUD, 2001).

Diante disso, emergem as chamadas metodologias ativas, visando, so-
bretudo, a promover interatividade do conhecimento, estudos, pesquisas, 
análises e decisões, tanto colaborativas e coletivas quanto individuais, 
favorecendo tanto o engajamento e autonomia dos aprendizes quanto 
o desenvolvimento de habilidades. (BERBEL, 2011; VALENTE, 2014; 
MORAN, citado por BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015; 
CAMARGO; DAROS, 2018).

Diversas são as metodologias ativas, das quais citam-se Gamificação, 
Instrução por Pares (Peer Instruction_PI), Aprendizagem através de Projetos 
(PBL) e a Sala de Aula Invertida.

Porém, fatores como despreparo e desconhecimento, por parte dos 
docentes, sobre ferramentas tecnológicas e novas estratégias pedagógicas 
- englobando fatores como estruturação, tempo para planejamento das 
aulas, executabilidade e real eficiência quanto ao aprendizado - são tidos 
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como pontos de bloqueio e limítrofes, para uma real (re)estruturação do 
processo ensino-aprendizagem (SANTOS et al., 2001).

1.1.2 Metodologia ativas
Prensky (2001), Oliveira, Araújo e Veit (2016) comentam, em seus 

estudos, que a nova geração de aprendizes é formada por nativos digitais 
fortemente adaptados ao uso de ferramentas digitais e virtuais, e que 
essas influenciam diretamente suas atividades, saberes e atitudes. Assim, 
deixam evidente que a Educação, no modelo tradicional, não consegue 
mais atender às demandas do novo perfil de aluno existente, e o avanço 
tecnológico permeia novos desafios tanto a alunos quanto a educadores.

Novak e Patterson (1999), em suas discussões, já defendiam a inserção 
de leituras e tarefas prévias que antecedessem a aula sobre o tema a ser 
abordado, a partir das quais o aluno assumisse a responsabilidade quanto à 
sua preparação teórica. Tal modelo é conhecido como “just-in-time teaching 
(JiTT) ou ensino sob medida”.

Berbel (2011), entre outros (VALENTE, 2014; MORAN, citado por 
BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015; CAMARGO; DAROS, 
2018), engajados em igual propósito, investigam e passam a semear o 
uso das chamadas metodologias ativas, visando a alinhar o ensino e suas 
práticas ao mundo contemporâneo. Bacich e Moran definem as meto-
dologias ativas como:

Estratégias de ensino centradas na participação efetiva dos estudantes na 
construção do processo de aprendizagem, de forma flexível, interligada e 
híbrida. [...] ela se expressa num mundo conectado e digital, e, por meio 
de modelos híbridos, traz contribuições importantes para o desenho de 
soluções atuais para os aprendizes de hoje. (BACICH; MORAN, 2017, p.4)

Como é possível perceber, os autores citados destacam a importância 
da construção da aprendizagem de forma diversificada e interligada com 
o mundo tecnológico em que vivemos, promovendo uma participação 
ativa e conforme características de aprendizagem de cada indivíduo.

Diversas são as metodologias ativas, das quais citam-se Gamificação, 
Instrução por Pares (Peer Instruction_PI), Aprendizagem através de Pro-
jetos (PBL) e a Sala de Aula Invertida, cujas descrições encontram-se na 
Figura 1 abaixo.
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Figura 1 - Exemplos de metodologias ativas

Gamificação Inserção de jogos propiciando engajamento

Aprendendo por 
meio de pro-
jetos – PBL

Aprendizagem por projetos, no qual o 
estudante aprende enquanto investiga e analisa, 

visando a solucionar um problema

Instrução por 
pares - PI

Através de questionamentos introduzidos pelo 
professor, busca fomentar a discussão entre os pares, 

estimulando o raciocínio e a argumentação.

Aula invertida
Contempla uma etapa de estudos realizados 

previamente e na aula priorizam-se a 
discussão, interação e trocas.

Fonte: autora (adaptado de MESSAGE et al., 2017; CAMARGO; 
DAROS, 2018; SCHLICHTING; HEINZLE, 2020).

Portanto, percebe-se um novo olhar para o desenvolvimento de habi-
lidades dos estudantes, não mais fundamentado em uma distribuição de 
informações pelo professor, muitas vezes sem sentido e/ou compreensão, 
mas em uma troca e compartilhamento de saberes e aprendizados, onde 
o professor passa a atuar como um supervisor, facilitador e orientador 
do processo de aprendizagem (CAMARGO; DAROS, 2018). Para tal, 
faz-se necessária uma reconfiguração quanto à prática docente, frente a 
sua postura diante da relação ensino e aprendizagem.

Assim, tornou-se imprescindível para um professor, no mundo atual, usar 
as Tecnologias de Informação e Comunicação, trabalhar com conteúdos 
interdisciplinares e engajar-se no processo de modernização da Educação.

1.2 Ensino de Química
O aprendizado de Química vem sendo identificado como pura memo-

rização de fórmulas, aulas monótonas, exaustivas, desinteressantes e de difícil 
compreensão, afastando o interesse dos estudantes pelo aprendizado e pela área 
profissional. Esse fato associa-se ao uso de métodos de ensino ditos tradicionais, 
nos quais os docentes replicam o que lhes foi ensinado, sem contextualização, 
transmitindo um emaranhado de informações sem real significado.
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Martin et al. (2018) relatam que a aprendizagem é a construção do 
conhecimento, a qual precisa de tempo, transpassar etapas, ser significativa e 
alinhada com as necessidades da sociedade. Ressalta-se que estamos diante 
de discentes em formação, e lidar com a diversidade de opiniões, pensa-
mentos, culturas e formas de agir demanda dos docentes conhecimento 
aprofundado e articulador, tanto com os alunos que o cercam quanto 
com o sistema de ensino. Ressalta-se ainda que, sendo a sala de aula um 
território amplo e diverso, elaborar atividades integrando as vivências, o dia 
a dia e a realidade social de cada um não é tarefa fácil, fazendo com que 
permeiem dúvidas relacionadas aos conteúdos, habilidades e competências 
a serem desenvolvidos, bem como a concepção de quais as habilidades e 
competências de maior relevância a serem exploradas.

2 Metodologia
O percurso metodológico desta pesquisa é de caráter qualitativo e 

exploratório, de natureza aplicada, realizado com base nas vivências e 
construções enquanto professora no Ensino Superior, na Atividade Acadê-
mica (AA) de Química Geral, cujo cenário investigativo foi constituído de 
ambientes virtuais e recursos digitais. Foram explorados quatro conteúdos, 
os quais foram analisados frente ao uso da metodologia da Aula Inverti-
da, sendo (I) Classificação da matéria, (II) Características do átomo, (III) 
Vidrarias e regras de segurança e, por fim, (IV) Forças intermoleculares.

Como critérios para escolha dos conteúdos, usaram-se fatores como 
facilidade para compreensão dos conteúdos teóricos prévios, temas de 
base descritiva, de interpretação pouco ilustrativa e passíveis de aborda-
gens diversificadas e que não demandassem longos períodos de estudo 
e explanação.

O campo investigativo contemplou ambientes virtuais de aprendizagem 
e recursos digitais explorados para o desenvolvimento de atividades e de 
estudo, compreendendo artigos, quiz, mapa mental, jogos, simuladores 
on-line, vídeos e questionários on-line.

As etapas, informações e atividades concernentes à metodologia da 
Aula Invertida foram explicadas sob forma de um fluxograma, inserido 
na plataforma Moodle, em conjunto com as demais orientações e pla-
nejamentos, e explanadas durante os encontros on-line e/ou presenciais.
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3 Desenvolvimento e análise da estratégia pedagógica
Baseando-se na estrutura de uma Aula Invertida, o planejamento quanto 

a materiais e conteúdos a serem previamente disponibilizados, via platafor-
ma Moodle, seguiu as etapas apresentadas no Fluxograma abaixo, Figura 2.

Figura 2 - Planejamento de materiais e atividades 
prévias inseridas na plataforma Moodle

Plataforma Moodle

Material de 
apoio teóri-
co realizado 

pelo professor

Atividade 
de vídeo(s) 
e/ou artigos

Atividade de memo-
rização: caça-palavra, 
Kahoot, quiz, simu-
lador. Tarefa escrita

Formulário 
para dúvidas e 
apontamentos

Fonte: A autora (2022).

A aula síncrona/presencial englobou três momentos sendo: (I) acolhi-
mento, (II) explanação e discussão sobre estudos de casos, problemáticas, 
entre outros e (III) avaliação diagnóstica, formativa e/ou somativa.

Abaixo descreve-se o plano de aula elaborado para cada conteúdo e 
posterior análise quanto à metodologia proposta.

I. Classificação da Matéria: foi elaborado material teórico na forma 
de um infográfico, vídeos ilustrativos sobre as classificações e técnicas de 
separação e exercícios de fixação designados como treino do conteúdo, 
aliando-se o estudo prévio e uma explanação, em sala de aula, do con-
teúdo teórico, previamente disponibilizado, de forma sucinta, conectando 
esse com as demais atividades propostas, que englobaram a visualização 
de um vídeo para reconhecimento das técnicas de separação presentes 
no mesmo e realizado um jogo via Kahhot, no intuito de diagnosticar o 
aprendizado. Observou-se alta abstenção dos alunos quanto à realização 
dos estudos prévios, engajamento e participação efetiva frente à estratégia 
pedagógica. Esse fato pode estar relacionado a um perfil passivo por parte 
dos alunos, oriundo de memória de aulas tradicionais do Ensino Funda-
mental, habituados a aulas meramente descritivas e inativas.

II. Características do Átomo: o material de apoio para estudo prévio 
consistiu em um e-book, curto e direto, contendo o conteúdo, um caça 
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-palavras, um quiz com exercícios e um artigo sobre as contribuições de 
Amedeu Avogadro como conhecimento. Capítulos de livros e exercícios 
pré-definidos também foram disponibilizados como material de apoio 
e compreensão do conteúdo. A aula foi presencial, na qual construiu-
-se um mapa mental em conjunto com os alunos sobre os conceitos e 
parâmetros que compõem o tema características do átomo, buscando a 
participação ativa de todos, esclarecimentos de dúvidas e diagnóstico do 
conteúdo aprendido. Observou-se melhoria quanto aos estudos prévios 
e a construção do mapa mental proporcionou maior interação aluno-
-professor-conteúdo, na qual os alunos eram os autores, modeladores e 
responsáveis pelo conhecimento e elaboração desse, enquanto o professor 
atuou como mediador.

III. Vidrarias e Regras de Segurança: esse tópico foi desenvolvido a 
partir da realização de uma aula prática em laboratório químico, no qual os 
alunos foram estimulados a desenvolver habilidades em laboratório, frente 
aos seus estudos prévios, reconhecer e manusear vidrarias e equipamentos, 
avaliar diferenças entre volumes e trabalhar em grupo. Os estudos prévios 
englobaram a leitura de artigos e documentos sobre regras de segurança 
em laboratório químico, vídeos ilustrativos e explicativos sobre vidrarias, 
materiais e equipamentos de uso comum em laboratório. Evidenciou-se 
que essa dinâmica proporcionou engajamento e motivação maior dos 
alunos, não somente quanto aos conteúdos prévios e in loco a serem desen-
volvidos, mas também quanto à participação e interesse pelas abordagens.

IV. Forças Intermoleculares: os estudos prévios foram constituidos 
por material teórico elaborado pelo professor, vídeos ilustrativos, um 
formulário/questionário para averiguação da compreensão do conteúdo 
e possíveis dúvidas, contendo um local para que os alunos deixassem suas 
dúvidas e sugestões. Explanou-se o conteúdo de forma versátil, utili-
zando-se o programa de simulação PHET Colorado1 para visualização 
e fixação do conteúdo. As dúvidas, deixadas no formulário, assim como 
estudos de caso englobando situações cotidianas foram apresentados, 
para aprofundar o conteúdo, e discutidos com os alunos, com posterior 
avaliação de aprendizagem.

1 Phet Colorado: plataforma que oferece simulações de diversas áreas, permitindo, 
através de recursos digitais, explanar e visualizar diferentes fenômenos. Disponível em: 
<https://phet.colorado.edu/pt_BR/>
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Verificou-se maior atenção dos alunos durante a aula presencial, envol-
vimento ativo no sentido de esclarecer suas dúvidas quanto ao conteúdo 
e sua relação com o cotidiano, e real compreensão dos fenômenos que 
ocorrem, tornando-se uma aula dinâmica e significativa. Essa mudança 
quanto ao interesse e participação dos alunos pode ser relacionada ao fato 
de os discentes estarem cientes da dinâmica da Sala de Aula Invertida, a 
qual foi sendo inserida de forma diversificada e gradual, além de já es-
tarem mais acostumados com o perfil e afazeres universitários e com as 
estratégias pedagógicas.

Por fim, as experiências vivenciadas foram essenciais para aprofundar o 
conhecimento, adequar os conteúdos (tanto de estudos prévios quanto in 
loco) e apropriar-se como mentor e provocador do conhecimento, a partir 
das quais observou-se que a metodologia precisa ser reconhecida pelas 
partes e é de suma importância apresentá-la aos estudantes no início do 
semestre e introduzi-la de forma contínua, complementando suas etapas 
de forma diversificada e agregadora. Ainda, percebeu-se que alunos de 
disciplinas introdutórias estão se acostumando e se apropriando de uma 
nova realidade em suas vidas, e que, apesar de indivíduos da geração di-
gital, apresentaram barreiras quanto ao seu engajamento na metodologia 
proposta, pois, embora tenha-se ampla divulgação quanto à necessidade de 
transformação do ensino, esse continua, em muitas escolas, fundamentado 
no ensino tradicional, formando alunos que desconhecem as metodolo-
gias ativas e seus potenciais para a produção de um ensino significativo.

4 Considerações finais
A necessidade de aprendizagem que seja significativa ao aluno, de 

práticas de ensino contextualizado e de formação de competências são 
exemplos de demandas que se apresentam como desafios para os atuais 
sistemas educacionais. Independentemente da metodologia pedagógica 
usada, essa deve fornecer subsídios para que o aluno possa desenvolver 
seu aprendizado, elaborando suas ideias e conclusões, a partir do interesse, 
curiosidade, envolvimento, autonomia, entre outras.

O presente estudo, de forma geral, apontou para boa aceitação da 
metodologia, onde fatores como materiais de apoio ao estudo, vídeos 
ilustrativos e tarefas prévias foram norteadores para a aula in loco, na qual 
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outros desafios foram inseridos na dinâmica da aula, seja esta remota, no 
formato síncrono ou presencial. Por outro lado, a falta de tempo hábil para 
os estudos prévios foi ponto marcante no desenvolvimento e aplicação 
da metodologia. Em relação a atuação do professor, constatou-se que, 
conforme o professor explora, adquire experiência, segurança e identifica 
elementos fortalecedores que qualificam sua prática, contribuindo para 
que esse assuma uma dimensão orientadora, que permita ao aluno tomar 
consciência de seus avanços e dificuldades e continuar progredindo na 
construção do próprio conhecimento.

Isso posto, a partir das experiências vivenciadas verificou-se que é 
possível diversificar o processo de aprendizagem do ensino de Química 
a partir do uso da Metodologia Ativa Aula Invertida, desde que envolva 
planejamento adequado, condizente e alinhado ao tempo-espaço de to-
dos. Ainda, ressalta-se que, à medida que os alunos foram conhecendo de 
forma gradativa a metodologia, observou-se engajamento maior desde a 
realização das tarefas prévias à participações in loco, promovendo, portanto, 
um aprendizado mais significativo.

Referências

BACICH, L.; TANZI NETO, A.; TREVISANI, F.M. (Orgs.). Ensino híbrido: 
personalização e tecnologia na educação. Porto Alegre: Penso, 2015.

BACICH, L.; MORAN, J. Metodologias ativas para uma educação ino-
vadora: uma abordagem teórico-prática. Porto Alegre: Penso, 2017.

BARBOSA, E.F.; MOURA, D. G.; NAGEM, R. L. Contribuição do método 
de projetos para a inclusão das tecnologias da informação na escola. Tecnolo-
gia Educacional, Rio de Janeiro. n.XXIX, p.40-54, jan. 2002. Disponível em: 
https://www.researchgate.net/publication/228424437_Contribuicao_do_Me-
todo_de_Projetos_para_a_Inclusao_das_Tecnologias_da_Informacao_na_Escola.

BERBEL. N. A. As metodologias ativas e a promoção da autonomia de estudantes. 
Semina: Ciências Sociais e Humanas, Londrina, v.32, n.1, p.25-40, jan./jun. 
2012. Disponível em: https://www.uel.br/revistas/uel/index.php/seminasoc/
article/view/10326.

CAMARGO, F.; DAROS, T. A sala de aula inovadora: estratégias pedagógicas 
para fomentar o aprendizado ativo. Série Desafios da Educação. Porto Alegre: 



Explorando a aula invertida no ensino de Química • 143

Penso, 2018. e-PUB. 172p. disponível em: file:///C:/Users/prof_/Downloads/
lepidus,+1725+-+RAEP+PT+21(2)+-+2020%20(1).pdf.

CHRISTENSEN, C.M., HORN, M.B.; STAKER, H. Ensino híbrido: uma 
inovação disruptiva? Uma introdução à teoria dos híbridos. Fundação Lemann e 
Instituto Península (Trads.). CLAYTON CHRISTENSEN INSTITUTE, 2013. 
52p. Disponível em: https://www.pucpr.br/wp-content/uploads/2017/10/
ensino-hibrido_uma-inovacao-disruptiva.pdf.

DIAS, S.; VOLPATO, A. (Orgs.). Práticas inovadoras em metodologias 
ativas. Florianópolis: Contexto Digital, 2017. 174p.

MARTIN, E.D.; MOURA, A.A.; BERNARDO, A.A. O processo de constru-
ção do conhecimento e os desafios do ensino-aprendizagem. RPGE– Revista 
on-line de Política e Gestão Educacional, Araraquara, v.22, n.1, p.410-423, jan./
abr. 2018. https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/10731.

NÓVOA, A. Os professores e a sua formação num tempo de metamorfose da 
escola. Educação & Realidade, Porto Alegre, v.44, n.3, e84910, 2019. Dispo-
nível em: https://doi.org/10.1590/2175-623684910.

PERRENOUD, P. Dez novas competências para uma nova profissão. Pátio 
-  Revista Pedagógica, Porto Alegre, n.17, maio-jul. 2001,p.8-12. Disponível 
em: http://penta3.ufrgs.br/MEC-CicloAvan/integracao_midias/modulos/1_in-
trodutorio/pdf/etapa2_as_novas_competencias.pdf.

SANTOS, C.; RESENDE, G.; LUZ, G. Metodologias ativas: uma análise sobre 
seu uso e sobre a superação de desafios no Ensino Superior. Scientific Elec-
tronic Archives, [S.l.], v.14, n.8, 2021. Disponível em: https://sea.ufr.edu.br/
index.php/SEA/article/view/1390.

SCHELLER, M; VIALI, L.; LAHM, R. A aprendizagem no contexto das tec-
nologias: uma reflexão para os dias atuais. CINTED- Novas Tecnologias na 
Educação, v.12, n.2, dez. 2014. Disponível em: https://seer.ufrgs.br/index.php/
renote/article/view/53513/33029.

TEIXEIRA, A.C.; CARVALHO, M.J.S.; GRASEL, P. A virtualização da aprendi-
zagem: novas perspectivas na cibercultura. Revista Brasileira de Computação 
Aplicada, Passo Fundo, v.1, n.1, p.42–52, set. 2009. Disponível em: https://seer.
upf.br/index.php/rbca/article/view/572/374.

VALENTE, J.A. Blended learning e as mudanças no ensino superior: a pro-
posta da sala de aula invertida. Educar em Revista, Curitiba, Edição Especial 
n.4/2014, p.79-97. Editora UFPR. Disponível em: https://www.scielo.br/j/
er/a/GLd4P7sVN8McLBcbdQVyZyG/?format=pdf&lang=pt





Uma revisão bibliográfica em Educação Ambiental • 145

UMA REVISÃO BIBLIOGRÁFICA EM EDUCAÇÃO 
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RESUMO
O grande desafio da Educação Ambiental é ressignificar o cuidado com os 
bens naturais e a diversidade, construindo na sociedade valores amplos que 
contemplem visões políticas, éticas, estéticas e sociais de cuidado com a vida no 
planeta. Com isso, os professores têm um papel fundamental na responsabilidade 
da estruturação de uma sociedade mais sustentável, uma vez que a Educação 
Ambiental apresenta como objetivo final mudanças nas atitudes dos indivíduos. 
Apesar de as questões ambientais fazerem parte do cotidiano de todo indivíduo, 
a Educação Ambiental ainda não é trabalhada de forma efetiva nas escolas, uma 
vez que o professor não se sente preparado para tal. Uma revisão da literatura 
recente foi realizada com o objetivo de propor mudanças na práxis do profes-
sor. Percebeu-se a necessidade de cursos de formação continuada que possam 
subsidiar os conteúdos a serem abordados pelos professores no seu cotidiano 
escolar. Sugere-se, como mudança, o uso de metodologias ativas pelo professor, 
na medida em que essas colocam o aluno no centro do processo de educação, 
facilitando o alcance dos objetivos da própria Educação Ambiental. No entanto, 
ressaltamos que, para usar essas metodologias, se faz necessário que nos cursos de 
formação continuada na temática ambiental, sejam também apresentadas essas 
estratégias, uma vez que os professores em formação podem desconhecê-las, ou 
não saber aplicá-las.
Palavras-chave: Educação Ambiental. Ensino. Professor. Escola. Formação 
continuada.

1 Introdução
Segundo Tolfo et al. (2021), a Educação Ambiental (EA) “é um fenô-

meno característico da segunda metade do século XX, como uma das 
estratégias frente aos problemas ambientais” que se acumulavam com 
problemas tais como: tratamento do lixo e sua destinação, poluição do ar 
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e esgotamento de recursos naturais. Os movimentos de defesa do meio 
ambiente possuem como marco histórico o lançamento do livro Primavera 
Silenciosa, escrito pela bióloga Rachel Carson, em 1962, que debate de 
forma crítica a utilização de agrotóxicos/defensivos agrícolas/pesticidas 
nos EUA nas décadas de 1940 e 1950. O livro obteve ampla repercussão, 
despertando a necessidade de reverter o quadro de desgaste ambiental que 
estava se estabelecendo mundialmente devido ao uso dessas substâncias 
(EHIERS, 2009). Considerando esse o marco inicial, apresentamos na 
Figura 1 uma linha do tempo do desenvolvimento da temática, a qual 
det al.hamos nos próximos parágrafos. 

O termo Educação Ambiental (Environmental Education) surgiu em 
1965, em uma conferência sobre Educação, na Universidade de Keele, na 
Grã Bretanha (BRASIL, 1998). A temática ambiental como Política Pú-
blica no Brasil surgiu em 1972, após a Conferência de Estocolmo, quando 
as Nações Unidas inseriram o tema em uma agenda internacional. Desta-
ca-se a criação da SEMA (Secretaria Especial de Meio Ambiente) ligada à 
Presidência da República. Essa secretaria estabeleceu “o esclarecimento e 
a educação do povo brasileiro para o uso adequado dos recursos naturais, 
tendo em vista a conservação do meio ambiente”, e foi responsável pela 
capacitação de recursos humanos e sensibilização inicial da sociedade para 
as questões ambientais. Em 1977, com a Conferência Intergovernamental 
de Educação Ambiental de Tbilisi, a EA foi introduzida como estratégia 
para conduzir a sustentabilidade ambiental e social do planeta (BRASIL, 
2005; SORRENTINO et al., 2005).
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Figura 1 - Linha do tempo dos marcos para a temática ambiental

Fonte: As autoras (2022).
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A Política Nacional de Meio Ambiente (PNMA) estabeleceu, em 
1981, a necessidade de inclusão da EA em todos os níveis de ensino, o 
que contribuiu para a institucionalização da EA. Em 1988, o Artigo 225 
da Constituição Federal estabeleceu a necessidade de “promover a Educação 
Ambiental em todos os níveis de ensino e a conscientização pública para 
a preservação do meio ambiente”, sendo pioneira em condicionar a EA 
a uma garantia constitucional (BRASIL, 1988).

Conforme descrito nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), a EA 
se insere, de modo interdisciplinar, no tema Meio Ambiente, devendo 
ser abordada com o uso da transversalidade (BRASIL, 1997). A comple-
xidade do tema, o qual aborda tanto aspectos sociais quanto políticos, 
econômicos e culturais, é o que favorece a abordagem da EA de forma 
interdisciplinar e transversal.

No PCN, especificamente do Ensino Médio, a interdisciplinaridade é 
definida com a função “de utilizar os conhecimentos de várias disciplinas 
para resolver um problema concreto ou compreender um determinado 
fenômeno sob diferentes pontos de vista” utilizando “uma abordagem 
relacional, em que se propõe que, por meio, da prática escolar, sejam 
estabelecidas interconexões e passagens entre os conhecimentos atra-
vés de relações de complementaridade, convergência ou divergência”, 
enquanto Piaget (1972), por sua vez, define interdisciplinaridade como 
o “intercâmbio mútuo e integração recíproca entre várias ciências”. O 
mesmo ainda considera que a transdisciplinaridade é a “integração global 
das várias ciências” 

Sorrentino et al. (2005) destacam em sua obra que essa concepção 
de EA foi parcialmente apropriada pela Política Nacional de Educação 
Ambiental (PNEA – Lei 9795/99), que define a Educação Ambiental 
como “[...] processos por meio dos quais o indivíduo e a coletividade 
constroem valores sociais, conhecimentos e habilidades, atitudes e com-
petências voltadas para conservação do meio ambiente, bem de uso co-
mum do povo, essencial à sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade” 
(BRASIL, 1999, art.1º).

No ano de 2015, uma agenda específica de desenvolvimento sustentável 
foi criada pela Organização das Nações Unidas (ONU) para os países 
membros. Para alcançar o desenvolvimento sustentável, dezessete objetivos 
foram criados, devendo ser cumpridos até o ano de 2030. Os então cha-
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mados Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) propostos pela 
ONU são “um apelo global à ação para acabar com a pobreza, proteger 
o meio ambiente e o clima e garantir que as pessoas, em todos os lugares, 
possam desfrutar de paz e de prosperidade” (ONU, 2015). Tais objetivos 
devem ser um esforço conjunto do Governo, da sociedade civil e das 
empresas, de modo a alcançar o desenvolvimento sustentável.

O foco deste artigo se concentra em uma reflexão teórica para ilus-
trar a realidade brasileira no ensino da Educação Ambiental, apontando 
dificuldades com vistas a contribuir para o cumprimento dos requisitos 
legais impostos pela legislação brasileira, destacando, para tanto, o uso 
metodologias ativas como uma possível estratégia.

2 A Educação Ambiental
Considerando que existe uma política nacional para a implementa-

ção da EA nas escolas, e que é também responsabilidade da instituição 
escolar a busca pela formação de indivíduos com consciência do papel 
que desempenham na sociedade, é essencial que a temática ambiental seja 
trabalhada de forma adequada e efetiva no ambiente escolar, em todos 
os anos de ensino.

Elaborando novos conceitos, por vezes desconhecidos ao educando, a 
Educação pode ser considerada uma ferramenta qualificada para intervir 
no mundo, sendo, portanto, capaz de gerar mudanças de hábitos (CUBA, 
2010). Desse modo, a Educação auxilia na formação de cidadãos cons-
cientes e capazes de enfrentar os desafios sociais impostos pela sociedade 
moderna, tendo em vista que se torna suscitadora de discussões, con-
tribuindo para a formação de senso crítico (CARCELÉN et al., 2021).

Nos Parâmetros Curriculares Nacionais é expressa a necessidade de uma 
reflexão sobre o real papel das escolas, quando se questiona sobre o quê, 
quando, como e para que ensinar e aprender. No PCN se destaca a im-
portância do debate de temas transversais, considerados os temas sociais 
urgentes, sendo nesses incluídos a EA. Ressalta-se assim a escola como o 
local de atuação da EA, por ser um espaço capaz de estimular o alunado 
com posturas cidadãs, cultivando o senso de pertencimento, não apenas 
social, como também ambiental, desenvolvendo, desse modo, a responsabi-
lidade inerente aos membros de uma sociedade (CARCELÉN et al., 2021).
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A inclusão do EA no ensino formal é sustentada pela Lei 9.795 (de 27 
de abril de 1999), que versa sobre a Política Nacional de Educação Am-
biental, e garante que a mesma deve ser desenvolvida de forma contínua, 
permanente, interdisciplinar e transdisciplinar, em todos os níveis e mo-
dalidades de ensino (BRASIL, 1999). Atualmente, no campo educacional, 
se considera que a EA é um processo educativo contínuo importante, 
devendo ser desenvolvida em todas as etapas da vida, níveis de ensino e 
no cotidiano de cada cidadão (SATO, 2002; REIGOTA, 2009).

De acordo com Dias (2004), com o objetivo de promover a proteção 
ambiental como também o desenvolvimento sustentável, a EA formal, 
fazendo parte da formação integral de um indivíduo, atua de modo a sen-
sibilizar e conscientizar em busca de mudanças comportamentais, e nesse 
sentido o professor se torna o principal agente promotor. No entanto, é 
importante destacar que a EA não se sustenta em atividades puramente 
informativas. Freire (1987) discute que uma educação voltada apenas para 
informar os indivíduos não ajuda na formação do cidadão, apenas sustenta 
a distância abismal entre classes, a que domina e a que é dominada. Essa é 
a EA que se objetiva: uma educação processual, pautada na ação ambiental 
e que, desse modo, busca transformações comportamentais, posturais, de 
visão crítica, conduta ética e construção de valores, que juntos contribui-
rão para a conservação e preservação ambiental (MÁXIMO-ESTEVES, 
1998; SOUZA, 2014).

Com base no exposto, é primordial que a EA se direcione também 
àqueles indivíduos que ainda estão em processo de formação, contribuindo 
para uma mudança, ou para o direcionamento dos valores e, consequen-
temente, para dinamizar a reprodução de valores integrativos (BREDA; 
PICANÇO, 2011).

Com foco na ação ambiental, no potencial do indivíduo intervir 
positivamente no meio ambiente, a EA deve ser um processo educativo 
focado na realidade. Segundo o Artigo 6º das Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educação Ambiental (DCNEA), a abordagem da temática no 
ambiente escolar deve considerar uma interface que mescle a natureza, 
o sociocultural, a produção, o trabalho e o consumo, de modo a superar 
uma visão despolitizada, acrítica, ingênua e naturalista que ainda se ex-
pressa nas atividades desenvolvidas com os alunos em muitos ambientes 
escolares (BRASIL, 2001).



Uma revisão bibliográfica em Educação Ambiental • 151

Considerando então a Política Nacional, os alunos devem necessaria-
mente conhecer a dimensão na qual a questão ambiental está inserida 
(CARVALHO, 2004), sendo crucial aproximar o aluno da sua realidade 
socioambiental. Com isso, é válido se pensar em estratégias pedagógicas 
para cada região do país, já que se observam particularidades em cada 
uma (OLIVEIRA; SILVA, 2020).

É comum observar entre os professores uma preocupação em cumprir 
o currículo escolar, muitas vezes esquecendo de inserir a Educação Am-
biental em sua prática. Esse esquecimento pode estar relacionado a uma 
necessidade de mudança da postura do professor em relação a sua práxis 
ensino/aprendizagem, na qual se faz necessário modificar a relação profes-
sor-aluno que se sustenta exclusivamente na verticalidade, com ambiente 
focado em sala de aula (BREDA; PICANÇO, 2011; PEREIRA, 2021).

Pensar os processos de ensino e aprendizagem por meio de temáticas 
ambientais, reforça a relação de coletividade entre os atores da escola e a 
comunidade; transforma os professores em educadores críticos ambientais; 
contempla temáticas curriculares por meio de projetos e práticas formativas 
integradas com o cotidiano; favorece o tripé ensino-pesquisa-extensão; 
estimula novos hábitos e, principalmente, conduz o mundo para ser um 
lugar melhor. Com isso, os professores têm papel fundamental na respon-
sabilidade da estruturação de uma sociedade mais sustentável, uma vez 
que a Educação Ambiental apresenta como objetivo final mudanças nas 
atitudes dos indivíduos.

3 A Educação Ambiental e suas dificuldades de 
implementação no Brasil

A EA que temos no Brasil encontra dificuldades para alcançar seus 
objetivos. Mininni (1994) destacou alguns obstáculos para inserir a EA 
nas escolas, dentre eles: (1) fragmentação do conhecimento ambiental em 
disciplinas distintas e que não se conectam de modo a estudar o meio 
ambiente em conjunto com o social; (2) priorização de conhecimento 
teórico, abstrato e informativo, em detrimento dos problemas concretos 
e regionais; (3) falta de atualização do professor em temas relevantes 
para a área de EA, e (4) questões ligadas aos sistemas de educação formal 
(MININNI, 1994). Bizerril e Faria (2001) ainda acrescentam a carência 
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de pesquisa teórico-metodológica e o despreparo do corpo técnico para 
lidar com o tema e desenvolver projetos.

Apesar das dificuldades, análises do Censo Escolar do ano de 2001, 
primeiro ano em que a EA foi analisada, em comparação com o Cen-
so de 2004, apontaram que houve crescimento de 61% para 94% no 
número de escolas que afirmam trabalhar a EA (VEIGA; AMORIM; 
BLANCO, 2005).

Carvalho (2008) aponta que é de suma importância conhecer o pen-
samento e as ações dos professores, quando se trata de meio ambiente e 
EA, uma vez que, com base nesse conhecimento, podem ser desenhadas 
estratégias de ações e propostas direcionadas a um programa efetivo na EA.

A implementação efetiva da EA necessita de professores incentivados 
e que tenham recebido formação adequada, de modo que os mesmos 
possuam os requisitos de base para desenvolver sua prática pedagógica 
(TOLFO et al., 2021). No entanto, diversos estudos apontam a falta de 
formação adequada nessa temática em sua formação inicial, o que leva os 
professores a não terem domínio do tema, proporcionando insegurança, que 
gera resistência e desinteresse dos mesmos por trabalhar novos temas, como 
a própria temática ambiental, em sua plenitude (OLIVEIRA; AMARAL, 
2019; BIZERRIL; FARIA, 2001; STOPA et al., 2021; TOLFO et al., 2021).

Considerando que os dados do Censo Escolar 2021 (INEP, 2022) 
indicam que a equipe de professores de escolas brasileiras é composta 
por 86,4% de profissionais com nível superior (licenciatura e bachare-
lado), 9,2% com ensino médio (normal/magistério) e 4,4% com nível 
fundamental ou médio, tal postura estaria em desacordo com a Proposta 
de Diretrizes Curriculares para a Educação Ambiental, do MEC, uma vez que 
os cursos de Magistério, Pedagogia e Licenciaturas ainda não preparam o 
professor para a sua prática em sala de aula na temática ambiental.

Uma justificativa para esse não cumprimento da Lei pelas Instituições 
de Ensino estaria na própria Lei, quando a mesma, apesar de prever que 
“a Educação Ambiental será desenvolvida como uma prática educativa 
integrada, contínua e permanente em todos os níveis e modalidades 
do ensino formal”, ressalta que a EA não deve ocorrer como disciplina 
específica no currículo de ensino (art.10, inciso 1), sendo essa disciplina 
facultada apenas aos cursos de pós-graduação e extensão. Desse modo, 
os profissionais de ensino necessitam, portanto, recorrer a processos de 
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Educação Continuada (EC). Cabe considerar que a formação, segundo 
Bizerril e Faria (2001), é um investimento pessoal que serve para construir 
uma identidade não apenas pessoal como profissional.

O Ministério da Educação em O que fazem as escolas que dizem que 
fazem Educação Ambiental? (publicação feita em parceria com a UNES-
CO) descreve a realidade brasileira no que diz respeito à inserção da EA 
nas escolas. Segundo esse material, a principal motivação inicial para a 
inserção da EA vem do professor. Os dados revelam que “os objetivos 
principais da Educação Ambiental nas escolas são conscientizar alunos e 
comunidade para a plena cidadania e sensibilizar para o convívio com a 
natureza”, no entanto “limitar os fins da Educação Ambiental à sensibi-
lização do convívio com a natureza e à conscientização para a cidadania 
plena” identifica “um conceito estreito dessa Educação”, uma vez que 
ainda é necessário abordar questões socioambientais, políticas e culturais 
(TRAJBER; MENDONÇA (Orgs.), 2006, p.41).

Dentre os temas abordados pelas escolas em seus projetos, água é o 
principal, seguido por lixo e reciclagem, poluição e saneamento básico. 
Temas relevantes como biomas, práticas agrícolas e problemas rurais estão 
entre os menos abordados no país. A principal disciplina que contempla 
a EA é Ciências Naturais e, em segundo lugar, Geografia. O documento 
destaca que os principais fatores que melhor contribuem para a inserção da 
EA estão relacionados aos professores: a “presença de professores idealistas 
que atuam como lideranças” e de professores qualificados (com formação 
superior, especializados ou com formação continuada) indicam o papel 
fundamental da educação docente para o exercício da EA no âmbito 
escolar (TRAJBER; MENDONÇA, 2007).

A formação de professores se constrói não apenas na formação inicial, 
mas também na EC, sendo essa considerada um processo contínuo. Nesse 
caso, a formação inicial é a primeira formação de professores (graduação 
ou Magistério), enquanto a EC diz respeito à aprendizagem objetivando 
o exercício de sua profissão, com intuito de ampliar suas competências 
pessoais/profissionais (RODRIGUES; SAHEB, 2019).

Segundo Miranda (2003), a EC está relacionada a sua atuação na Insti-
tuição de Ensino, por meio de “cursos diversos oferecidos pelos diferentes 
sistemas de ensino”. Esses cursos auxiliarão o professor a melhorar seu 
desempenho profissional/pessoal podendo ser ministrados pelas Secretarias 
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de Educação, idas a congressos, capacitação presencial ou à distância dentre 
outros, de forma a consolidar o conhecimento por meio da análise, reflexão 
e intervenção sobre as situações de ensino e aprendizagem em um contexto 
educacional específico (LIBÂNEO, 2005). Nesse sentido, se utiliza de uma 
visão integradora que, por meio de, por exemplo, trocas de experiência, 
conexão entre teoria e prática e aplicação de projetos, acaba por auxiliar 
na tomada de consciência através da reflexão, proporcionando ao professor 
repensar suas práticas cotidianas em relação à temática ambiental e ofere-
cendo subsídios e conhecimentos que agreguem à prática de professores 
(MELLO et al., 2009; LORENZETTI; KUBLINSKI; MULLER, 2019).

De acordo com o Censo Escolar de 2021, um objetivo da gestão da 
Educação Ambiental se relaciona com a política de apoio à qualificação 
dos recursos humanos, com destaque para os professores, uma vez que eles 
são os agentes do processo. Na avaliação do Censo, duas grandes catego-
rias são utilizadas para avaliar a gestão escolar nesse sentido. A primeira 
é constituída por mecanismos de investimentos financeiros concretos e 
a segunda é constituída por itens nos quais são utilizados investimentos 
financeiros concretos. No âmbito nacional, as escolas tendem a fazer 
maior investimento em itens que pertencem à primeira categoria: acesso 
à informação em Educação Ambiental e incentivo à qualificação dos 
professores. Com relação à segunda categoria, a liberação de carga horária 
ocupa o terceiro lugar. No entanto, a liberação de carga horária para o 
professor realizar uma pós-graduação e a ajuda de custo para EA são os dois 
fatores que apresentam maior relevância e impacto para a qualificação de 
professores, para ambos, apenas 25% das escolas nacionais disponibilizam 
recursos. Vale ressaltar que nesse documento é mencionado que nenhuma 
das escolas entrevistadas promove a aquisição e distribuição de material 
didático-pedagógico sobre EA (INEP, 2022).

A formação continuada de professores na temática ambiental é vista 
como indispensável atualmente, por possibilitar ao professor desenvolver 
suas práticas pedagógicas contextualizadas com as mudanças educacionais 
necessárias à sociedade humana (ADAMS et al., 2019). Segundo Uhmann, 
Vorpagel e Gunzel (2018), um professor com formação adequada na temá-
tica ambiental provavelmente será mais comprometido com uma EA crítica.

Em um curso de formação continuada de professores dos anos iniciais 
da Educação Básica, esses professores apontam que a falta de conhecimento 
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e de fundamentação teórica dos participantes é uma das explicações para 
que as práticas de EA que são desenvolvidas nas escolas, em sua gran-
de maioria, sejam feitas de forma intuitiva, sem aporte teórico que dê 
sustentação às atividades desenvolvidas (LORENZETTI; KUBLINSKI; 
MULLER, 2019; ALKIMIN, 2019). O estudo de Oliveira e Silva (2020) 
indica que 33% dos professores de uma escola brasileira não sabem definir 
EA e apontam a falta de formação na área como motivo de dificuldade 
para passar o conhecimento aos alunos de forma adequada. Já Tolfo et al. 
(2021) apontam que apenas 15% dos professores analisados em sua pesquisa 
afirmam ter participado de atividades de EA em seu curso de formação 
de professores. Em conjunto, esses dados apontam para a urgência de uma 
formação adequada e direcionada à EA dos professores. No entanto, essa 
realidade não é homogênea no Brasil, dados oriundos do documento 
do Ministério da Educação previamente citado deixam claro que esse 
comportamento é uma média, e “esconde heterogeneidades significativas 
entre as grandes regiões brasileiras” (INEP, 2022).

As questões ambientais fazem parte do cotidiano de todo indivíduo, 
no entanto, a Educação Ambiental ainda não é trabalhada de forma efetiva 
nas escolas, uma vez que o professor não se sente preparado para tal. As 
escolas mostram preocupação para a correta inserção da temática em seu 
ambiente, porém, considerando o despreparo dos professores em tratar a 
temática ambiental com uma postura inter e transdisciplinar e se fazendo 
necessária a adequação da implementação da Educação Ambiental nas 
unidades escolares, é preciso preparar o professor conferindo ao mesmo 
elementos essenciais para tal: material, estudo e tempo.

4 Metodologias ativas e Educação Ambiental - uma 
mudança necessária na práxis do professor

Na atualidade, nos encontramos na quarta revolução educacional, que 
aponta para a necessidade, urgente, de transformação, da reinvenção da 
Educação por meio de transformações de conteúdos, forma de ensinar e 
relação professor-aluno, pressupondo um sujeito que participa ativamente, 
e reflexivamente, dos processos educacionais, dando novo papel aos edu-
cadores, rompendo o conceito de detentores do conhecimento de modo 
a passarem a ser mediadores do processo (Figura 2) (ARAÚJO, 2011).
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Figura 2 - Revoluções educacionais

Fonte: As autoras (2022).

É relevante citar o texto de Paulo Freire (2002) no qual ele destaca 
que “Ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades 
para a sua produção ou construção. Desse modo, o ensino não depen-
de exclusivamente do professor, assim como aprendizagem não é algo 
apenas do aluno, as duas atividades de explicam e se complementam; os 
dois participantes são sujeitos e não objetos um do outro”. Em conjunto 
com a problematização dos temas estudados, Paulo Freire já adotava uma 
perspectiva do que hoje conhecemos como Metodologias Ativas (MA).

A manutenção de um conceito de escola no qual o professor ainda 
é o detentor do conhecimento não é condizente com a realidade dos 
jovens, que estão inseridos em um mundo com informações literalmente 
disponíveis nas palmas de suas mãos, através do uso da internet, facilitando 
o fluxo e volume das informações, bem como sua velocidade de transmis-
são. A tecnologia traz hoje uma integração de todos os espaços e tempos.

Segundo Moran (2015), as escolas ainda ignoram que a sociedade do 
conhecimento é baseada em competências cognitivas, pessoais e sociais 
que exigem proatividade, e nesse sentido métodos de ensino tradicionais, 
no qual o professor transfere informações, não se faz mais necessário, pois 
cabiam apenas aos tempos nos quais o acesso à informação era difícil e 
limitado às camadas socialmente privilegiadas.

É um desafio, então, aos professores criar um ambiente pedagógico 
adequado à EA, que vá além de transmissão passiva, no qual se busquem 
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os princípios de vivência democrática, participativa, plural, dialógica, 
transformadora, emancipatória, ética e cidadã, estimulando o pensamento 
crítico e integrado (MORAN, 2015).

Nesse sentido, registra-se o surgimento de novas ideias que visam à 
autonomia e participação do aluno no seu processo formativo. Meto-
dologias Ativas podem ser definidas como estratégias pedagógicas que 
colocam o foco do processo de ensino no aluno (VALENTE; ALMEIDA; 
GERALDINI, 2017). Considerando que sem a prática a EA não existe, 
destaca-se assim a importância da aplicação das MA no processo de ensino 
e aprendizagem, por meio de atividades significativas, que possam valorizar 
o conhecimento do estudante e promover sua autonomia, conduzindo-o a 
problematizar sobre sua realidade (OLIVEIRA, F.; OLIVEIRA, D.; FER-
NANDES, 2021), uma vez que nas MA de aprendizagem o aprendizado 
se dá a partir de problemas e situações reais, os mesmos que os alunos 
vivenciaram, vivenciam ou vivenciarão em suas vidas.

O uso dessas metodologias faz com que o aluno, ao mesmo tempo 
em que ocupa seu tempo fazendo algo, pense sobre o que está fazendo 
(BONWELL; EISON, 1991). Duas estratégias muito utilizadas nas MA 
são o ensino através de projetos e a solução de problemas (BARBOSA; 
MOURA, 2013). O aluno é desafiado a realizar tarefas mentais de alto 
nível, como análise, síntese e avaliação. Assim, definem essas estratégias de 
aprendizagem como aquelas em que, ao mesmo tempo em que o aluno 
faz alguma coisa, ele pensa sobre as coisas que está fazendo, desse modo é 
capaz de atingir as camadas mais profundas da pirâmide da aprendizagem 
de William Glasser.

Experiências exitosas utilizando essas metodologias são vistas em es-
colas públicas brasileiras, como é o caso do Projeto Gente, da Secretaria 
Municipal do Rio de Janeiro, no qual os alunos se organizam em grupos 
e os professores circulam entre eles como orientadores. As escolas públicas 
do projeto Núcleo Avançado de Educação (NAVE) utilizam tecnologias 
para capacitar alunos do Ensino Médio para profissões no campo digital. 
São espaços grandes, com pátios onde lazer e pesquisa se misturam. Nas 
escolas High Tech High, que apresentam temática basicamente laboratorial 
e multiuso, os alunos vão da ideia à realização e apresentação dos seus 
projetos, com apoio de ferramentas físicas e digitais.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais determinam que os cursos de for-
mação inicial de professores para a Educação Básica devem apresentar 
como um de seus fundamentos pedagógicos o compromisso com as 
metodologias inovadoras, nas quais se inserem de fato as MA. Conside-
rando, então, que essas metodologias, por colocarem o aluno no centro 
do processo educacional, fazem dele o ator efetivo, capaz de mudar sua 
realidade por enxergar os problemas a sua volta de forma mais clara, 
podendo se inserir nas problemáticas do seu meio, acredita-se ser essa a 
melhor estratégia de ensino, uma vez que está intimamente relacionada 
ao objetivo da EA, já que ela está pautada na ação ambiental, visando a 
transformações comportamentais.

5 Considerações finais
O presente artigo procurou analisar as características da inserção da 

Educação Ambiental nas escolas brasileiras, com foco nas suas dificuldades 
de implementação de maneira eficaz e que cumpra os objetivos propos-
tos para essa Educação. Enxerga-se que o grande desafio da Educação 
Ambiental é ressignificar o cuidado com os bens naturais e a diversidade, 
construindo na sociedade valores amplos que contemplem visões políticas, 
éticas, estéticas e sociais de cuidado com a vida no planeta, e que podem 
ser considerados grandes desafios globais.

As mudanças que tendem a ocorrer no processo formativo de pro-
fessores, com o intuito de melhorar a prática dos mesmos e a construção 
de conhecimento acerca de novas temáticas, podem acontecer a partir 
da aplicação de cursos de extensão em nível de formação continuada, 
considerando que pensar da formação de professores é essencial para que 
se tenha, na prática, professores em constante desenvolvimento e atuali-
zação profissional e, ainda, enriquecidos por um conhecimento inovador 
e que possa resultar em um processo de ensino-aprendizagem prazeroso, 
lúdico e interativo.

Os cursos de formação continuada trazem não apenas o enriqueci-
mento do currículo educacional, mas permitem que professores que os 
fazem realizem auto avaliações constantes; atualização da prática profis-
sional e aprofundamento em novos nichos, agregando conhecimentos 
específicos. Sendo assim, cursos de extensão visam a complementar a 
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formação do profissional sobre um tema específico, sendo uma oportu-
nidade para capacitação de curta ou média duração. O conteúdo desses 
cursos deverá permitir que o professor aumente seus conhecimentos na 
área, bem como instigue-os a criar metodologias de ensino-aprendizagem 
adequadas, capacitando-os a realizar ações metodológicas diversificadas. 
A partir disso, espera-se que os professores reflitam sobre novos modos 
de ensinar e aprender, mergulhados em uma formação permanente e 
continuada.

Para que a Educação Ambiental seja efetivamente implantada no 
ambiente escolar, é necessário que o futuro professor seja incentivado e 
receba formação adequada. A formação desse profissional também deve 
prever não apenas a inserção da temática, mas a contextualização na rea-
lidade local, nacional e mundial, de modo a prepará-lo para uma prática 
integradora e transformadora, que se distancie de atividades que se findam 
no vínculo com datas comemorativas ou campanhas (coleta de resíduos, 
limpeza de rios e praias dentre outras), que apesar de necessárias não 
são suficientes no que diz respeito aos objetivos da Educação Ambiental, 
uma vez que se buscam práticas que construam valores socioambientais 
de forma mundial.

O uso de metodologias ativas pode ajudar o professor a implementar 
a Educação Ambiental na medida em que coloca o aluno no centro do 
processo de educação, facilitando alcançar os objetivos da própria Educação 
Ambiental. No entanto, cabe a cada professor, ao ter conhecimento da 
grande diversidade de metodologias, escolher a que melhor se adapte às 
suas necessidades, bem como às circunstâncias locais, considerando não 
só seus alunos como também o potencial da unidade escolar.

As mudanças que se buscam não são pontuais e tão pouco serão ime-
diatas, pois é preciso dar ao professor instrumentos como pressupostos 
teóricos que permitam o desenvolvimento da sua prática docente. Por esse 
motivo, julgamos necessário que os professores possam se capacitar em 
cursos de formação continuada na área de Educação Ambiental, que com 
base nos seus objetivos básicos necessitam de uma abordagem inovadora, 
desse modo, no currículo desses cursos também se faz essencial levar aos 
professores os conhecimentos de novas abordagens e metodologias de 
ensino, como metodologias ativas.
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APROVEITAMENTO ACADÊMICO DURANTE E APÓS 
O ENSINO REMOTO EMERGENCIAL DE 2020/21 
EM UMA INSTITUIÇÃO PÚBLICA DE ENSINO.

Gislaine de Almeida Pereira
Jupter Martins de Abreu Júnior

RESUMO
Em 2020, o Ministério da Educação autorizou o ensino remoto emergencial em 
virtude da pandemia causada pela COVID-19, seguindo as recomendações da 
Organização Mundial da Saúde e do Ministério da Saúde do Brasil de isolamento 
social para contenção da propagação viral entre os indivíduos. Com o retorno das 
aulas presenciais pós-pandemia, em 2022, foi possível melhor avaliar o impacto 
do ensino remoto emergencial no processo educativo brasileiro. Nesse sentido, o 
presente estudo buscou avaliar o rendimento acadêmico dos alunos da educação 
profissional de nível médio e superior dos cursos das áreas de Ciências Agrárias e 
da Saúde, em uma instituição pública de ensino durante e após o ensino remoto, 
propondo melhorias no processo de ensino e aprendizagem frente ao desafio 
do retorno das aulas presenciais pós-pandemia. A presente pesquisa tem caráter 
descritivo, com análises realizadas a partir das avaliações dos rendimentos esco-
lares, tanto por meio da observação da autora principal em sala de aula, quanto 
das análises quantitativas obtidas através das provas de avaliação de desempenho 
das turmas. Os alunos avaliados pertenciam a uma instituição pública de ensino 
básico, técnico e tecnológico do interior do Estado de Minas Gerais, Brasil. As 
disciplinas envolvidas eram das áreas das Ciências Agrárias e da Saúde. Os alunos 
eram do curso técnico integrado ao ensino médio e do ensino superior (gradua-
ção). Os dados obtidos demonstram que o ensino remoto emergencial trouxe 
diversos desafios ao processo educativo, com significativo impacto negativo sobre 
a formação dos alunos da Educação Básica e Superior. Adicionalmente, o uso 
de metodologia ativa de ensino, como o estudo dirigido em grupo, colaborou 
positivamente para o processo de aprendizagem dos alunos, estimulando a sua 
motivação pela aquisição e construção do conhecimento frente ao desafio do 
ensino presencial pós-pandemia da COVID-19. Portanto, adotar metodologias 
ativas de ensino pode contribuir significativamente à recuperação e aceleração 
do aprendizado pelo aluno após o impacto negativo do ensino remoto durante 
a pandemia do COVID-19.
Palavras-chave: Pandemia. COVID-19. Ensino Médio. Ensino Superior. Me-
todologias ativas de ensino.
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1 Introdução
A recente pandemia causada pelo novo coronavírus, denominado 

SARS-CoV-2, do inglês severe acute respiratory syndrome coronavirus 2, e a 
doença causada por este, denominada COVID-19 (do inglês coronavirus 
disease 2019) foi um problema de Saúde Pública em nível mundial, afetan-
do consideravelmente diversas questões sociais, econômicas e culturais de 
vários países. No Brasil, o primeiro caso foi diagnosticado e registrado em 
final de fevereiro de 2020, na cidade de São Paulo, SP. No final de março, 
por recomendação do Ministério da Saúde e orientação da Organização 
Mundial de Saúde (OMS), as autoridades instituíram o distanciamento 
social, havendo a necessidade de suspensão de aulas presenciais, encontros, 
reuniões de trabalho e com amigos e familiares, atividades comerciais, 
ficando apenas os serviços essenciais, tais como os de alimentação e saúde, 
com funcionamento permitido. O isolamento social, que era para ser de 
apenas quinze dias, prolongou por quase dois anos no Brasil e no mun-
do. O ensino, que antes era predominantemente presencial, passou a ser 
remoto, e então foi considerado por muitos como um “caos” (VIEIRA; 
SILVA, 2020; FONTANA et al., 2020; ARAÚJO, 2021).

Diante da suspensão das aulas presenciais e migração para o ensi-
no remoto emergencial, os professores precisaram aprender, às pressas, 
métodos de ensino on-line, usando plataformas de ensino virtual. Para 
muitos, foi extremamente difícil aprender, em curto período de tempo, a 
acessar, utilizar e aproveitar todas as opções que as plataformas ofereciam. 
(BARRETO; ROCHA, 2020; CANI et al., 2020). Para os alunos, o caos 
foi ter que enfrentar a rotina de casa e ainda conciliá-la com períodos 
de estudo, num ambiente completamente diferente da escola, em que se 
concentrar tornava-se difícil. Precisaram enfrentar a realidade de não ter 
um computador adequado ou de nem mesmo ter esse aparelho em casa. 
Muitos tiveram que dividir o tempo de acesso com irmãos e também 
enfrentaram problemas de conexão de internet. (ALMEIDA; ALVES, 
2020; ARAUJO, 2021).

Além de estarem em um ambiente nada propício ao estudo e concen-
tração, os alunos tiveram que aprender a se disciplinar sozinhos, quanto à 
organização do tempo dedicado ao estudo. Naturalmente, quando o ser 
humano tem mais idade, ele consegue focar um pouco melhor em seus 
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objetivos e nos estudos na modalidade de Educação à Distância (EaD), 
sendo mais produtivo e favorável a esse, pois apresenta mais maturidade 
acadêmica do que os jovens iniciantes no processo de aprendizagem, salvo 
algumas exceções (SILVA; LIMA, 2018). Porém, essa realidade se torna 
um pouco mais desafiadora para os jovens e, portanto, mais complicada, 
dada às obrigações perante a família, à dependência familiar e financeira 
etc. Dessa maneira, foi extensamente observada, por vários profissionais 
da Educação, a queda no rendimento dos alunos no seu processo de 
aprendizagem, afetando consideravelmente a qualidade do ensino em 
nível nacional (ARAUJO, 2021). Portanto, torna-se necessário analisar o 
rendimento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos no ensino 
remoto, para traçar estratégias de melhorias nesses processos.

Diante do acima exposto, o presente estudo tem como objetivo geral 
avaliar o rendimento acadêmico dos alunos da Educação Profissional, de 
nível médio e superior, dos cursos das áreas de Ciências Agrárias e da Saúde, 
em uma instituição pública de ensino, durante e após o ensino remoto 
emergencial. O trabalho foi baseado em revisão da literatura, contrastando 
com os dados obtidos pela autora principal em sala de aula. Avaliações 
foram realizadas a partir das análises dos rendimentos dos alunos com re-
lação à observação da autora, além de avaliações quantitativas obtidas por 
meio das provas de avaliação de desempenho das turmas. Assim, o estudo 
é de caráter descritivo, empregando pesquisa bibliográfica e estudo do 
rendimento acadêmico de alunos de turmas específicas da autora principal.

Para alcançar o objetivo geral acima mencionado, o presente trabalho 
tem como objetivos específicos:

•	 Avaliar o percentual de rendimento dos alunos durante o ensino 
remoto emergencial, por meio das atividades avaliativas, contras-
tando com o modelo presencial pós-pandemia;

•	 Identificar os pontos positivos e negativos referentes ao ensi-
no remoto; e

•	 Traçar propostas de melhorias no processo de ensino e aprendizagem.

2 Fundamentação teórica
O processo educativo baseia-se em diversas metodologias de ensino e 

aprendizagem, que eram exercidas dentro do modelo presencial de ensino, 
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comumente utilizado nos cursos regulares, principalmente na Educação 
Básica. Nesse modelo convencional, “[...] os professores e alunos encon-
tram-se sempre em um mesmo local físico, chamado sala de aula, e esses 
encontros se dão ao mesmo tempo [...]” (SILVA; LIMA, 2018, p.1). Com 
a pandemia do COVID-19, essa realidade foi drasticamente alterada para 
o ensino remoto emergencial, trazendo inúmeros desafios para docentes 
e discentes. A forma como foi executado o ensino interferiu significa-
tivamente na qualidade do aprendizado dos alunos (VIEIRA; SILVA, 
2020; ARAUJO, 2021). A seguir será contextualizada a repercussão da 
pandemia causada pela COVID-19 e o ensino remoto emergencial no 
processo educativo.

2.1 COVID 19 e a Educação no Brasil
O SARS-CoV-2 foi identificado na cidade de Wuhan, na China, em 

dezembro de 2019, propagando-se rapidamente pelo mundo e já no 
primeiro mês de disseminação matou quase 2.000 pessoas. Em meados 
de março de 2020, a OMS declara a COVID-19 como uma enfermidade 
pandêmica, “[...] caracterizando-a como doença de elevada gravidade 
clínica [...], cuja prevenção envolve distanciamento, isolamento social e 
interrupção de atividades coletivas.” (SANTOS et al., 2020, p.2). Assim, em 
virtude da pandemia do COVID-19, o Ministério da Educação (MEC) 
autorizou o ensino remoto emergencial, tanto para a Educação Superior 
quanto para Educação Básica, seguindo as recomendações da OMS e do 
Ministério da Saúde do Brasil, de isolamento social para contenção da 
propagação viral entre os indivíduos. Esse isolamento, que era para ser de 
quinze dias, perdurou por quase dois anos no Brasil (ARAUJO, 2021).

O vírus causa sintomas respiratórios e gastrointestinais em seres hu-
manos, mas em pessoas que apresentam doenças de base, consideradas 
do grupo de risco, pode levar a casos mais graves e óbito (BRASIL-MS, 
2020). Muitos perderam entes queridos do seu círculo de convivência e 
familiar, o que os afetou psicologicamente. Ademais, como o ser humano 
é uma espécie que vive em sociedade e precisa de interação social para o 
seu desenvolvimento cognitivo e bem-estar, diversos relatos evidenciaram 
o aumento do número de doenças psicológicas durante a pandemia, in-
duzido pelo isolamento social, além do luto enfrentado por muitos e/ou 
medo de contrair a doença (BROOKS et al., 2020; FARO et al., 2020).
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O Governo Federal brasileiro se deparou com uma situação de elevado 
custo durante o enfrentamento da pandemia, o que, diante de questões 
políticas diversas, tornou a situação no Brasil ainda mais complicada, pro-
longando o isolamento social (IPEA, 2021). Com isso, o ensino remoto 
emergencial, iniciado em meados de março de 2020, termina apenas no 
fim de 2021, com o retorno das aulas presenciais no início do ano letivo 
de 2022 (BRASIL, 2020; ANTERO, 2022). Durante esses dois anos, os 
professores se depararam com uma situação de trabalho completamente 
diferente da que estavam habituados - principalmente aqueles que apenas 
trabalhavam com o modelo presencial de ensino - e tiveram que aprender 
às pressas ferramentas tecnológicas de ensino, o que para muitos foi um 
grande desafio. Como resultado, a carga horária de trabalho aumentou 
significativamente, pois além das aulas a serem ministradas, os profissionais 
precisaram se dedicar, de maneira intensiva, a aprender a usar as ferramentas 
de trabalho on-line, incluindo as que possibilitavam participar de diversas 
reuniões sobre as questões didáticas e de enfrentamento da repentina alte-
ração da estratégia de ensino. Além disso, os profissionais precisaram lidar 
com a conciliação das atividades de trabalho com os afazeres domésticos, 
rotina e cuidados familiares. 

O lar passou a ser o ambiente de trabalho e, para muitos, foi difícil 
separar o período destinado ao trabalho do tempo demandado para os 
cuidados de si e de seus familiares. Os integrantes das famílias, humanos 
(principalmente crianças) ou não humanos (pets), acabaram participando 
das reuniões e aulas síncronas, por dividirem o mesmo ambiente ou am-
bientes próximos, mesmo que não propositadamente. Toda essa mudança 
de rotina, migrar do ambiente de trabalho para o seu ambiente familiar, 
conciliar os horários de trabalho e descanso, vivenciar isolamento social, 
luto e medo de contrair a doença, lidar com as crianças em seu ápice de 
gasto de energia e hiperatividade, levou muitos profissionais à exaustão 
mental (PARANÁ, 2020; VIEIRA; SILVA, 2020; ANTERO, 2022; AR-
RUDA; NASCIMENTO, 2022).

Para os alunos, embora em outro contexto, também não foi nada fácil 
conciliar a rotina de casa, afazeres e compromissos familiares, com o tempo 
destinado aos estudos. Muitos precisaram parar de estudar para ajudar nos 
custos da casa/família, devido ao aumento do desemprego, o que refletiu 
em aumento do emprego informal, incluindo jovens que trocaram seus 
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horários de estudo por atividades de trabalho renumerado. Ademais, os 
alunos tiveram que enfrentar a dificuldade de estar em um ambiente nada 
favorável à concentração para os estudos, lidando com interrupções dos 
integrantes da casa ou até mesmo com a falta de recursos adequados para 
seus estudos, como inexistência de internet adequada, de equipamento 
em casa, como notebook ou até mesmo celular. A desigualdade social foi 
brutalmente evidenciada no processo educativo, em que alunos de famílias 
com poder aquisitivo maior conseguiam render bem mais do que os de 
famílias com renda mensal menor. Esses últimos enfrentaram muito mais 
dificuldades para se dedicar aos estudos de forma adequada e satisfatória, 
para de fato aprender o conteúdo passado/trabalhado pelo professor. Nesse 
contexto, foi observado um verdadeiro “caos” na educação brasileira du-
rante a pandemia causada pela COVID-19, uma das maiores já vivenciadas 
pela humanidade nas últimas décadas (FARO et al., 2020; LI et al., 2020).

2.2 Ensino remoto e sua repercussão no processo educativo
O ensino remoto se assemelha à modalidade de educação à distância, 

porque professores e alunos encontram-se separados fisicamente no espaço 
e no tempo; e ambas as estratégias empregam intenso uso de Tecnologias 
de Informação e Comunicação (TICs) em suas metodologias de ensino 
(SILVA; LIMA, 2018). Porém, cabe destacar que o ensino remoto emer-
gencial não é considerado uma modalidade de ensino propriamente dita, 
mas sim “[...] uma estratégia emergencial utilizada como alternativa à 
impossibilidade do ensino presencial diante do risco à contaminação pelo 
novo coronavírus.” (ARRUDA; NASCIMENTO, 2022, p.281).

Diante desse cenário, docentes utilizaram diversas ferramentas tecno-
lógicas para realização das aulas síncronas ou assíncronas, tais como Google 
meet, Google for Education, Zoom, ELOS, Google Classroom, Moodle, Microsoft 
Teams, SIGAA (Sistema Integrado de Gestão de Atividades Mobile) etc. 
O material didático era disponibilizado nessas plataformas digitais, para 
que os alunos estudassem por conta própria (aula assíncrona), estipulando 
prazos para entrega de atividades avaliativas. Ademais, aulas ao vivo (sín-
cronas) também foram adotadas por alguns professores e, nessa condição, 
professores e alunos estavam presentes na aula virtualmente ao mesmo 
tempo (SILVA; LIMA, 2018; VIEIRA; SILVA, 2020; ANTERO, 2022; 
ARRUDA; NASCIMENTO, 2022). Porém, em virtude das inúmeras 
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dificuldades apresentadas pelos alunos, a adesão e participação nas aulas 
síncronas eram aquém do que se esperava. Muitos estudantes trocaram os 
horários de aula pelo trabalho, ou não tinham acesso à internet, ou apre-
sentavam dificuldades de acesso pela má qualidade da mesma, impedindo 
sua participação adequada nas aulas síncronas. O resultado foi uma perda 
significativa no aprendizado dos alunos em todos os níveis educacionais, 
ou seja, básico e superior. Como descrito por Araujo em reportagem 
digital à Agência Senado e representado na Figura 1:

O estudo Perda de Aprendizagem na Pandemia, uma parceria entre o 
Insper e o Instituto Unibanco, estima que, no ensino remoto, os estudantes 
aprendem, em média, apenas 17% do conteúdo de matemática e 38% 
do de língua portuguesa, em comparação com o que ocorreria nas aulas 
presenciais. (ARAUJO, 2021).

Figura 1 - Rendimento educacional no Brasil 
durante a pandemia da COVID-19.

Fonte: ARAUJO, 2021, Agência Senado.

Com relação à Educação Superior, o ensino remoto também afetou 
drasticamente o processo de aprendizagem pelos discentes, principalmente 
em virtude da ausência das aulas práticas. Por exemplo, em cursos da área 
da Saúde, em que diversas atividades profissionais precisam de treinamento 
técnico, o aprendizado e a prática das atividades ficaram inviáveis por meio 
do ensino remoto. As aulas/atividades práticas apresentam importância in-
questionável no ensino das Ciências Biológicas e da Saúde, tendo lugar de 
destaque na formação profissional do indivíduo. Dada à impossibilidade de 
executar aulas práticas, muitos profissionais docentes recorreram a vídeoau-
las de atividades práticas gravadas pelo próprio professor ou já existentes 
na internet ou a jogos com atividade educativa. Contudo, a ausência da 
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interação física provocou grande desinteresse pelas aulas remotas (MATTA 
et al., 2017; GUSSO et al., 2020; ANDRADE et al., 2022).

O ensino remoto exigiu dos estudantes, de forma repentina, mais dis-
ciplina com relação à organização dos seus estudos. Como muitos alunos 
da Educação Básica e Superior (graduação) ainda são relativamente jovens, 
essa realidade foi tida como um grande desafio, pois ainda não estavam 
devidamente amadurecidos para essa autonomia (SILVA; LIMA, 2018). So-
mado a isso, todas as demais dificuldades enfrentadas por eles constituíram 
fatores extremamente desmotivadores para o aprendizado. A consequência 
da tamanha desmotivação é evidenciada pelo aumento do número de 
alunos desistindo dos estudos durante a pandemia, agravado no segundo 
ano de ensino remoto (2021), como demonstrado a seguir na Figura 2.

Figura 2 - Desistência dos estudos pelos jovens 
brasileiros durante o ensino remoto.

Fonte: ARAUJO, 2021, Agência Senado.

Assim, podemos observar que o número de jovens, entre 15 e 29 anos, 
que pensou em desistir dos estudos aumentou de 28% para 43% do pri-
meiro para o segundo ano da pandemia; e que 56% dos alunos ficaram 
sem estudar, trancando ou cancelando sua matrícula após março de 2020. 
Nessa faixa etária avaliada, a maioria dos alunos encontra-se na Educação 
Básica (médio ou profissionalizante) ou Superior (graduação) (IBGE, 2020).

Adicionalmente, segundo a reportagem digital da Agência Senado:
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[...] mais de 1 milhão e 300 mil alunos, com idades entre 6 e 17 anos, 
abandonaram a escola pelo fato de não terem condições de acompanhar 
as aulas remotamente e também para, de uma forma ou de outra, ajuda-
rem a família com alguma renda. [...] ressalta que a evasão escolar custa 
cerca de R$ 220 bilhões por ano para a economia do país e apresenta um 
impacto na redução da expectativa de vida do jovem que interrompe os 
estudos. (ARAUJO, 2021).

Os motivos relatados para essa evasão são diversos, mas os principais 
incluem trocar os estudos por atividade renumerada e não conseguir se 
organizar com o ensino remoto, prejudicando significativamente seu 
processo de aprendizagem, além de resultar em diversos problemas de 
saúde física e mental, como demonstrado na Figura 3. Tais problemas de 
saúde também afetam consideravelmente o rendimento educacional do 
indivíduo, consolidando o verdadeiro “caos” na educação brasileira.

Figura 3 - Motivos relatados pelos jovens para evasão escolar e 
os problemas físicos e emocionais decorrentes da pandemia.

Fonte: ARAUJO, 2021, Agência Senado.
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As consequências da perda na qualificação educacional do cidadão 
trazem consigo um prejuízo imenso em sua renumeração, segundo des-
crito no estudo Perda da Aprendizagem na Pandemia. Nesse sentido, tais 
perdas geradas pela pandemia no rendimento educacional reduzirão a 
renda desses jovens em cifras muito maiores às do impacto da pandemia 
sobre o desemprego no mesmo período, piorando ainda mais o quadro 
econômico do país (INSTITUTO UNIBANCO; INSPER, 2021). 
Portanto, identificar problemas na estratégia de ensino remoto e propor 
melhorias no processo educacional é de suma importância para todos 
estarem melhor preparados em situações futuras, caso necessário, sem que 
afete drasticamente o futuro do país e a saúde das pessoas.

3 Metodologia da pesquisa
Para alcançar os objetivos previamente definidos, realizou-se uma revi-

são acadêmica indexada em base de dados nacionais, por meio do Google 
Scholar, sobre o tema, além de análises quantitativas dos dados obtidos. 
Nesse sentido, a presente pesquisa tem caráter descritivo, na qual se em-
prega um estudo de levantamento, coletando informações de um grupo 
específico “[...] de pessoas acerca do problema estudado para em seguida, 
mediante análise quantitativa, obter as conclusões correspondentes dos 
dados coletados”. (GIL, 2008, p.55).

As análises foram realizadas a partir das avaliações dos rendimentos 
escolares, tanto por meio da observação da autora principal em sala de 
aula, quanto das análises quantitativas obtidas através das provas de ava-
liação de desempenho das turmas. Embora as avaliações quantitativas do 
presente estudo estejam baseadas na atividade avaliativa ‘prova’, esse não 
foi o único recurso utilizado pela professora como avaliação do processo 
educacional dos seus alunos. Tais avaliações do rendimento acadêmico 
durante o período do ensino remoto (em especial o segundo semestre 
letivo de 2021) e após o retorno do modelo presencial de ensino (primei-
ro semestre de 2022) foram comparadas entre si, buscando identificar o 
impacto do ensino remoto no processo educativo. De acordo com Preti 
(2010), o uso simultâneo da abordagem qualitativa e quantitativa torna 
os dados mais ricos em sua análise. Ademais, cabe ressaltar que “[...] fazer 
pesquisa não é acumular dados e quantificá-los, mas analisar causas e 
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efeitos de maneira contextualizada no tempo e no espaço, dentro de uma 
concepção sistêmica.” (SILVA; LIMA, 2018, p.3). A partir dessas análises, 
torna-se possível propor melhorias no processo educacional brasileiro, 
com o intuito de promover uma educação mais inclusiva e produtiva 
para o processo de ensino e aprendizagem de todos.

Os alunos avaliados pertenciam a uma instituição pública de ensino 
básico, técnico e tecnológico do interior do Estado de Minas Gerais, Brasil. 
As disciplinas envolvidas eram das áreas das Ciências Agrárias e da Saúde, 
especificamente da grande área do conhecimento Ciências Biológicas, como 
Fisiologia Animal, Anatomia Animal, Patologia, além de Processos Bioquími-
cos e Biofísicos dos Produtos de Origem Animal para Consumo Humano. Os 
alunos eram do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio e da Educação 
Superior (graduação). No segundo semestre letivo de 2021, a professora (au-
tora principal) trabalhou de forma remota com 221 alunos provenientes de 
10 turmas (quatro de graduação e seis de nível médio), enquanto no primeiro 
semestre de 2022, de forma presencial, foram 113 alunos provenientes de sete 
turmas (quatro de graduação e três de nível médio). Contudo, uma turma 
de graduação de 2022 ainda funcionou de forma remota. Ademais, em 2021 
a professora trabalhou apenas com o quarto bimestre dos alunos do Curso 
Técnico Integrado ao Ensino Médio, portanto, as avaliações são referentes 
apenas ao quarto bimestre e a três turmas de uma mesma disciplina ministrada. 
Em 2022, a professora trabalhou com os dois primeiros bimestres, os quais 
serão representados no presente trabalho. É importante ressaltar também que 
as turmas trabalhadas durante o ensino presencial pós-pandemia eram do 
terceiro ano do Ensino Médio e quinto semestre/período da graduação, ou 
seja, o início dos estudos dos alunos na instituição, ou na Educação Superior, 
coincidiu exatamente com o isolamento social.

As avaliações quantitativas envolveram a análise do:
•	 Percentual de erros e acertos referentes às questões específicas das 

respectivas aulas síncrona e assíncrona durante o ensino remoto, 
buscando identificar e discutir sobre a eficácia de ambas estratégias 
de ensino;

•	 Rendimento acadêmico por meio do conceito final do semestre 
obtido por cada aluno, considerando notas finais acima ou abaixo 
de nove, comparando entre o ensino remoto e o retorno do modelo 
presencial de ensino; e
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•	 Percentual de erros e acertos referentes às questões específicas das 
respectivas metodologias de ensino aplicadas (estudo dirigido e 
aula expositiva) durante as aulas no ensino presencial pós-pande-
mia, buscando identificar a eficácia da metodologia ativa frente ao 
desafio pós-pandemia.

As avaliações em percentuais foram realizadas utilizando o programa 
Microsoft Excel da Microsoft Office; enquanto as análises estatísticas e gráficos 
foram realizados utilizando o programa GraphPad Prism (San Diego, USA). 
Os dados de percentual de erros e acertos foram analisados por two-way 
ANOVA (análise da variância) seguido do pós-teste Tukey’s. O nível de 
significância adotado foi de 5% (α=5%). Os dados estão apresentados como 
média ± erro padrão da média para os percentuais de erros e acertos, ou 
como valor único de percentual para as demais análises.

4 Análise dos dados
No final do segundo semestre de 2021, no início de janeiro de 2022, 

a professora iniciou suas atividades na instituição de Educação Básica, 
Técnica e Tecnológica de uma rede pública de ensino. A mesma apre-
sentou bastante dificuldade com o manuseio da plataforma utilizada pela 
instituição e não só a professora, mas os demais colegas que entraram na 
mesma época, também apresentaram diversas dificuldades de compreensão 
do sistema. Muitos colegas se ajudaram mutuamente, incluindo os pró-
prios coordenadores de cursos, que auxiliavam os novatos na instituição, 
o que foi bastante produtivo. Porém, o sistema só foi melhor entendido 
ao final de seis meses, quando, para alguns, o contrato temporário com a 
instituição praticamente já estava acabando. 

Alguns profissionais, assim como a autora principal, tinham familia-
ridade com determinados recursos tecnológicos de ensino, porém não 
especificamente o da instituição em questão. Isso demonstra a necessidade 
de capacitação dos profissionais docentes para trabalhar com ferramentas 
tecnológicas requeridas pela instituição. Adicionalmente, essa realidade 
enfrentada corrobora diversos estudos referentes às dificuldades apresen-
tadas pelos docentes com o uso das Tecnologias de Informação e Comu-
nicação como recurso didático, o que repercute no processo de ensino e 
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aprendizagem do aluno (BARRETO; ROCHA, 2020; ANTERO, 2022). 
Contudo, dado os prazos curtos impostos pelo caráter emergencial, não 
houve tempo hábil para realizar treinamento e capacitação profissional 
dos novos docentes da instituição.

Foi observada também a dificuldade dos alunos em lidar com o ensino 
remoto. Quando as aulas retornaram ao modelo presencial, foi pergun-
tado em sala de aula, para os alunos de todas as turmas, a opinião sobre 
o rendimento deles durante o ensino remoto e, de forma unânime, eles 
responderam que não conseguiram aprender e render durante esse período. 
Muitos estavam expressamente empolgados com o retorno presencial, por 
outro lado, alguns estudantes tiveram que lidar com a ansiedade, depressão 
e outros distúrbios psicológicos, em virtude da interação social ao vivo e 
não mais pela internet. Alguns alunos apresentavam crises de ansiedade 
durante provas, alguns até mesmo desmaiaram durante a avaliação; outros 
tiveram dificuldades em retornar ao instituto, não conseguindo sair de 
casa por crise de pânico, dentre outros motivos de origem psicológica. A 
direção de ensino recebeu atestados médicos de alunos diagnosticados com 
depressão, crise de pânico e transtorno de ansiedade. Para esses alunos, os 
professores precisaram manter a estratégia on-line de ensino.

Diante do acima exposto, o presente trabalho também propõe analisar 
as dificuldades observadas de forma quantitativa, para melhor compreender 
o real impacto do ensino remoto emergencial durante e após a pandemia 
da COVID-19 no processo de ensino e aprendizagem dos alunos do Curso 
Técnico Integrado ao Ensino Médio e Educação Superior (graduação) 
da instituição selecionada.

Durante a pandemia, dado o curto prazo para finalizar o semestre 
letivo de 2021, a professora disponibilizou material didático em formato 
de texto (apostila, artigos científicos, legislações pertinentes etc.) e vídeos 
obtidos da internet, com relação a algumas atividades mais práticas na 
plataforma digital da instituição, compondo as aulas assíncronas. Ade-
mais, a professora também realizou algumas aulas síncronas, para alguns 
assuntos que exigiam um pouco mais de complexidade na compreensão, 
gravando as mesmas e disponibilizando na mesma plataforma para os 
alunos. Entretanto, pouquíssimos alunos frequentaram as aulas devido 
ao fato de muitos estarem trabalhando no horário das aulas ou relataram 
que tinham dificuldades de acesso à internet. Dessa maneira, a adesão às 
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aulas síncronas foi abaixo de 30% do número total de alunos da turma. 
Embora as aulas tenham sido disponibilizadas por gravação, poucos alunos 
acessaram-nas, por estarem mais envolvidos com outras atividades do que 
com os estudos, refletindo no resultado observado e representado no Grá-
fico 1. A maioria preferiu buscar as respostas da atividade avaliativa (prova 
on-line), no caso das questões discursivas, por meio dos materiais didáticos 
disponibilizados em forma de texto, o que foi evidenciado pelas respostas 
copiadas integralmente desse material ou até mesmo de sites da internet. 
E, infelizmente, ainda copiavam errado, com respostas muitas vezes fora 
do contexto, demonstrando considerável dificuldade na interpretação de 
texto. Nesse sentido, é possível sugerir que, para as questões de múltipla 
escolha, eles também estavam copiando do material disponibilizado.

Para avaliar quantitativamente o rendimento dos alunos, diante dos 
modelos de aula assíncrona e síncrona, em uma turma de graduação 
de 21 alunos, em específico uma disciplina da área de Tecnologia dos 
Alimentos, foi analisado o percentual de acertos e erros das questões de 
uma atividade avaliativa referente à aula síncrona e às demais aulas assín-
cronas. A avaliação foi uma prova on-line composta por dezesseis questões 
de múltipla escolha, sendo sete correspondentes à aula síncrona e nove 
à aula assíncrona. Apenas duas questões de cada modelo de aula foram 
mais elaboradas, ou seja, com mais informação para leitura pelos alunos, 
e exigiam um pouco mais de raciocínio por eles. As demais foram mais 
simples ou diretas.

Os resultados demonstrados no Gráfico 1 demonstram que os alunos 
tiveram um percentual de erros maior nas questões referentes à aula sín-
crona (Síncrona x Assíncrona interação: F

1,80
=33,43, p<0.0001). Muito 

provavelmente, esse resultado é reflexo da não visualização da aula sín-
crona pelos alunos, uma vez que, para conseguir responder as questões, 
principalmente as mais elaboradas, era preciso assistir a mesma, pois as 
respostas não se encontravam no material disponibilizado em forma de 
texto de forma tão direta. Desse modo, é cabível supor que isso dificultou 
a atividade de “cola” pelos alunos, inclusive porque a prova tinha uma 
faixa de tempo para realização e a gravação da aula síncrona ocupava boa 
parte desse período. Ademais, foi possível observar que os alunos tiveram, 
no geral, um bom rendimento baseado na atividade avaliativa em questão 
(Acertos x Erros interação: F

1,80
=467,7, p<0,0001).
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Gráfico 1 - Percentual de acertos e erros das questões 
referentes a cada modelo de aula empregado, por meio de 

atividade avaliativa (prova de múltipla escolha on-line).

Fonte: elaborado pela autora.

A aula síncrona foi gravada e a vídeoaula ficou disponibilizada na pla-
taforma digital da instituição. A aula assíncrona incluiu todo o material 
didático disponibilizado no formato de texto e vídeos obtidos da inter-
net na plataforma digital da instituição. Os valores estão expressos como 
média ± erro padrão da média e as médias estão indicadas no interior 
das colunas. Two-way ANOVA seguido do pós-teste Tukey’s. +p<0,001 
quando comparado com a respectiva coluna “Assíncrona”; *p<0,001 
quando comparado com a respectiva coluna “Acertos”. 

Tal bom rendimento apresentado pelos alunos durante o ensino re-
moto não foi reproduzido/observado após o retorno das aulas presenciais, 
tanto pelos alunos de graduação quanto do Curso Técnico Integrado ao 
Ensino Médio, como demonstrado nos Gráficos 2 e 3. Para análise do 
rendimento acadêmico dos alunos, foi avaliado o percentual de estudantes 
com notas finais acima de nove (ou seja, 90% de rendimento) de quatorze 
turmas trabalhadas e disciplinas ministradas pela professora, que incluíram, 
no ensino remoto, cinco turmas de graduação e quatro disciplinas; e três 
turmas do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio e uma disciplina. 
No ensino presencial, foram avaliadas três turmas de graduação e duas 
disciplinas; e três turmas do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio 
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e uma disciplina (a mesma disciplina ministrada no ensino remoto). As 
distintas disciplinas foram enumeradas e as turmas da mesma disciplina 
identificadas por letras em minúsculo ou maiúsculo como no Gráfico 3.

Como ilustrado abaixo (Gráficos 2 e 3), no geral, durante o ensino 
remoto emergencial, a maioria dos alunos teve excelente rendimento, 
quando avaliamos o percentual de alunos com notas finais acima de 
nove, independente do nível. Por outro lado, após o retorno das aulas 
presenciais pós-pandemia, os resultados demonstram o inverso, em que a 
maioria dos discentes não conseguiu atingir os 90% de rendimento em 
suas avaliações. Esses resultados demonstram uma drástica redução no 
rendimento acadêmico, tanto na Educação Profissional de nível médio 
quanto Superior (graduação), com o retorno das aulas presenciais e ativi-
dades avaliativas em tempo real. Um dos motivos que pode explicar essa 
redução inclui a impossibilidade da famosa atividade de “cola” da internet. 
Cabe ressaltar, também, que foi observada significativa dificuldade dos 
alunos com interpretação de texto, pois eles não conseguiam interpretar 
adequadamente enunciados de questões avaliativas, independente da 
estratégia utilizada. Por exemplo, em uma atividade aplicada nas turmas 
do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio, em que foi solicitado aos 
discentes realizarem uma redação discursiva sobre um capítulo da apostila, 
mais de 50% dos alunos não escreveram sobre o capítulo solicitado, mas 
sim sobre outros capítulos não requeridos pela atividade. Essa realidade e 
observação são corroboradas pelas avaliações realizadas pelo Sistema de 
Avaliação da Educação Básica (Saeb), em que houve uma queda de dez 
pontos na proficiência em Português no ensino médio só no primeiro 
ano do ensino remoto durante o período pandêmico (ARAUJO, 2021).

Somado à dificuldade de interpretação de texto e às atividades avalia-
tivas em tempo real, dificultando as “colas”, alguns discentes enfrentaram 
alterações psicológicas durante a pandemia, que não foram revertidas, e 
em alguns casos até pioradas, com o retorno presencial, tais como crise de 
pânico, ansiedade e depressão. O prejuízo da saúde mental também afeta 
o desempenho do indivíduo durante suas atividades no geral, incluindo 
as acadêmicas (BROOKS et al., 2020; GUSSO et al., 2020; FARO et 
al., 2020).

Adicionalmente, foi possível identificar que, para uma disciplina (D3), 
que requer maior necessidade de atividades práticas para melhor com-
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preensão dos alunos, o rendimento acadêmico, mesmo remotamente, não 
foi tão excelente como para as demais disciplinas em que era possível o 
desenvolvimento do conteúdo de maneira mais teórica. Assim, pode-se 
perceber e corroborar com demais autores da literatura, ao concluírem 
que o ensino remoto dificultou o processo de ensino e aprendizagem 
para conteúdos com perfis mais práticos de ensino (MATTA et al., 2017; 
GUSSO et al., 2020; ANDRADE et al., 2022).

Gráfico 2 - Percentual de alunos de graduação com nota final acima 
ou abaixo de 9 durante o ensino remoto (A) e ensino presencial (B).

As distintas disciplinas foram enumeradas e as turmas da mesma  
disciplina identificadas por letras em minúsculo. Os valores em  

percentuais estão indicados no topo das colunas.  
Fonte: elaborado pela autora.
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Gráfico 3 - Percentual de alunos do curso técnico integrado 
ao ensino médio com nota final acima ou abaixo de 9 
durante o ensino remoto (A) e ensino presencial (B).

Distintas turmas da mesma disciplina identificadas por letras em maiúsculo.  
Os valores em percentuais estão indicados no topo das colunas.  

Fonte: elaborado pela autora.

Metodologias ativas de ensino e aprendizagem preconizam a par-
ticipação ativa do aluno no seu processo de aprendizagem, buscando 
estimular o desenvolvimento da sua autonomia, bem como do seu ra-
ciocínio e pensamento crítico. Nesse sentido, essas estratégias promovem 
o aluno a protagonista do seu processo de aprendizagem, retirando o 
foco do professor na transmissão de informações e conhecimento, com 
a memorização de conteúdo pelos estudantes. Assim, o professor assume 
um papel na criação de possibilidades para a construção ou produção do 
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conhecimento pelo próprio aluno. Como resultado, as metodologias ativas 
de ensino favorecem significativamente à formação de profissionais mais 
críticos, ponderados e com melhores habilidades de tomada de decisão 
(FREIRE, 1996; KONOPKA et al., 2015).

Diante das inúmeras dificuldades apresentadas pelos alunos após o 
retorno das aulas presenciais pós-pandemia, sua desmotivação pelas ati-
vidades de ensino também foi identificada pela autora. Além disso, a 
maioria dos professores do corpo docente da instituição identificou, de 
forma semelhante, a desmotivação e o desinteresse dos discentes em sala 
de aula. Muitos deles estavam consideravelmente dispersos e agitados, 
principalmente os da Educação Básica, apresentando bastante dificul-
dade de concentração e foco, o que foi relatado durante as reuniões do 
Conselho de Classe e considerado consenso pelos docentes da instituição. 
Essa dispersão pode ser consequência das diversas questões psicológicas 
apresentadas por alguns alunos, como descrito anteriormente, além da 
perceptível empolgação de outros por retornar às atividades presenciais 
e à ressocialização com os demais colegas de turma (FARO et al., 2020; 
GUSSO et al., 2020). Por outro lado, com relação à Educação Superior, 
a maior dificuldade observada nesse sentido foi à conciliação entre as 
atividades de trabalho e as de estudos pelos graduandos, já que alguns se 
encontravam trabalhando ou estagiando, o que prejudicou o seu rendi-
mento e motivação durante as aulas, devido ao cansaço. O trabalho ou 
o estágio foi necessário para alguns, em virtude de questões financeiras 
agravadas pela pandemia ou com o intuito de compensar a ausência das 
aulas práticas durante o ensino remoto.

Como as metodologias ativas de ensino e aprendizagem também são 
amplamente conhecidas por estimularem o interesse e a motivação pela 
aquisição do conhecimento pelos alunos (SILVERTHORN et al., 2006), a 
autora buscou avaliar a eficácia de uma atividade específica no rendimento 
acadêmico dos estudantes frente ao desafio pós-pandemia. Normalmente, 
a professora já emprega diferentes metodologias ativas de ensino em suas 
aulas. Porém, para o presente estudo, foi selecionada apenas uma estratégia 
trabalhada em todas as turmas: o estudo dirigido.

O estudo dirigido é considerado importante estratégia de ensino, 
caracterizada como “uma atividade realizada pelos alunos, com roteiros 
previamente traçados pelo professor, e o aluno trabalha no texto elaborado 
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de forma individualizada.” (FEUSER; MALACARNE, 2012, p.3). Essa 
técnica de ensino também pode ser trabalhada em grupo, permitindo ao 
discente construir o seu conhecimento através da interação social. Nesse 
sentido, segundo Feuser e Malacarne, o:

[...] Estudo Dirigido contribui não somente para o desenvolvimento das 
interações sociais, mas promove a aquisição de novos conceitos, privilegia 
a função social na organização dos conteúdos; valoriza o trabalho do 
educando, o respeito consigo e com o próximo, a autoestima e a auto-
confiança, revelando-se parte constituinte do princípio básico do método 
dialético. (2012, p.4).

A professora, então, trabalhou o estudo dirigido em grupo, disponibi-
lizando o material a ser trabalhado com os alunos via o aplicativo celular 
WhatsApp durante a própria aula, evitando o desperdício de impressão 
em papel e aproveitando as TICs a favor do ensino. O material se referia 
a um ou mais artigos científicos da área do conhecimento específico de 
cada disciplina trabalhada. Os alunos foram divididos em grupos, de no 
máximo quatro, e cada grupo ficava com um artigo ou com uma parte 
de um artigo, quando o mesmo era extenso (de revisão). Os discentes 
receberam as questões orientadoras e tiveram o primeiro tempo da aula 
destinado ao estudo do material e a responder as perguntas elaboradas pela 
professora. No segundo momento, o segundo tempo da aula, os alunos 
de cada grupo tiveram cerca de dez minutos para explicar as respostas 
aos demais colegas de turma. A professora realizou o suporte em todo 
o processo, além de instigar algumas indagações pertinentes ao assunto 
trabalhado enquanto eles o apresentavam, contando com a participação 
de todos os integrantes da turma e não apenas do grupo apresentador. Ao 
final de cada aula, foi perguntado aos alunos sobre a atividade realizada e 
todos responderam positivamente sobre a experiência vivenciada, tecendo 
vários elogios com relação ao seu aprendizado do assunto trabalhado, o 
que foi corroborado pelos resultados demonstrados nos Gráficos 4 e 5.

Conforme ilustrado a seguir, tanto os discentes da Educação Profissional 
nível médio (Metodologia x Resultado interação: F

1,76
=49,02, p<0.0001) 

quanto os da graduação obtiveram maior rendimento no seu processo de 
aprendizagem, considerando os acertos das questões referentes ao assunto 
trabalhado por meio do estudo dirigido. As questões eram provenientes 
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de atividade avaliativa modelo prova, sendo composta por questões de 
múltipla escolha para o Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio e 
questões discursivas para a graduação. Dada a prova discursiva, a avaliação 
do rendimento dos graduandos foi baseada no percentual de acerto acima 
ou abaixo de 70% de todas as questões referentes a cada metodologia de 
ensino trabalhada em sala de aula (Gráfico 5).

Gráfico 4 - Percentual de acertos e erros das questões 
referentes a cada metodologia de ensino realizada, por meio de 

atividade avaliativa (prova presencial de múltipla escolha)

Análise das questões de uma prova aplicada no segundo bimestre de 2022 para uma 
turma do curso técnico integrado ao ensino médio (uma disciplina). As questões 

são referentes aos respectivos assuntos abordados em sala de aula, através do 
estudo dirigido (metodologia ativa) ou aula expositiva (metodologia tradicional). 
Os valores estão expressos como média ± erro padrão da média e as médias estão 
indicadas no interior das colunas. Two-way ANOVA seguido do pós-teste Tukey’s. 
+p<0,0001 quando comparado com a respectiva coluna “Aula Expositiva”; *p<0,01 

quando comparado com a respectiva coluna “Acertos”.  
Fonte: elaborado pela autora.
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Gráfico 5 - Percentual do rendimento acima ou abaixo de 70% nas 
questões de uma atividade avaliativa (prova discursiva presencial) corres-
pondente a cada metodologia de ensino utilizada

Análise do rendimento dos alunos de graduação nas questões de uma atividade 
avaliativa (prova discursiva) aplicada durante o semestre letivo para 3 turmas e 
referente a duas disciplinas (D1 e D5). A disciplina D5 é ofertada para o mesmo 

curso, sendo a turma dividida em 2. Portanto, a D5 contém os resultados das duas 
turmas, pois as atividades desenvolvidas, bem como as questões foram iguais. As 

questões são referentes aos respectivos assuntos abordados em sala de aula através 
do estudo dirigido (metodologia ativa) ou aula expositiva (metodologia tradicional). 

Os valores em percentuais estão indicados no topo das colunas. Legenda: ED - 
estudo dirigido; Expositiva - aulas expositivas.  

Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com os últimos resultados acima apresentados, é possível 
perceber que o uso de metodologia ativa de ensino, como o estudo diri-
gido em grupo, colaborou positivamente para o processo de aprendizagem 
dos alunos, estimulando a sua motivação pelo conhecimento frente ao 
desafio do ensino presencial pós-pandemia da COVID-19. A motivação 
foi tamanha que nem foi preciso solicitar aos discentes que desligassem a 
internet de seus aparelhos telefônicos, pois dada a dinâmica da atividade, 
eles estiveram envolvidos com a estratégia de ensino todo o tempo da aula.

5 Considerações finais
Com o retorno das aulas presenciais pós-pandemia, foi possível me-

lhor avaliar o impacto do ensino remoto emergencial no processo edu-
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cativo brasileiro. No presente estudo, foi observado que a pandemia da 
COVID-19 trouxe diversos desafios ao processo de ensino e aprendiza-
gem, com significativo impacto negativo sobre a formação dos alunos 
da Educação Básica e Superior em uma instituição pública. A defasagem 
na educação dos jovens e adultos que enfrentaram dois anos de ensino 
remoto pode exigir um longo período para recuperação econômica 
do país, afinal, foram dois anos letivos praticamente perdidos e milhões 
de alunos prejudicados no processo de aprendizagem (ARAUJO, 2021; 
INSTITUTO UNIBANCO; INSPER, 2021).

Segundo o estudo Perda de Aprendizagem na Pandemia: “A menos que 
sejam compensadas, as perdas em proficiência geradas pela pandemia em 
2020 reduzirão a renda das gerações hoje em idade escolar em cifras muito 
superiores às do impacto da pandemia sobre o desemprego no mesmo 
período”. (INSTITUTO UNIBANCO; INSPER, 2021, p.51). Assim, o 
Brasil poderá enfrentar um aumento da desqualificação profissional da 
população, reduzindo a renda mensal de cada indivíduo, com consequen-
te piora do quadro de desigualdade social. Nesse sentido, durante uma 
situação adversa em que seja preciso novo isolamento social, as pessoas 
estarão novamente vivenciando um quadro desfavorável economicamen-
te, havendo necessidade de quebrar o isolamento para sobreviver com 
trabalhos informais. Adicionalmente, a redução na instrução técnico e 
científica da população pode influenciar a resistência das pessoas em seguir 
os protocolos sanitários recomendados pelas autoridades competentes, 
prolongando quadros emergenciais. Portanto, investir em ações que pro-
movam a recuperação do aprendizado torna-se extremamente essencial 
para o desenvolvimento socioeconômico do país, minimizando os danos 
causados à Educação durante o ensino remoto emergencial.

Uma produtiva e positiva opção para resgatar a atenção e motivação 
dos alunos foi o uso de metodologias ativas de ensino, corroborando 
diversos autores defensores das mesmas na literatura (FREIRE, 1996; 
SILVERTHORN et al., 2006; KONOPKA et al., 2015). Assim, adotar tais 
estratégias pode contribuir para a recuperação e aceleração do aprendizado 
pelo aluno. Nesse contexto, sugere-se que os docentes possam explorar 
o máximo possível dessas estratégias em suas aulas, com o intuito de 
amenizar o impacto negativo causado pelo ensino remoto no processo 
de aprendizagem de seus discentes. Ademais, por parte governamental é 
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de suma importância investir em políticas públicas de inclusão produtiva 
de jovens e adultos afetados pela pandemia, além de políticas de proteção 
social e acolhimento psicológico (ARAUJO, 2021).

As diferentes dificuldades enfrentadas pelos profissionais de ensino 
e seus alunos, tais como: falta de preparo dos docentes, sobrecarga de 
trabalho atribuído aos professores, acesso limitado ou inexistente dos 
discentes às ferramentas tecnológicas, com consequente descontenta-
mento dos alunos e baixa qualidade do ensino, demonstram claramente 
que o brasileiro não estava preparado para enfrentar o ensino remoto 
emergencial (GUSSO et al., 2020; ANDRADE et al., 2022). A literatura 
relata que alguns países não tiveram grandes problemas com o ensino re-
moto emergencial durante a pandemia, pois os seus alunos e profissionais 
já estavam bem mais familiarizados com as TICs no processo de ensino 
e aprendizagem (SANTOS et al., 2020). Contudo, a realidade brasileira 
difere significativamente desses países, pois não houve o devido preparo 
prévio dos professores e estudantes, para enfrentar o ensino remoto, dado 
à ausência do uso frequente das TICs em sala de aula. Familiarizar a todos 
com as TICs constitui importante opção para preparar docente e discente 
a enfrentar situações emergenciais como a vivenciada pela COVID-19, 
além de aprimorar o processo de ensino e aprendizagem, auxiliando as 
metodologias ativas de ensino e tornando o processo educativo prazeroso 
aos alunos (PAZZINI, 2013).

Por outro lado, cabe destacar que o não uso das TICs na educação 
brasileira é resultado de inúmeras problemáticas que o país enfrenta com 
relação às políticas públicas, havendo falta de condições dentro e fora de 
sala de aula, uma vez que nem todos possuem acesso a aparelhos eletrô-
nicos e/ou internet de qualidade, que permitam seu uso no processo 
educativo de forma igualitária (GUSSO et al., 2020; ARAUJO, 2021). 
Essa discrepância foi bem evidenciada durante a pandemia da COVID-19, 
ressaltando as diferenças entre o Ensino Público e privado, principalmente 
na Educação Básica, ou até mesmo dentro da rede pública de diferentes 
regiões do Brasil (ARAUJO, 2021). Portanto, instituir políticas públicas 
que invistam adequadamente em Educação é fundamental para um 
melhor preparo da população brasileira frente às situações adversas, bem 
como para o crescimento econômico do país, proporcionando melhores 
condições de vida para todos, independente da situação, ou pelo menos 
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amenizando danos à Educação, Saúde e, consequente, à Economia, durante 
o enfrentamento de calamidades públicas.
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PRÁTICAS DE SUSTENTABILIDADE NA EDUCAÇÃO

Pâmela da Costa Lima Pires
Ricardo Esteves Kneipp

RESUMO
A sustentabilidade é um tema muito debatido mundialmente e envolve pilares na 
área ambiental, social e política, que devem ser trabalhados para garantir condi-
ções adequadas à vida e seu desenvolvimento. A Educação deve caminhar junto 
com as práticas sustentáveis, para proporcionar o uso adequado desses pilares. 
Logo, o presente trabalho teve como objetivo realizar uma revisão na literatura, 
através do uso de uma plataforma digital, sobre o caminho que as escolas têm 
enfrentado para atender a sustentabilidade em práticas de Educação Ambiental. 
A metodologia de análise foi qualitativa, com característica exploratória, com 
busca de artigos acadêmicos no portal Google Acadêmico. E observou-se que 
há diversas maneiras de atender à sustentabilidade como: reciclagem, horta e 
pomar orgânicos, reutilização da água da chuva e conscientização do uso dos 
recursos naturais através de palestras e oficinas. Mesmo com a realização dessas 
atividades, há a necessidade de investimento no setor, na divulgação e elaboração 
das etapas de conscientização e na capacitação dos educadores.
Palavras-chave: Ambiental. Educação. Sustentabilidade.

1 Introdução
A sustentabilidade está baseada em três principais pilares, sendo eles: 

a prosperidade econômica, a qualidade ambiental e a justiça social; man-
tendo de modo positivo diversos fatores entre a ação humana e o sistema 
ecológico (JACOBI, 1999; ELKINGTON, 2020).

Todos os requisitos envolvendo a sustentabilidade devem ser pensados 
na geração atual e para garantir a prosperidade das próximas (ELKING-
TON, 2020). O autor também descreve a importância das parcerias entre 
empresas e organizações, possibilitando desenvolver estratégias alinhadas 
à sustentabilidade. Essa temática é poderosa e deve ser introduzida na 
Educação de modo a proporcionar a formação de uma pessoa crítica, com 
consciência do impacto de suas escolhas, utilizando diferentes pedagogias 
e métodos (GADOTTI, 2008).
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A sustentabilidade vem sendo discutida incansavelmente nas últimas 
décadas, mas há a necessidade recorrente de avaliação, mensuração e 
monitoramento de indicadores que apontem as melhorias realizadas 
(VEIGA, 2010).

O desenvolvimento sustentável, no quesito social, contém componentes 
não mensurados, como o cultural e o histórico, sendo os indicadores com-
plexos e suscetíveis a interferências de contexto político e de julgamento 
de valor (VAN BELLEN, 2005). De acordo com o autor, o conceito de 
desenvolvimento sustentável envolve analisar quando a sociedade huma-
na passou a ser ameaçada pelo sistema ambiental, onde o mesmo não é 
capaz de se recompor na mesma velocidade em que é degradado. Essa 
visão é comumente encontrada na literatura, onde há enfoque incisivo no 
quesito ambiental/ecológico. Torresi et al. (2010) também apontam que a 
percepção para a sociedade, há alguns anos, com relação à sustentabilidade, 
estava relacionada à emissões de gases para a atmosfera e preservação do 
meio ambiente. Contudo, esse conceito tem sido alterado e aprimorado 
ao longo dos anos.

Embora em 1987 o Relatório de Brundtland, da Organização das Nações 
Unidas (ONU), já houvesse estabelecido o conceito de desenvolvimento 
sustentável como sendo o de atender às necessidades do momento sem 
comprometer as gerações futuras, pouco avanço foi percebido. Outras 
conferências já aconteceram e acordos já foram assinados por diversos 
países para prover esse objetivo.

Escassos resultados têm sido observados de modo holístico sobre esse 
tema. Em geral a população mundial realiza expressiva pressão sobre os 
recursos ambientais, mesmo que não tenha acesso a esses recursos de 
forma igualitária (AFONSO, 2006), e focam menos nos quesitos social e 
econômico, por serem mais complexos de monitorar.

De acordo com Gadotti (2008), o modelo global focado no antropo-
centrismo e industrialização não se sustenta e devemos educar pensando 
no futuro com uma visão holística. Logo, as futuras gerações têm um 
papel importante no mundo, que é realizar mais atividades, mas usar os 
recursos de forma consciente.

Um dos grandes desafios vistos envolvendo a sustentabilidade está na 
necessidade de gerar empregos com práticas sustentáveis e com pessoas 
conscientes de seus impactos no meio onde vivem e atuam (JACOBBI, 
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1999). Logo, há a necessidade de incentivar práticas inovadoras, uma edu-
cação inclusiva e estimuladora; além de desenvolver políticas pautadas na 
utilização adequada dos recursos naturais, pensando nas gerações futuras.

O presente trabalho foi dividido em Seções, para melhor compreensão, 
sendo inicialmente abordada, na Seção 2 - Fundamentação Teórica - a 
temática Sustentabilidade e sua Contextualização Histórica, apresentando 
sua definição e aplicação no cotidiano. Em seguida, ainda na Fundamen-
tação Teórica, é discutida a Sustentabilidade na Educação. Na Seção 3, 
abordam-se os Objetivos do trabalho e, na Seção 4, são discutidos os fatores 
da Justificativa. A Seção 5 apresenta a Metodologia da Pesquisa e a Seção 
6 é composta pelo Desenvolvimento do trabalho, com as discussões. Na 
Seção 7 há as Considerações Finais, seguidas pelas Referências.

2 Fundamentação teórica
2.1 Contextualização histórica envolvendo a sustentabilidade

De acordo com Afonso (2006), com a criação da ONU, a primeira 
conferência sobre recursos naturais de âmbito internacional ocorreu em 
1949 e foi denominada Conferência das Nações Unidas para Conservação e 
Uso dos Recursos. As discussões levaram em consideração dados científicos 
sobre: o uso dos recursos naturais no mundo, a interdependência entre os 
países e a necessidade de investimento em tecnologia (NASCIMENTO, 
2014). Nessa época, o tema sustentabilidade começou a crescer e essa foi 
a primeira cooperação técnica internacional sobre a temática ambiental.

Anos depois desse ocorrido, a comunidade científica precisava de 
nova oportunidade para debater sobre os desastres ambientais ocorridos 
e sobre a necessidade de uso adequado dos recursos ambientais e, então, 
aconteceram, nos anos de 1968 e 1972, eventos organizados pela ONU 
para discutir esses temas.

Em 1968 ocorreu a Conferência da Biosfera, que foi realizada em Paris 
e atualizou a sociedade, comunidade acadêmica e governos sobre os as-
pectos científicos relacionados ao meio ambiente. E, em 1972, ocorreu a 
Conferência das Nações Unidas sobre o Meio Ambiente Humano, que também 
ficou conhecida como Conferência de Estolcomo e contou com a participa-
ção de 113 países. Tal conferência teve como objetivo avaliar os proble-
mas ambientais e como esses poderiam ser solucionados com a interação 
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entre os países, sendo a primeira conferência global sobre meio ambiente 
(PASSOS, 2009). Nessa conferência, verificou-se que havia uma série de 
melhorias ocorrendo na sociedade, como o progresso social e o desenvol-
vimento da Ciência e Tecnologia, que poderiam proporcionar melhora no 
meio ambiente (NAÇÕES UNIDAS, 1972). Logo, existia a necessidade 
da sociedade, em geral, exercer esforços em prol do meio ambiente, para 
a preservação para a posteridade. E, com isto, os estados participantes da 
conferência estabeleceram 26 princípios e algumas recomendações, for-
talecendo o princípio da sustentabilidade (NAÇÕES UNIDAS, 1972).

Após a realização de Estolcomo, no Brasil, na década de 1980, foi 
promulgada a Política Nacional do Meio Ambiente (BRASIL, 1981), seguida 
da Constituição Federal de 1988, que estabeleceu direitos e deveres dos 
cidadãos e Estado perante o meio ambiente (BRASIL, 1988).

Uma vez que os problemas ambientais foram originários da atividade 
do homem sobre o ambiente em que atua, a ONU constituiu, em 1983, a 
Comissão Mundial sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento (AFON-
SO, 2006), que foi presidida por Gro Harlem Brundtland. Essa comissão 
apresentou um documento intitulado Nosso Futuro Comum formulando 
o conceito de Desenvolvimento Sustentável, conforme Figura 1.

Figura 1 - Representação do conceito sustentabilidade

Econômico

AmbientalSocial

Sustentabilidade

Fonte: Nascimento, 2012.

O relatório de Brundtland apresentou algumas ações a serem realizadas 
em prol da sustentabilidade, mas os resultados não foram alcançados (JA-
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COBI, 1999). De acordo com Claro et al. (2008), esse relatório definiu, 
como princípio básico da sustentabilidade, a equidade tanto ambiental 
quanto social e econômica, a democracia, o princípio da precaução e a 
relação entre política e planejamento.

Em 1992, na Conferência das Nações Unidas sobre o Meio Ambiente e 
Desenvolvimento, conhecida como Rio 92, houve maior esforço para 
conciliar o setor econômico com as atividades ambientais, sociais e po-
líticas. Uma importante iniciativa da Rio 92 foi a Agenda 21 Global, que 
foi um programa de ações envolvendo 179 países. O objetivo da Agenda 
21 foi o de propor um novo padrão de desenvolvimento, conciliando os 
setores envolvidos no conceito de desenvolvimento sustentável (NAS-
CIMENTO, 2012).

Dez anos depois da realização da Rio 92, em 2002, ocorreu em Joa-
nesburgo, na África do Sul, a Rio+10, que reafirmou o compromisso com 
o desenvolvimento sustentável e reuniu, além de chefes e representantes 
governamentais, diversos atores da sociedade, como membros de Orga-
nizações Não Governamentais (ONGs) e empresas. A Rio+10 chamou 
atenção para os desafios envolvendo o crescimento da população e a 
demanda de atividades para a sobrevivência, como água, saneamento, 
saúde e segurança (NAÇÕES UNIDAS, 2002). Essa conferência gerou 
uma declaração política pedindo alívio da dívida externa dos países em 
desenvolvimento e assistência financeira aos países mais pobres, auxiliando 
assim no desenvolvimento sustentável (NASCIMENTO, 2012).

Em 2012, novamente no Rio de Janeiro, ocorreu a Conferência das 
Nações Unidas sobre Desenvolvimento Sustentável, a Rio+20. Essa conferência 
abordou várias temáticas, como: energia, segurança alimentar, cidades e 
oceanos (NAÇÕES UNIDAS, 2012). Contudo, de acordo com Guima-
rães e Fontoura (2012), a Rio + 20 não apresentou perspectivas positivas 
de sustentabilidade a curto prazo, tendo pouca liderança e baixa visão 
estratégica.

No ano de 2015, ocorreu em Nova York a Cúpula de Desenvolvimento 
Sustentável, onde todos os países das Nações Unidas definiram os novos 
Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS), como parte de uma nova 
agenda de desenvolvimento sustentável. Com prazo limite até 2030, 
tal documento, conhecido como Agenda 2030, estabelece metas para 
os governos traçarem planos para o Desenvolvimento Sustentável. Os 
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ODS possuem foco nas três dimensões do desenvolvimento sustentável 
(ambiental, social e econômico) e são monitorados e acompanhados pela 
Organização das Nações Unidas (IPEA, 2018).

Ao todo existem dezessete ODS na Agenda 2030 (Figura 1), sendo 
também constituída por 169 metas e 232 indicadores (KRONEMBER-
GER, 2019). De acordo com o autor, esses ODS devem ser conhecidos e 
monitorados por órgãos públicos e privados, para que hajam ações, como 
investimentos e formulações de políticas públicas para cumprimento da 
Agenda 2030.

Figura 2 - ODS

Fonte: Nações Unidas, 2023.

2.2 A Educação e a sustentabilidade
A Educação Ambiental foi o principal tema abordado na Conferência 

Intergovernamental sobre Educação Ambiental promovida pela UNESCO 
(Organização das Nações Unidas para Educação, Ciência e Cultura), em 
1977, sendo considerado o principal marco histórico sobre esta temática. 
Essa conferência abordou a necessidade de o tema ser analisado e de-
senvolvido sobre um olhar multidisciplinar. Contudo, de acordo com o 
Quadro 1, também podemos analisar outros eventos envolvendo Educação 
Ambiental e o desenvolvimento sustentável.
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Quadro 1: Eventos envolvendo Educação Ambiental e sustentabilidade.

Evento Características

Conferência de Estocolmo (1972)
Marco inicial para conscientizar a 
sociedade e atender necessidades sociais 
sem comprometer gerações futuras.

Carta de Belgrado (1975)
Surgimento de novos conceitos, 
habilidades, valores e atitudes visando à 
melhoria da qualidade ambiental.

Conferência de Tbilisi (1977)
Objetivos da Educação Ambiental e 
estratégias para seu desenvolvimento.

Congresso Internacional de Moscou 
(1987)

Difundir a Educação Ambiental por 
intermédio do desenvolvimento de 
currículo e de materiais didáticos.

Conferência Jomtien (1990)
Reforço do compromisso de educar todo 
o cidadão do planeta.

Conferência das Nações Unidas sobre 
Meio Ambiente e Desenvolvimento 
(Rio/1992)

Tratado de Educação Ambiental para a 
sociedade sustentável e responsabilidade 
global.

Cúpula das Américas (1994, 1996,
1998, 2001, 2004, 2005, 2009 e 2012)

Desenvolver uma visão compartilhada para 
o desenvolvimento da América Latina, 
buscando soluções aos problemas comuns.

Conferência Tessalônica (1997)
Educação e conscientização pública para 
sustentabilidade.

Rio + 20 (2012)
Renovação dos compromissos com o 
desenvolvimento sustentável.

Cúpula de Desenvolvimento 
Sustentável (2015)

Definição de uma agenda de 
atividades para atingir os Objetivos de 
Desenvolvimento Sustentável (ODS).

Fonte: Adaptado de Santos (2016).

Atualmente a Educação Ambiental é abordada nas escolas com um viés 
amplo de ensino, tratando assuntos como: mudanças climáticas, sustenta-
bilidade e economia verde; devendo incluir uma articulação interdisci-
plinar (LAYRARGUES, 2012). A interdisciplinaridade auxilia o aluno 
a entender melhor os conteúdos aprendidos em aula e a colocá-los em 
prática no cotidiano, inclusive em temáticas ambientais que são assuntos 
recorrentes em provas/avaliações, jornais, eventos e mercado de trabalho. 
De acordo com IBAMA – Instituto Brasileiro de Meio Ambiente e dos 
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Recursos Naturais Renováveis (1997), a interdisciplinaridade em Educação 
Ambiental permite analisar problemas e formular soluções.

Com conteúdos interdisciplinares integrados à Educação Ambiental, 
é possível que o conteúdo aprendido pelo aluno permeie a sociedade, 
fazendo com que a Educação Ambiental se difunda nas várias esferas sociais 
(ROSS; BECKER, 2012). De acordo com esses autores, a importância 
da Educação Ambiental deve ser estimulada principalmente nas escolas 
primárias, para que as crianças cresçam com a consciência da importância 
da sustentabilidade.

No quesito político envolvendo Educação Ambiental, no Brasil foi 
criada a Lei no 9.795, de 27 de abril de 1999, que instituiu a Política Na-
cional de Educação Ambiental. Essa lei é a responsável por determinar que 
a Educação Ambiental é uma prática contínua, integrada e permanente 
em todas as modalidades de ensino formal (BRASIL, 1999). E, como 
parte da educação não formal para Educação Ambiental, ficou instituída 
a campanha Junho Verde, incluída pela Lei no 14.393, de 4 de julho de 
2022. Essa lei propõe diversas ações como: debates, sensibilização, fomento 
à conscientização em áreas turísticas, projetos de inovação ambiental e 
divulgação de princípios ecológicos (BRASIL, 2022).

Apesar de existirem políticas voltadas à Educação Ambiental, Layrar-
gues (2012) analisou que no Brasil as políticas são formuladas de fora para 
dentro do ambiente escolar, não levando em consideração o conhecimento 
adquirido pelo professor ou pelos gestores das instituições. Outro fator 
importante apontado pelo autor é a baixa qualificação profissional dos 
professores em Educação Ambiental.

As políticas ambientais e os programas educativos relacionados à crise 
ambiental devem integrar a sociedade de modo a ter uma perspectiva 
holística e crítica sobre o desenvolvimento sustentável (JACOBI, 2003).

O papel da escola em relação à sustentabilidade é prestar assistência ao 
aluno, informando-o como as inovações tecnológicas podem ser positivas 
e como a Ciência pode ajudar (SULAIMAN, 2011). Para esse autor, ao 
pensar em Educação Ambiental pensa-se em dividir o conhecimento e 
desmistificar que não há solução para as transformações que o mundo 
vem sofrendo.

Um dos desafios da Educação Ambiental é não pensar apenas no en-
sino formal e incluir o ensino não formal e o informal. E, nesse quesito, 
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a sustentabilidade vem para propor uma discussão de interdependência 
de diversas fontes de informação (SETUBAL, 2015), possibilitando uma 
construção colaborativa do conhecimento.

De acordo com Kondrat e Maciel (2013) a Educação Ambiental para 
o Desenvolvimento Sustentável apresenta-se como uma nova filosofia de 
vida, com o pensamento no presente e futuro do meio ambiente, consi-
derando as realidades regionais e a diversidade cultural de cada localidade.

3 Objetivos
3.1 Objetivo geral

Realizar uma revisão, na literatura digital, do caminho percorrido por 
escolas públicas/privadas do ensino fundamental e médio na busca por 
atender à sustentabilidade, através de práticas de Educação Ambiental.

3.2 Objetivos específicos
•	 Analisar as práticas bem sucedidas em Educação Ambiental e os 

desafios que podem impactar na sustentabilidade;
•	 Avaliar se as práticas pedagógicas realizadas nas escolas atendem a 

todas as vertentes da sustentabilidade;
•	 Realizar reflexões sobre as práticas em Educação Ambiental, se 

podem apresentar continuidade e internalização dos conceitos; e
•	 Analisar se as práticas encontradas na pesquisa estão de acordo com 

algum dos ODS.

4 Justificativa
A Educação Ambiental contribui para a diminuição de problemas co-

muns a diversas regiões no mundo, sendo ferramenta útil de cooperação 
para uma sociedade mais consciente. Embora a Educação Ambiental envol-
va diversos assuntos, este trabalho dedicou-se a analisar dados envolvendo 
a sustentabilidade, por ser um tema recorrente em diversas conferências 
mundiais e por afetar o cotidiano da geração atual e futura. De acordo 
com Bortolon e Mendes (2014), apenas com a Educação Ambiental, com 
abordagem sustentável nas escolas, será possível uma sociedade completa. 
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Logo, a importância deste trabalho está na análise de evidências de práticas 
pedagógicas sobre Sustentabilidade e Educação Ambiental. Foi realizada 
pesquisa bibliográfica em plataforma digital, por ser uma fonte de dados 
com acesso não burocrático e que não necessita de recursos financeiros.

5 Metodologia da pesquisa
Este trabalho analisou dados através do método qualitativo. A pesquisa 

qualitativa permite analisar dados através de diferentes perspectivas, levan-
do em consideração as reflexões dos pesquisadores sobre suas pesquisas, e 
pode apresentar uma variedade de abordagens e métodos (FLICK, 2009). 
De acordo com o autor, a pesquisa qualitativa possibilita que os pesqui-
sadores utilizem dados da literatura existente, para verificar afirmações e 
observações sobre o objeto da pesquisa, em determinado contexto.

A característica da pesquisa é exploratória. A pesquisa exploratória 
visa a possibilitar maiores informações sobre o problema pesquisado 
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Para a coleta e análise de dados, realizou-se uma pesquisa bibliográfica. 
A pesquisa bibliográfica é caracterizada por um conjunto ordenado de 
etapas na busca por soluções (LIMA; MIOTO, 2007). E é realizada através 
da busca, consulta e análise de materiais existentes na literatura (GIL, 2002).

Focou-se em realizar o levantamento de artigos presentes na internet, 
através do portal Google Acadêmico, disponibilizados nos últimos dez anos. 
Os critérios para análise dos artigos foram: artigos completos, em português, 
disponibilizados de forma gratuita. Utilizaram-se como palavras-chave na 
pesquisa: educação, sustentabilidade e colégios. A pesquisa foi realizada ao 
longo do mês de maio de 2023, sendo analisados artigos que envolviam a 
temática Sustentabilidade e Educação Ambiental. Os artigos que necessi-
tavam de autorização de cookies e destinavam abertura através de caminhos 
com abertura de mais de duas páginas não foram considerados nesta pesquisa.

6 Desenvolvimento
É possível encontrar nas escolas projetos de reciclagem de resíduos e 

programas de reuso e descarte adequado de materiais. Contudo, o sucesso 
de estratégias envolvendo a sustentabilidade de resíduos sólidos depende do 
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interesse público, com políticas municipais e com a existência de coopera-
tivas de catadores e recicladores (SETUBAL, 2015). De acordo com Jacobi 
(2003), havendo interesse político, principalmente em esfera municipal, 
em pautas de sustentabilidade é possível alcançar resultados positivos no 
desenvolvimento econômico e social. Um exemplo para o relato acima, 
é a pesquisa realizada por Santos Neto (2013) em um Colégio Municipal 
em Rio das Ostras (Rio de Janeiro), onde os alunos puderam participar 
de atividades envolvendo a temática Sustentabilidade. E, de acordo com 
esse artigo, foi possível constatar que eles perceberam que a escola pode 
atuar junto à sociedade, para melhorar o ambiente em que estão inseridos, 
através de parcerias com gestores ambientais para descarte adequado de 
resíduos encontrados de forma inadequada nas ruas e leito dos rios.

Outra modalidade que tem atraído a atenção de muitas escolas são as 
hortas urbanas. Moreira et al. (2018) apresentou um artigo com os desafios 
e aprendizado de uma escola na Bahia, em Riacho de Santana, onde os 
alunos desenvolveram um projeto de horta e pomar com uma pegada 
sustentável. No projeto descrito nesse artigo, foram aproveitados os resí-
duos orgânicos e realizado o reuso de materiais recicláveis, como garrafas 
PET (Polietileno tereftalato), pneus e plásticos. Nesse trabalho, os autores 
destacaram que a realidade socioeconômica da comunidade onde estava 
o colégio era abaixo da média do restante do país e foi possível observar 
conscientização dos alunos sobre alimentação saudável, preservação do 
meio ambiente e trabalho coletivo. A prática de reutilizar materiais é 
importante para a sustentabilidade, pois economiza em gasto de matéria 
prima e energia e permite desenvolver a criatividade nos alunos.

As escolas são exemplos de lugar e de conduta para os alunos e as 
atividades pedagógicas realizadas nesses espaços são responsáveis por 
impactar na educação do aluno e da sociedade onde os mesmos estão 
inseridos. Logo, escolas com práticas sustentáveis também são exemplos 
positivos de Educação Ambiental. Em uma pesquisa realizada por Stora et 
al. (2022), em dezessete colégios públicos estaduais no Paraná, foi possível 
observar que os colégios realizam práticas de sustentabilidade de forma 
pontual, sem atividades de divulgação. Nesse artigo, foi possível observar 
práticas como a aplicação das seguintes atividades: reutilização de água, 
captação da água da chuva, lâmpadas econômicas, reaproveitamento de 
papel e separação de resíduos. Contudo, a conscientização dos alunos com 
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atividades de sensibilização deve ser contínua, para que eles percebam a 
importância desses atos na preservação do meio ambiente e o quanto a 
atitude deles impacta o meio onde vivem.

A educação formal é a base das escolas brasileiras, mas sabe-se que po-
demos aprender em diversos lugares e de formas diferentes. Para Kondrat 
e Maciel (2013) os espaços com áreas verdes, como jardins botânicos, são 
ambientes de educação não formal onde é possível desenvolver novos 
conhecimentos de cidadania e sustentabilidade, estimulando as pessoas à 
conservação. Outros lugares que se encaixam nessa realidade são zooló-
gicos, parques aquáticos e reservas ambientais. Na pesquisa de Kondrat 
e Maciel (2013) há o relato positivo da prática de educação não formal 
para alunos de doze e dezoito anos ao visitar o jardim botânico na cidade 
de São Paulo. Esses autores perceberam que foi possível para os alunos a 
realização de uma aprendizagem ativa, com esclarecimentos e resoluções 
de problemas propostos, com a construção conjunta de informações, com 
a oportunidade de realizar reflexões e conscientização sobre preservação 
ambiental.

Outra atividade discutida em sustentabilidade é o uso adequado dos 
recursos naturais. Cunha e Carvalho (2019) relataram um trabalho com 
alunos do 10 ano do Ensino Médio Integral, onde os envolvidos partici-
param ativamente de uma campanha de sensibilização das pessoas pelo uso 
consciente da água. Os autores apresentaram a realidade vivenciada pelos 
alunos ao irem a campo e verem a situação do bairro onde estudavam, 
com relação ao uso dos recursos hídricos, e também foi possível analisar 
no artigo que, embora a sensibilização tenha sido positiva, ela deve ser 
contínua, pois essa atividade depende de cada indivíduo e leva tempo 
para ser internalizada.

Borges-Paluch (2021) também citou que o uso de práticas como pe-
ças teatrais, oficinas e trabalhos com materiais recicláveis são atividades 
positivas que motivam os estudantes na preservação ambiental. E em uma 
pesquisa realizada por Buczenko (2020), os colégios estaduais nos assen-
tamentos rurais organizados pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais 
sem Terra (MST), no estado do Paraná, apresentaram diferentes projetos de 
educação. O autor relatou como atividades que auxiliavam a internalizar 
o conceito de sustentabilidade: aulas expositivas, vídeos, oficinas, debates, 
trabalhos em grupo, aulas práticas e exposição de trabalhos. E também 
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apontou a importância de políticas públicas que enfatizem a educação 
continuada e permanente em Educação Ambiental.

Abrantes et al. (2014) relataram práticas bem sucedidas realizadas no 
Colégio Pedro II, no Campus de São Cristóvão, no Rio de Janeiro, com 
a aplicação de Jornadas do Meio Ambiente e Projetos de Iniciação à Pesquisa 
Científica. Os autores relataram que as atividades eram realizadas no espaço 
de área verde do Campus, com parcerias de instituições como: a Uni-
versidade Federal Fluminense, a Fundação Oswaldo Cruz e a Embrapa 
Solos. Através desse artigo pode-se observar que, apesar de ser um desafio 
realizar parcerias, essa é uma atividade possível, com a abordagem adequada.

Borges e Paluch et al. (2021) também realizaram uma síntese de traba-
lhos pertinentes encontrados em artigos envolvendo Educação Ambiental 
(Quadro 2).

Quadro 2 - Práticas pedagógicas em Educação Ambiental.

Referências dos Artigos Principais Práticas
Local de estudo e 

público alvo

MARQUES,R. et al. 
Compostagem como ferramenta 
de aprendizagem para promover a 
Educação Ambiental no ensino de 
ciências. Fórum Internacional 
de Resíduos Sólidos, v. 8, 2017.0

Compostagem na 
horta da escola e 
visita guiada ao 
Aterro Sanitário.

•	 Colégio Estadual 
Julia Wanderley em 
Curitiba -PR;

•	 60 ano do Ensino 
Fundamental.

CARVALHO, M.V. Práticas 
pedagógicas da Educação 
Ambiental no Ensino 
Fundamental, em uma escola 
pública estadual, em Ituiutaba/
MG. Revista Cocar, v.12, n.24, 
p.665-682, 2018

Horta orgânica, 
coleta de água 
da chuva, 
reaproveitamento de 
água e reciclagem 
do lixo.

•	 Escola Pública 
Estadual, Ituiutaba – 
MG

•	 1 e 30 anos do Ensino 
Fundamental.

OLIVEIRA, I.S. Trilha ecológica 
pedagógica: um caminho 
para o ensino da Educação 
Ambiental em uma escola 
pública no município de Manaus 
(AM). Revista Brasileira 
de Educação Ambiental 
(RevBEA), v.13, n.2, p.10-31, 
2018.

Trilha ecológica 
abordando tópicos 
sobre preservação 
dos igarapés (fauna, 
flora, água e ar) e 
destinação correta 
dos resíduos.

•	 Colégio da Polícia 
Militar Cândido 
Mariano, Manaus – 
AM.

•	 60 ano do Ensino 
Fundamental.
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Referências dos Artigos Principais Práticas
Local de estudo e 

público alvo

OLIVEIRA,F.; PEREIRA, E; 
PEREIRA JÚNIOR,A. Horta 
escolar, Educação Ambiental e 
interdisciplinaridade. Revista 
Brasileira de Educação 
Ambiental (RevBEA), v.13, n.2, 
p.10-31. 2018.

Horta escolar (com 
olerícolas) visando 
ao manejo ecológico 
(matéria orgânica, 
microrganismos, 
água, ar, nutrientes 
para um solo fértil 
e biologicamente 
ativo).

•	 Escolas do Município 
de Nova Ipixuna – 
PA.

•	 60 e 70 anos do 
Ensino Fundamental.

SILVA, F.S.; TERAN,A.F. Práticas 
pedagógicas na Educação 
Ambiental com estudantes 
do ensino fundamental. 
Experiências em Ensino de 
Ciências, v.13, n.5, p.339-351, 
2018

Coleta seletiva, 
reciclagem do lixo, 
quiz ambiental, 
desenho livre e 
produção textual.

•	 Escola Estadual da 
Zona Norte de 
Manaus – AM.

•	 70 ano do Ensino 
Fundamental.

FRIEDE, R. et al. Coleta 
seletiva e Educação Ambiental: 
reciclar valores e reduzir o lixo. 
Educação e Formação, v.4, 
n.11, p.117-141, 2019.

Coleta seletiva, 
reciclagem e 
descarte de resíduos.

•	 Escola Pública do 
Rio de Janeiro – RJ

•	 70 ano do Ensino 
Fundamental

GONÇALVES, G.C.O.; 
LOPES,M.M. As práticas 
pedagógicas em Educação 
Ambiental aplicadas à educação 
infantil. Educação Ambiental 
em Ação, v.18, n.69, 2019.

Oficinas com 
materiais reciclados, 
sucatas para a 
produção de 
brinquedos, 
horta suspensa e 
compostagem do 
resíduo orgânico da 
escola

•	 Escola Pública de 
Córrego Danta – 
MG.

•	 Estudantes da 
educação infantil de 4 
a 5 anos.

MORHY, P.E.D. et al. Relação 
criança e ambiente: uma 
experiência de Educação 
Ambiental usando um circuito 
sensitivo. Brazilian Journal 
of Development, v.6, n.12, 
p.96825-41, 2020.

Circuito sensitivo 
com três estações: 
cheiro/folhas 
(olfato); som 
(audição); sabores 
e textura/frutas 
(paladar/tato)

•	 10 ano do Ensino 
Fundamental de uma 
escola de Manaus – 
AM

•	 10 ano do Ensino 
Fundamental.
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Referências dos Artigos Principais Práticas
Local de estudo e 

público alvo

TAVARES, G.T.P. et al. Ações 
educativas na prática ambiental: 
visita técnica à usina eco 
serviços ambientais reciclagem 
e compostagem. Anais do 
Congresso Nacional de 
Pesquisa e Ensino em 
Ciências – CONAPESQ, 2020.

Visita à usina 
de reciclagem e 
compostagem.

•	 Escola Municipal no 
Município de Monte 
Alegre/RN.

•	 Estudantes do Ensino 
Fundamental.

Fonte: BORGES- PALUCH et al. (2021).

Observou-se, com a análise dos artigos, que os colégios que realizam 
práticas de Educação Ambiental com foco em sustentabilidade, conseguem 
colocar em prática parte dos seguintes ODS para a região onde atuam, 
como: Fome Zero e Agricultura Sustentável, Cidades e Comunidades 
Sustentáveis, Consumo e Produção Responsáveis e Vida sobre a Terra. No 
ODS Fome Zero e Agricultura Sustentável é atendido parte do objetivo, 
pois em algumas práticas pedagógicas foi mencionado o cultivo de hor-
tas e pomares sustentáveis, que podem ser feitos por alunos nas escolas e 
reproduzidos em casa, possibilitando a produção de alimentos nutritivos, 
podendo ofertá-los a pessoas de diferentes faixas etárias, possibilitando o 
cultivo de práticas agrícolas resilientes.

Para o ODS Cidades e Comunidades Sustentáveis, pode-se observar, 
na análise das práticas sustentáveis nos colégios, atividades com redução 
do impacto ambiental negativo, como gestão de resíduos e uso consciente 
da água. Contudo, esse ODS não é completamente praticado, pois não 
foram encontrados, no momento da pesquisa, relatos de práticas sociais de 
acesso seguro e inclusivo a espaços urbanos, além de também não serem 
registradas práticas de redução à desigualdade.

Os ODS Consumo e Produção Responsável e Vida sobre a Terra são 
colocados em prática parcialmente, a partir do momento em que as escolas 
relataram práticas como visitas técnicas, realização de oficinas e debates, 
possibilitando a conscientização dos envolvidos. Contudo, esses ODS’s

O ODS Água Potável e Saneamento não é atendido diretamente nas 
práticas pedagógicas analisadas, contudo, através das atividades de cons-
cientização mencionadas acima, é possível que a população com maior 
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conhecimento possa cobrar mais atitudes do Poder Público, para atender 
a esse objetivo de forma mais efetiva e eficiente.

Adicionalmente ao discutido, pode-se analisar que existem diferentes 
práticas para abordar nas escolas, com a temática principal sendo Sus-
tentabilidade, e que nem sempre são necessários grandes investimentos 
externos para isso, bastando apenas uma iniciativa do professor capacitado 
e motivado para atuar em conjunto com a escola.

Nos trabalhos analisados não houve ênfase na periodicidade das práticas 
sustentáveis, contudo, conforme previsto em lei, as práticas pedagógicas 
devem ser contínuas para Educação Ambiental, para que não caiam no es-
quecimento ou banalização. Além disso, foi possível constatar que a maioria 
das escolas focam em trabalhar apenas o desenvolvimento ambiental, em 
detrimento do desenvolvimento concomitante com os setores social e eco-
nômico. Contudo, essas atividades estão de certa forma interligadas, pois, com 
o conhecimento na área ambiental, há melhor uso dos recursos, impactando 
na qualidade de vida e consequentemente no setor social e econômico.

7 Considerações finais
Foram observadas práticas sustentáveis diferentes a cada artigo anali-

sado, demonstrando que, mesmo com poucos recursos, é possível realizar 
práticas pedagógicas com metodologias ativas e dinâmicas para incentivar 
o aluno a assimilar o conteúdo e possivelmente reproduzi-lo em seus 
lares e sociedade.

As práticas analisadas nos artigos não se limitaram ao conhecimento 
apenas em sala de aula, utilizando-se de espaços nos colégios e na co-
munidade, tendo aparente impacto positivo na assimilação do conteúdo.

Dentre os pontos desafiadores no sistema educacional, com foco na 
sustentabilidade, há: a necessidade de investimentos, interesse público dos 
governantes e capacitação de profissionais, como pedagogos e professo-
res. Contudo, observou-se também que, com práticas simples, é possível 
atender de modo regional a alguns ODS e proporcionar uma geração de 
pessoas mais consciente de seus impactos no meio onde vivem.

Nos artigos analisados não houve destaque para o uso de tecnologias 
nas práticas de sustentabilidade em Educação Ambiental, como a aplicação 
de quiz, jogos digitais e realidade aumentada, possivelmente por falta de 



Práticas de sustentabilidade na Educação • 209

investimento em infraestrutura e equipamentos, como computadores e 
internet. Também foi percebido maior desenvolvimento de práticas sus-
tentáveis focadas na área ambiental, não sendo trabalhada a sustentabilidade 
em todos os seus pilares.

Este estudo analisou artigos com exemplos envolvendo atividades 
sustentáveis nas escolas, com pesquisa na ferramenta Google Acadêmico, 
sendo esse um fator limitante. Sendo assim, a aplicação da mesma me-
todologia em tempos diferentes de pesquisa e em outras plataformas de 
busca pode proporcionar resultados complementares, se tornando uma 
sugestão para trabalhos futuros.
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CONTRIBUTOS DA GAMIFICAÇÃO NO  
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM:  
UMA REVISÃO SISTEMÁTICA DA LITERATURA

Alice Muniz Fernandes 
Ricardo Esteves Kneipp

RESUMO
As metodologias ativas de ensino-aprendizagem adquiriram destaque ao longo 
dos últimos anos, ocasionando transformação nas práticas didáticas tradicionais 
em diferentes níveis educacionais e áreas do conhecimento. Dentre o conjunto 
de ações inerentes a tais metodologias, destaca-se a gamificação, cuja essência 
fundamenta-se no estímulo ao aprendizado por meio de dinâmicas de jogos. 
Ante ao exposto, a pesquisa realizada teve como objetivo analisar de que maneira 
a literatura científica aborda a temática de gamificação aplicada ao processo de 
ensino-aprendizagem. Para tanto, empregou-se uma investigação exploratória 
e qualitativa, operacionalizada mediante uma revisão sistemática. A base de 
dados selecionada consistiu na Web of Science, que após determinados critérios 
e orientações de busca, proporcionou um portfólio inicial composto por 221 
artigos científicos. Uma análise preliminar foi empregada, demonstrando que 
as publicações sobre a referida temática iniciaram-se no ano de 2014, mas que 
se intensificaram nos últimos cinco anos (2020-2023), representando 55,20% 
dos estudos. Com o auxílio do Software VOSviewer também empregou-se uma 
análise de coocorrência de termos, demonstrando a ênfase dos manuscritos. 
Posteriormente foram selecionados aqueles com maior aderência ao escopo da 
pesquisa, resultando em um portfólio final composto por treze artigos objetos da 
revisão. Após a leitura minuciosa dos documentos, verificou-se a heterogeneidade 
de possibilidades de aplicação da gamificação como instrumento educacional, 
cujos contributos concernem, sobretudo, à maximização da motivação e do 
engajamento dos discentes em relação à aprendizagem. Ademais, observou-se 
que essa metodologia oportuniza a consolidação do conhecimento de maneira 
mais eficaz, o que se justifica em função dos feedbacks imediatos e da maximiza-
ção da complexidade e dificuldade das atividades ao longo do jogo. No entanto, 
salienta-se que a resistência do docente em refazer ou replanejar as suas aulas 
configura-se como um desafio para a disseminação da referida ferramenta.
Palavras-Chave: Didática. Metodologias ativas. Processo de ensino-aprendi-
zagem.
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1 Introdução
A globalização e os avanços tecnológicos têm estimulado crescentes 

transformações em diferentes contextos da sociedade ao longo dos úl-
timos anos. Dentre essas se destaca o acesso e o uso das Tecnologias da 
Informação e Comunicação (TICs), provenientes da expansão da internet 
e de suas múltiplas interfaces (ALBERTIN; ALBERTIN, 2017).

Dentre tais tecnologias, evidenciam-se os games ou jogos digitais, pois 
“são uma forma de entretenimento bastante popular entre públicos de 
todas as idades” (FARDO, 2013, p.01). A popularização dessa tecnologia 
fomentou o surgimento de um novo fenômeno, chamado de gamifica-
ção (WERBAH; HUNTER, 2012), cuja essência consiste em utilizar 
elementos dos jogos para motivar as pessoas a promoverem sua própria 
aprendizagem (KAPP, 2012; SILVA; ALBUQUERQUE; SANTOS, 2022).

“Assistimos a uma revolução que afeta diretamente o processo de 
ensino-aprendizagem e está exigindo uma revisão das metodologias e 
abordagens de ensino” (PELAEZ; ROMERO; MEDINA, 2014, p.6463, 
tradução própria). Dessa forma, a gamificação tende a maximizar o envol-
vimento, o engajamento e a motivação dos indivíduos frente à realização 
de atividades em múltiplos contextos, incluindo no âmbito educacional 
(ALVES, 2018).

Ou seja, ela é capaz de auxiliar no desenvolvimento de habilidades, de 
contribuir para mudanças comportamentais e de oportunizar condições 
de aprimoramento na vida das pessoas, de maneira heterogênea (BUR-
KE, 2015). Sendo assim, a utilização da gamificação para a melhoria do 
processo de ensino-aprendizagem torna-se proeminente em todos os 
níveis de ensino (REBOUÇAS; MARQUES; BEZERRA, 2023), uma 
vez que emprega a dinâmica e a lógica dos jogos para engajar os indiví-
duos com vistas à resolução de variados problemas (ZICHERMANN; 
CUNNINGHAM, 2014).

Ademais, a gamificação oferece aprendizagem por meio de desafios e 
de entretenimento, proporcionando prazer e diversão – o que, por vezes, 
se opõe aos métodos tradicionais de ensino-aprendizagem (MASSI, 2017). 
Também integra o conjunto das metodologias ativas de ensino, sendo 
dotada de ludicidade (JAPIASSU; RACHED, 2020). Nesse sentido, a 
existência de aplicativos gratuitos de jogos educacionais contribui para a 
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disseminação de tal prática em múltiplas áreas do conhecimento (COS-
TA et al., 2020). Por outro lado, a resistência dos docentes em realizar 
modificações nas suas práticas pedagógicas tende a dificultar a promoção 
da gamificação e de seus benefícios (TOLOMEI, 2017).

Ante a esse contexto, a pesquisa realizada teve como objetivo analisar de 
que maneira a literatura científica aborda a temática de gamificação apli-
cada ao processo de ensino-aprendizagem. Como justificativa, reverbera-se 
que pesquisas que exploram a bibliografia publicada sobre determinada 
temática apresentam o panorama desta, constituindo-se como elemento 
basilar do desenvolvimento científico (FIGUEIREDO, 1990), visto que 
“não há ciência sem escrita” (BARRETO, 2013, p.835).

Assim, além dessa Introdução, o manuscrito é composto por mais quatro 
seções, quais sejam: a Revisão Bibliográfica, onde se apresentam aspectos 
teóricos e conceituais sobre o processo de ensino-aprendizagem e acerca 
das metodologias ativas, bem como contempla a gamificação na educação 
de maneira específica; os Procedimentos Metodológicos, que descrevem 
a forma como os dados foram coletados e analisados; a Apresentação dos 
Resultados e Discussões, que compreende a exposição dos achados ob-
tidos e a maneira como esses se relacionam com a literatura pertinente; 
e as Considerações Finais, cuja composição evidencia os contributos do 
estudo, bem como suas limitações e sugestões para investigações futuras.

2 Revisão bibliográfica
Esta seção apresenta aportes teóricos e conceituais que subsidiam a 

investigação realizada. Para tanto, discorre sobre a importância do processo 
de ensino-aprendizagem em múltiplos níveis de ensino. Também explicita 
definições acerca das metodologias ativas e suas aplicações e, de maneira 
específica, discorre sobre a gamificação aplicada ao contexto educacional.

2.1 Processo de ensino-aprendizagem
O processo de ensino-aprendizagem passou por consideráveis trans-

formações ao longo dos anos, sobretudo na Era da Informação (CRUZ, 
2008). Desta forma, o papel das instituições de ensino não consiste mais 
em transmitir conhecimentos, como pressupõe a educação bancária 
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(FREIRE, 1987), mas sim em promover a sua construção (BRIGHENTE; 
MESQUIDA, 2016).

Para tanto, enfatiza-se que o processo de ensino consiste na “resposta 
planejada às exigências naturais do processo de aprendizagem” (SANTOS, 
2001, p.70), sendo que “o ensinar exige a consciência do inacabamento” 
(PAIVA et al., 2016, p.146). Já o processo de aprendizagem pauta-se na 
internalização de conhecimentos pelo cérebro, sendo visto como o modo 
como a inteligência se manifesta (PIAGET, 1969). Conquanto, para Skinner 
(1968), a aprendizagem não provém de estruturas mentais, mas configura-
-se como consequência dos estímulos ambientais que o indivíduo recebe.

Ou seja, a eficácia do processo de ensino-aprendizagem requer a 
participação ativa e comprometida tanto do docente quanto do discente 
(BORGES; ALENCAR, 2004). Nesse sentido, Moraes e Varela (2007) 
evidenciam a importância da motivação como fator primordial para a 
construção do conhecimento, sobretudo quando se preza pela formação 
crítica e cidadã do indivíduo (AGOSTINI; SILVA, 2019).

Ademais, o processo de ensino-aprendizagem deve levar em considera-
ção os diferentes estilos ou modelos de aprendizagem (CSAPO; HAYEN, 
2006). Isto é, a forma como as pessoas se concentram, processam, interna-
lizam e lembram de informações acadêmicas, ou ainda, a maneira como 
desenvolvem suas habilidades (SIMS; SIMS, 1995). Logo, “o ensino não 
pode ser bem-sucedido sem o conhecimento dos estilos de aprendizagem 
e um compromisso em combiná-los com diferentes estilos e estratégias 
de ensino” (SARASIN, 1999, p.07, tradução própria).

O único caminho direto para o aperfeiçoamento duradouro dos métodos 
de ensinar e aprender consiste em centralizá-los nas condições que esti-
mulam, promovem e põem em prova a reflexão e o pensamento. Pensar 
é o método de se aprender inteligentemente, de aprender aquilo que se 
utiliza e recompensa o espírito. (DEWEY, 1959, p.167)

Assim, evidencia-se o contributo das metodologias ativas de ensino, 
cujo intuito consiste em impulsionar o discente para que este seja um 
sujeito ativo de seu processo de aprendizagem (LOVATO et al., 2018). 
Ou seja, o docente deixa de ser visto como o detentor do conhecimento 
e se torna um facilitador nesse processo (PEREIRA, 2012), estimulando 
a aprendizagem ativa e significativa (BARBOSA; MOURA, 2013).
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2.2 Metodologias ativas
As metodologias ativas de ensino-aprendizagem derivam do reconhe-

cimento de que os procedimentos de ensino são tão importantes quanto 
os próprios conteúdos de aprendizagem (PAIVA et al., 2016). Dessa forma, 
emergem novos métodos de ensino, nos quais o discente é um agente 
ativo da sua aprendizagem e as Tecnologias de Informação e Comuni-
cação (TICs) são empregadas como ferramentas a serviço da construção 
do conhecimento (CORTELAZZO et al., 2018).

No entanto, por mais que pareça ser uma prática pedagógica recente, 
as metodologias ativas de ensino-aprendizagem possuem suas matrizes 
conceituais datadas do início do Século XX, quando distintos pesqui-
sadores dedicaram-se a “criar possibilidades de uma práxis pedagógica 
que forme um sujeito crítico, reflexivo e humanizado” (CAMARGO; 
DAROS, 2018, p.09). Para tanto, a interdisciplinaridade, a criticidade e a 
curiosidade figuram como elementos basilares (WELTER; FOLETTO; 
BORTOLUZZI, 2020).

Por meio de metodologias flexíveis, a interação e o engajamento dos 
discentes são estimulados (BACICH; MORAN, 2018). Desse modo, é 
possível que o aprendizado ocorra de forma individualizada, oportuni-
zando a personalização do ensino – que considera o tempo e os desafios 
de aprendizagem próprios de cada indivíduo (HARTWIG et al., 2019).

Ademais, “por metodologias ativas entendemos que são métodos, 
técnicas e estratégias que o professor utiliza para converter o processo 
de ensino em atividades que incentivem a participação ativa do aluno e 
levem à aprendizagem” (PIFFERO et al., 2020, p.48). Logo, trata-se da 
aprendizagem significativa e transformadora, capaz de envolver o discente 
na busca pelo seu próprio conhecimento (MITRE et al., 2008).

Se queremos que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodolo-
gias em que os alunos se envolvam em atividades cada vez mais complexas, 
em que tenham que tomar decisões e avaliar os resultados, com apoio 
de materiais relevantes. Se queremos que sejam criativos, eles precisam 
experimentar inúmeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa 
(MORÁN, 2015, p.17).

Portanto, o emprego de metodologias ativas ultrapassou a ideia de 
modismo proveniente de discursos pedagógicos, caracterizando-se como 
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uma prática didática inovadora e que atende às diretrizes curriculares da 
educação brasileira (FONSECA; MATTAR NETO, 2017). Assim, exis-
tem múltiplos tipos de metodologias ativas de ensino-aprendizagem, tais 
como, aprendizagem baseada em problemas, problematização e método 
de caso (MATTAR; AGUIAR, 2018).

Além disso, também se destacam a aprendizagem baseada em projetos, 
a sala de aula invertida, as discussões em classe, os mapas mentais e con-
ceituais, bem como a aprendizagem baseada em equipes, os seminários, a 
gamificação e a simulação (LIMA et al., 2019). Dentre esse conjunto de 
possibilidades, os jogos adquirem evidência, pois são maneiras agradáveis 
e divertidas de aprendizagem e avaliação, mediante as quais todos os 
discentes tendem a participar ativamente (MARANHÃO; REIS, 2019).

2.3 Gamificação na educação
A gamificação consiste na utilização de elementos de design de jogos 

em contextos que não são tipicamente de jogos, auxiliando na promoção e 
na motivação para a aprendizagem (KAPP, 2012). Ou seja, trata-se de uma 
metodologia ativa que oportuniza a participação dos discentes mediante 
desafios e objetivos propostos nas dinâmicas de jogos (FADEL et al., 2014).

A gamificação enquanto metodologia ativa de aprendizagem insere o 
estudante no centro do processo de aprendizagem, removendo-o do rece-
bimento passivo de informação, e busca o desenvolvimento da motivação 
(principalmente intrínseca) ou engajamento do indivíduo. (TOMAZ, 
2022, p.11)

Nesse sentido, a gamificação pauta-se na concepção de aprender com 
base em três pilares, quais sejam: fazer, testar e viver (SANTOS; ASSIS; 
BALUZ, 2021). Ademais, essa metodologia ativa, operacionalizada me-
diante recursos tecnológicos, facilita o processo de ensino-aprendizagem, 
tornando-o mais prazeroso a partir do alcance de metas por meio da 
evolução do discente no jogo (COTTA ORLANDI et al., 2018).

Vale lembrar que a ideia de utilizar jogos na educação não é algo recente. 
Jean-Jacques Rousseau escreveu, em meados do século XVIII, em “Emílio 
ou Da Educação” que, por meio de jogos, a criança realiza com vontade 
aquilo que não gostaria de realizar se fosse forçada. Também o filósofo 
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Immanuel Kant afirmou, na mesma época, que o jogo auxilia o jovem a 
se disciplinar. (PETRY 2016, p.45)

No entanto, para que a aprendizagem desenvolvida a partir de jogos 
seja efetiva, é fundamental que os seguintes princípios estejam inseridos 
nos games: utilização da fantasia e da narrativa, para criar um contexto 
envolvente à aprendizagem; existir ligação com os interesses anteriores do 
discente; ser visualmente atrativo; possuir desafios com níveis adaptáveis e 
crescentes de dificuldade; ter objetivos claros e significativos; proporcio-
nar feedback imediato, para que o discente possua um senso de controle; 
oportunizar a tomada de decisões por parte dos discentes que influenciem 
na aprendizagem; incentivar a interação social, a colaboração e as discus-
sões em grupo; e centrar-se na progressão e no auto aperfeiçoamento do 
discente, ao invés da competição (BOBER, 2010).

Ademais, a gamificação no contexto educacional pode ser aplicada por 
meio de duas formas predominantes, quais sejam: estrutural e de conteúdo. 
A primeira diz respeito à utilização de elementos de games para instigar 
o engajamento dos discentes a partir de motivações extrínsecas. Ou seja, 
a estrutura em torno do conteúdo a ser aprendido sofre modificações 
e não este propriamente dito. Já a gamificação de conteúdo modifica-o 
parcialmente, com vistas a impulsionar os discentes para que esses, vo-
luntariamente e de modo objetivo, construam a sua aprendizagem. Logo, 
tende a ser uma estratégia de gamificação fundamentada na teoria da 
autodeterminação ou no construtivismo (KAPP; BLAIR; MESCH, 2014).

Contudo, reconhece-se a existência de desafios que dificultam e até 
mesmo inviabilizam a adoção da gamificação como prática educacional. 
Dentre os principais obstáculos, evidencia-se a necessidade de preparação 
prévia do docente em relação à dinâmica a ser desenvolvida, o que requer 
maior esforço e criatividade, quando comparado com o planejamento de 
uma aula tradicional (MADONA, 2021).

Outro ponto que deve ser observado concerne ao fato de que a ga-
mificação não deve contribuir para desenvolver no discente a concepção 
de que este precisa aprender unicamente quando é recompensado. Em 
adição, reverbera-se também a necessidade de preparação emocional 
dos alunos – sobretudo quando são crianças – frente à possibilidade de 
falharem na conclusão de uma tarefa ou cometerem erros ao longo da 
evolução do game (QUINAUD; BALDESSAR, 2019).
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3 Procedimentos metodológicos
A pesquisa realizada caracteriza-se como exploratória em relação à fina-

lidade, uma vez que aprofunda os conhecimentos acerca de determinado 
fenômeno (MALHOTRA, 1993), maximizando a familiaridade sobre 
esse e estabelecendo diretrizes para investigações posteriores (SAMPIERI; 
COLLADO; LUCIO, 2013). Quanto à abordagem, caracteriza-se como 
qualitativa, cuja preocupação centra-se no conteúdo das informações – o 
que é primordial, haja vista a pluralização das esferas da vida e de seus 
múltiplos contextos (FLICK, 2009).

A operacionalização da investigação ocorreu por meio de uma revisão 
sistemática da literatura, que pauta-se em procedimentos e protocolos 
específicos a partir dos quais se analisa um determinado conjunto de 
documentos científicos, denotando a logicidade do estudo (GALVÃO; 
RICARTE, 2019). Assim, através desse método, é possível realizar o ma-
peamento do estado da arte e da fronteira do conhecimento sobre uma 
temática específica (HULLEY et al., 2015).

Ou seja, “a revisão sistemática procura minimizar erros sistemáticos 
e aleatórios” (DERMEVAL; COELHO; BITTENCOURT, 2020, p.04) 
por meio de premissas fundamentadas (VAN AKEN, 2001). Portanto, tal 
método oportuniza o surgimento de insights advindos de contribuições 
à construção do conhecimento contidas em determinado aglomerado de 
literatura (GINSBERG; VENKATRAMAN, 1985).

Para evitar vieses implícitos e subjetividade, bem como assegurar 
o rigor metodológico à investigação (FINK, 1998; HODGKINSON, 
2001), adotou-se o protocolo de revisão proposto por Kitchenham e 
Charters (2007), composto por três fases, quais sejam: (i) planejamento, 
onde são definidas as questões norteadoras de revisão e seus objetivos; (ii) 
execução, que pauta-se na seleção dos manuscritos a serem analisados; e 
(iii) preparação do relatório, no qual apresentam-se os resultados obtidos.

Assim, a pesquisa realizada foi norteada pela seguinte questão de revisão: 
De que maneira a literatura científica aborda a temática de gamificação 
aplicada ao processo de ensino-aprendizagem? O portal de busca sele-
cionado consistiu na Web of Science, cuja relevância justifica-se por ser o 
primeiro banco de dados bibliográficos de abrangência mundial, figurando 
como a única fonte de dados dessa natureza por mais de quarenta anos 
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(BAAS et al., 2020; PRANCKUTĖ, 2021). Dessa forma, configura-se 
como a fonte de manuscritos científicos mais influente e tradicionalmente 
empregada para análises da produção científica (LI; ROLLINS; YAN, 2018).

Como orientação de busca, definiu-se a existência dos seguintes ter-
mos e operadores booleanos: “gamification” AND “teaching-learning”. Esses 
deveriam estar contidos no campo “tópico” e contemplarem “artigo” 
como tipologia de documento. Salienta-se que a decisão de pesquisa no 
idioma inglês deve-se pela hegemonia universal desse idioma no âmbito 
científico, sendo considerado como a “língua franca da ciência” (ÁLVA-
RES, 2016, p.133). O período de publicação foi limitado à data de 17 de 
junho de 2023 e, como consequência, obteve-se um portfólio composto 
por 221 manuscritos.

Dessa forma, procedeu-se à verificação do panorama de tais publica-
ções, evidenciando sua distribuição temporal e abordagens predominantes 
por meio da análise de coocorrência de termos, operacionalizada com o 
auxílio do Software VOSviewer. Esse instrumento computacional possibi-
lita a visualização de padrões de comportamento da literatura científica 
(BYINGTON; FELPS; BARUCH, 2019) a partir de mecanismos carto-
gráficos e distâncias euclidianas (SARKODIE; STREZOV, 2019; SHAH 
et al., 2019).

Posteriormente, realizou-se a seleção dos manuscritos para compor a 
revisão sistemática da literatura. Para tanto, tendo em vista que o título 
corresponde ao campo do documento científico que sintetiza a essência 
do que esse aborda (SERRA; FERREIRA, 2014), foi escolhido como 
critério de aderência dos estudos. Assim, obteve-se um portfólio final 
composto por treze artigos, que foram objeto da revisão.

A análise dos dados atendeu aos pressupostos definidos na terceira fase 
do protocolo de revisão (KITCHENHAM; CHARTERS, 2007). Em 
seguida, os resultados obtidos foram expostos no formato de relatório e 
discutidos com achados provenientes de outras investigações, com vistas 
a contribuir para o avanço da área do conhecimento à qual a pesqui-
sa integra.
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4 Resultados e discussão
A partir dos procedimentos metodológicos empregados, obteve-se um 

portfólio inicial composto por 221 artigos, cujas publicações iniciaram-se 
somente no ano de 2014, apresentando um crescimento acentuado ao 
longo dos períodos seguintes. A Figura 1 apresenta a distribuição tem-
poral da frequência absoluta dos manuscritos que compõe o conjunto 
de estudos analisados.

Figura 1 – Distribuição temporal das publicações

Fonte: resultados da pesquisa (2023).

Observa-se uma tendência de maximização do interesse dos pesquisa-
dores acerca da referida temática, sobretudo recentemente. Nesse sentido, 
reverbera-se que os últimos três anos (2020-2023) respondem por mais 
da metade (55,20%) do total das publicações. Tal situação também foi 
observada por Vital e Fortes (2019) e pode ser justificada em função do 
crescimento do interesse pela gamificação em múltiplas áreas, o que im-
pacta também na ascendência de pesquisas educacionais (LEITE; CRUZ; 
BRITO, 2019).

No tocante às abordagens proeminentes nos manuscritos analisados, 
elaborou-se uma rede de coocorrência de dados textuais, que oportuniza 
identificar os domínios das investigações (GRIFFITHS; STEYVERS, 
2004). Para tanto, empregou-se o Software VOSviewer, a partir do qual as 
palavras-chave dos documentos foram selecionadas como campo para a 
extração de dados (VAN ECK; WALTMAN, 2019). Assim, dos 784 termos 
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incidentes foram definidos aqueles com, no mínimo, cinco ocorrências. 
Dessa forma, tem-se uma rede de coocorrência constituída por 45 vértices 
distribuídos em 434 links ou associações. A Figura 2 demonstra a referida 
representação visual da literatura analisada.

Figura 2 – Rede de coocorrência de termos predominantes

Fonte: elaborado com o auxílio do Software VOSviewer (2023).

O tamanho dos rótulos e vértices é proporcional à força total dos 
elos, fazendo com que alguns marcadores se tornem invisíveis, para evitar 
sobreposições. De igual maneira, a coloração dos links e a distância entre 
os vértices implicam na relação entre os termos e a frequência a partir 
das quais tais abordagens são empregadas conjuntamente (VAN ECK; 
WALTMAN, 2019).

Logo, tem-se a composição de seis clusters, cujas características oportu-
nizam a proposição de denominações específicas, quais sejam: (i) Cluster 
vermelho (onze itens), denominado Integrantes do Processo de Ensino-
-Aprendizagem; (ii) Cluster verde (nove itens), chamado de Motivação, 
Estratégias e Desempenho; (iii) Cluster azul (oito itens), denominado 
Prática Docente; (iv) Cluster amarelo (oito itens), nomeado Tecnologias 
Educacionais; (v) Cluster roxo (oito itens), chamado de Engajamento 
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e Impacto Educacional; e (vi) Cluster azul claro (um item), intitulado 
Aprendizagem Virtual.

A partir desse mapeamento inicial, que caracteriza os artigos científicos 
sobre gamificação aplicada no processo de ensino-aprendizagem publi-
cados na Web of Science, procedeu-se com a etapa de revisão sistemática 
propriamente dita. Para tanto, realizou-se a leitura minuciosa dos treze 
manuscritos com maior aderência à temática, com vistas a responder a 
questão norteadora. O Quadro 1 apresenta o conjunto de estudos que 
compõe o portfólio investigado.

Quadro 1 – Portfólio de artigos empregados na revisão sistemática 

(continua)
Autor(es) e ano Periódico Título

Pelaez, Romero e 
Medina (2014)

7th International Conference 
of Education, Research and 
Innovation

The revitalization of the ludic 
dimension in the teaching-learning 
process: A case of gamification 
applied to the flipped classroom 
methodology

Aguilera, Martinez e 
Mejia (2017)

10th Annual International 
Conference of Education, 
Research and Innovation

The gamification: Strategy of 
teaching-learning to develop the 
resilience in students university

Pinto e Silva (2017)
31st Brazilian Symposium 
on Software Engineering

Gamification applied for Software 
Engineering teaching-learning 
process

Castilhos (2018)
11th Annual International 
Conference of Education, 
Research and Innovation

Gamification and active 
methodologies at university: The 
case of teaching learning strategy 
in law

Sanchez, Ordonez e 
Toledo (2018)

Revista Digital Lampsakos

Gamification as a didactic strategy 
for teaching/learning programming: 
A systematic mapping of the 
literature

Gomez-Ejerique 
e Lopez-Cantos 
(2019)

Multidisciplinary Journal 
for Education Social and 
Technological Sciences

Application of innovative teaching-
learning methodologies in the 
classroom. Coaching, flipped-
classroom and gamification: A case 
study of success
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Autor(es) e ano Periódico Título

Hermosilla, Valencia 
e Jamet (2019)

Lecture Notes in Artificial 
Intelligence

Using a gamification tool to 
support the teaching-learning 
process in Computer Science 
Program

Lunar et al. (2019)
13th International 
Technology, Education and 
Development Conference

Gamification in Civil Engineering: 
Kahoot! As part of the teaching-
learning method in the subject of 
‘building’

 
(conclusão)

Costa e Oliveira 
(2020)

IEEE Frontiers in 
EducationConference

The use of gamification to support 
the teaching-learning of software 
exploratory testing: Na experience 
report based on the application of a 
framework

Alcantara e Olivera 
(2021)

IEEE Frontiers in Education 
Conference

A gamification to support teaching-
learning of knowledge management 
in information technology: a plan 
based on features of pedagogical 
approaches

Molina-Villarroel, 
Guevara e Suarez-
Abrahante (2021)

Intelligent Human Systems 
Integration

Gamification for teaching-learning 
mathematics in students of basic 
education

Parra-Gonzalez et al. 
(2021)

Heliyon

Gamification and flipped learning 
and their influence on aspects 
related to the teaching-learning 
process

Moran et al. (2022) Revista Conrado
Gamification facilities for virtual 
teaching-learning in Peruvian 
university students

Fonte: resultados da pesquisa (2023).

De acordo com Pelaez, Romero e Medina (2014), a ludicidade é es-
sencial para o desenvolvimento humano. A vista disso, os autores desen-
volveram um estudo empregando a metodologia de sala de aula invertida 
integrada em conjunto com a gamificação. Como contribuição, os achados 
evidenciaram que, por meio da base fornecida por imagens e dinâmicas de 
videogame, os discentes foram capazes de integrar nelas conceitos e conteú-
dos de distintas disciplinas, reverberando sua postura ativa e protagonismo.
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Por sua vez, Aguilera, Martinez e Mejia (2017) enfatizaram a gamifica-
ção como estratégia de ensino-aprendizagem para desenvolver resiliência 
em estudantes universitários, característica essencial para atender às de-
mandas da sociedade contemporânea. Para tanto, propuseram que fossem 
incorporados elementos de jogos nos planos de ensino e nos designs de 
curso, ocasionando transformações nas aulas tradicionais. Os reflexos de 
tais práticas concernem ao desenvolvimento de competências e com-
portamentos que impactaram na melhoria dos resultados acadêmicos, de 
maneira sistêmica.

Não obstante, Pinto e Silva (2017) dedicaram esforços para verificar o 
contributo da gamificação no processo de ensino-aprendizagem junto a 
discentes da disciplina de Engenharia de Software, ministrada em um curso 
de especialização de uma Instituição de Ensino Superior (IES) brasileira. 
Atividades lúdicas foram desenvolvidas, bem como se estimulou um clima 
de competição entre as equipes, sendo que, ao final da disciplina, houve 
inclusive a entrega de medalhas.

Os resultados obtidos por Pinto e Silva (2017) evidenciaram que, 
na percepção de 90% dos alunos, a gamificação os motivou durante as 
aulas. Também houve unanimidade dos discentes em reconhecer que tal 
mecanismo facilitou o processo de ensino-aprendizagem e maximizou 
o engajamento da turma em relação às atividades propostas. Por outro 
lado, os autores salientam que “um aspecto negativo observado foi que 
o docente tem que sair da zona de conforto replanejando muitas aulas” 
(p.306, tradução própria).

Por sua vez, Castilhos (2018) investigou a utilização da gamificação 
como estratégia de ensino na disciplina de Direito Constitucional mi-
nistrada junto ao Curso de Direito de uma IES portuguesa – contexto 
educacional caracterizado como demasiadamente tradicional. De maneira 
específica, o autor adotou a plataforma Kahoot, cuja aplicação impactou na 
potencialização do aprendizado através de regras claras, feedback imediato, 
sensação de prazer, diversão e aumento da motivação por parte dos dis-
centes. Também observou-se a tendência de que o aprendizado obtido seja 
mais eficiente e duradouro, devido aos níveis de complexidade graduais 
que o game disponibilizou.

De igual maneira, Lunar et al. (2019) destacaram que nem sempre o 
docente é capaz de identificar a passividade do discente, o que tende a 
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resultar em dificuldades de aprendizagem, absenteísmo, baixa receptivi-
dade e atenção, desmotivação e desempenho insatisfatório. Diante disso, 
os autores empregaram o Kahoot no componente de Construção que 
integra o curso de Licenciatura em Engenharia Civil de uma univer-
sidade espanhola. Os achados evidenciaram que 75% dos discentes que 
participaram do game foram aprovados no exame da disciplina, ao passo 
que nenhum dos que não realizaram o jogo galgaram aprovação. Isto é, 
a gamificação favoreceu a aquisição do conhecimento e a superação no 
referido componente curricular.

Em consonância, Sanchez, Ordonez e Toledo (2018) averiguaram a 
gamificação como estratégia didática empregada no processo de ensino-
-aprendizagem de cursos de Programação Computacional. Os achados 
sugerem uma miríade de benefícios, tais como melhoria na assimilação de 
conteúdo, participação ativa nas aulas e maior motivação para aprender. 
Na mesma área do conhecimento, Hermosilla, Valencia e Jamet (2019) 
analisaram a gamificação como um mecanismo para apoiar o processo 
de ensino-aprendizagem no curso de Ciência da Computação. Os re-
sultados denotam que o uso de jogos em sala de aula auxilia no reforço 
à assimilação do conhecimento, no desenvolvimento de competências 
orientadas à resolução de problemas, no trabalho em equipe e na melhoria 
do processo de comunicação.

O estudo realizado por Costa e Oliveira (2020) também contemplou 
os impactos da gamificação no processo de ensino-aprendizagem de 
cursos da área de Informática. Os autores realizaram um experimento 
com duas turmas, quais sejam: graduação em Ciência da Computação e 
alunos formados no Curso Técnico em Computação. Os achados obti-
dos demonstraram que o desempenho acadêmico, de maneira geral, foi 
superior em ambas as turmas – com um índice de aproveitamento maior 
do que 70%. Também foram coletados relatos de discentes que salientam 
que a gamificação facilitou o processo de aprendizagem.

Ainda no âmbito das investigações sobre gamificação aplicada no ensino 
de Tecnologia da Informação, Alcantara e Olivera (2021) reverberam que 
tal metodologia estimula o processo de geração, disseminação, captura, 
absorção e socialização do conhecimento ao longo das distintas etapas de 
um fluxo gamificado. Os autores salientam também que a gamificação 
empregada no processo de ensino-aprendizagem de conteúdos inerentes 
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à Gestão do Conhecimento pode ser desenvolvida com base em múltiplas 
abordagens pedagógicas.

Por sua vez, Gomez-Ejerique e Lopez-Cantos (2019) exploraram 
a aplicação conjunta de técnicas de coaching, gamificação e sala de aula 
invertida em uma escola secundária da Espanha. Os resultados obtidos 
demonstraram a maximização da motivação profissional do docente e do 
desenvolvimento e desempenho acadêmico dos discentes, contribuindo 
também para o aperfeiçoamento da relação entre os sujeitos do processo 
de ensino-aprendizagem.

Conquanto, Molina-Villarroel, Guevara e Suarez-Abrahante (2021) 
verificaram a gamificação como estratégia para alavancar o processo de 
ensino-aprendizagem de Matemática junto a alunos da Educação Básica 
de uma escola situada na área rural pobre do Equador. Os achados apon-
taram que o processo de formação escolar tradicional não indicava espa-
ços atrativos de aprendizagem, de modo que a gamificação impulsiona a 
motivação e a vontade de aprender por parte dos discentes, contribuindo, 
a longo prazo, para a melhoria da qualidade de vida.

Já Parra-Gonzalez et al. (2021) investigaram a influência das meto-
dologias ativas de gamificação e de sala de aula invertida no processo 
de ensino-aprendizagem praticado nas aulas de Educação Física em 
três etapas educacionais na Espanha. Os achados obtidos evidencia-
ram que a gamificação é uma metodologia valorizada principalmente 
nas fases iniciais de ensino. Por outro lado, a aprendizagem junto a 
discentes pré-universitários mostrou-se superior empregando a sala 
de aula invertida.

Por fim, Moran et al. (2022) investigaram aspectos relacionados à ga-
mificação aplicada no processo remoto de ensino-aprendizagem junto 
a estudantes universitários do Peru. As evidências demonstraram que 
adotar a gamificação na educação virtual tende a oportunizar benefícios 
condizentes com sua utilização em ambientes presenciais de ensino. Nesse 
sentido, reconhece-se que, como as aulas remotas tendem a serem mais 
monótonas, tediosas e a dispersar a atenção dos discentes com maior 
facilidade, os contributos da gamificação são evidentes (CAMPOS et al., 
2022; MARCONDES et al., 2022).
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5 Considerações finais
A pesquisa realizada inicialmente apresentou o panorama das publi-

cações sobre gamificação aplicada no processo de ensino-aprendizagem. 
Por conseguinte, buscou explicar de que maneira as pesquisas científicas 
abordam a temática da referida metodologia ativa aplicada ao processo 
de ensino-aprendizagem. O portfólio obtido demonstrou que se trata de 
um campo de estudo emergente, configurando-se como ferramenta edu-
cacional passível de ser empregada em todos os níveis de ensino e para 
abordar uma miríade de conteúdos curriculares.

De acordo com o estado da arte levantado, observa-se que as contribui-
ções da gamificação, para o processo de ensino-aprendizagem, envolvem 
a maximização do interesse e da atenção dos discentes em relação ao 
conteúdo ensinado. Essa situação implica no aumento do engajamento 
e da motivação destes, bem como na aproximação entre os sujeitos do 
processo de ensino-aprendizagem, quais sejam: professor e aluno.

Outro aspecto positivo diz respeito à proposição de níveis graduais de 
dificuldade e complexidade ao longo dos games, o que auxilia na absorção 
e na consolidação do conhecimento. A dinâmica de feedback imediato, que 
caracteriza a jogacidade, também auxilia no processo de ensino-aprendi-
zagem, uma vez que oportuniza a verificação dos equívocos e tomadas 
de decisões incorretas cometidas pelos discentes.

No entanto, reconhece-se que, apesar dos benefícios da gamificação 
para a Educação, existem desafios que dificultam a sua disseminação. 
Dentre esses se destaca a resistência por parte dos docentes em refazer e/
ou intensificar os esforços para o planejamento de suas aulas, bem como 
a cautela necessária para que não seja criado ou estimulado um clima 
de competição entre os discentes – o que pode levá-los à frustração e 
ao desânimo.

As limitações da pesquisa realizada dizem respeito à utilização de uma 
única base de dados, que apesar de mundialmente relevante e pertinente, 
não contempla todos os manuscritos científicos publicados sobre a temá-
tica. Além disso, como a investigação restringiu-se à revisão da literatura, 
sugere-se a execução de estudos empíricos. Isso porque, é pertinente 
verificar e comprovar os benefícios elencados junto às instituições bra-
sileiras de ensino, em diferentes níveis educacionais e áreas de formação.
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Ademais, recomenda-se que sejam identificados os desafios enfrentados 
pelos docentes brasileiros quanto à adoção da gamificação em instituições 
públicas e privadas de ensino. Além disso, um estudo acerca da maneira 
como o panorama institucional da educação nacional se posiciona ou 
postula sobre metodologias ativas no processo de ensino-aprendizagem 
também oportunizaria contribuições aos debates em torno de práticas 
pedagógicas inovadoras.
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PAPEL DA LITERATURA COMO VETOR DE 
VALORIZAÇÃO DA CULTURA AFRO-BRASILEIRA: 
AS LEIS 10.639/03, 11.645/08 E A RELEVÂNCIA 
DO NEABI NOS INSTITUTOS FEDERAIS

Andreza de Souza Silva 
Lindinei Rocha Silva

RESUMO
O presente estudo tem como tema o papel da Literatura como vetor da valori-
zação da Cultura Afro-brasileira: contextualizando sua legislação. Para isso, analisa 
as teorias relacionadas à importância das obras literárias e as leis responsáveis pela 
obrigação dos estudos relacionados à história e cultura dos povos afro-brasileiros 
e indígenas. Ademais, evidencia os Núcleos de Estudos Afro-brasileiro (NEABI), 
que promovem consciência sobre as questões étnicos-raciais dentro dos Insti-
tutos Federais. A Literatura Afro-brasileira sempre esteve impregnada no seio 
social, surgiu com o anseio da busca pela igualdade, para revelar o sofrimento 
que foi a escravização e as consequências que esse período trouxe para a história 
do povo afro-brasileiro. Atualmente, eles ainda buscam seu lugar na sociedade. 
Nesse sentido, a pesquisa tem como objetivo geral descrever como a Literatura 
Afro-brasileira contribui para a valorização cultural desse povo, para isso, tomou-
-se como base a realização de uma exploração bibliográfica em artigos e leis. 
Observando o quanto essa temática é importante para ser estudada e debatida 
dentro e fora da escola, viu-se, entretanto que, mesmo cumprindo com todas as 
obrigações, os afro-brasileiros continuam sendo desvalorizados e discriminados, 
por isso os estudos relacionados a essa temática ainda são necessários.
Palavras-chave: Cultura Afro-brasileira. Legislação. Literatura. NEABI.

1 Introdução
A colonização do Brasil foi um período que significou a diversidade 

predominante na comunidade e influenciou as raízes culturais, entretanto, 
caracterizou também a desvalorização dos afro-brasileiros, gerada pela 
escravização dos negros no Período Colonial. Esse processo contribuiu 
para a discriminação e preconceito racial que continuam enraizados na 
sociedade.
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Até meados de 2003, as instituições de ensino não contavam com uma 
obrigatoriedade do ensino da História e Cultura do Povo Afro-brasileiro, 
porém, com a aprovação da Lei n.º 10.639/03, os estudos a respeito desse 
grupo étnico-racial se tornaram indispensáveis no currículo escolar. Em 
2008, surgiu uma nova legislação, a Lei n.º 11.645/08, que também de-
terminava a obrigatoriedade de inclusão, no currículo oficial da rede de 
ensino, de temas relacionados ao grupo indígena. Essas imposições carac-
terizaram o reconhecimento das contribuições dos grupos considerados 
inferiores, desde há muito tempo.

Na Literatura, os negros eram sempre estereotipados, enredos os abor-
davam como sujeitos desprezíveis e insignificantes, gerando uma relação 
de inferioridade, enquanto a elite branca era apresentada como superior. 
Alguns anos depois, as obras passaram a ter as mãos dos afro-brasileiros, 
que relatavam suas opiniões sobre as injustiças vivenciadas e discutiam a 
temática escravocrata do Período Colonial.

Diante disso, faz-se necessário conhecer e discutir a respeito da influên-
cia da Literatura na valorização da Cultura Afro-brasileira, principalmente 
no espaço escolar - local em que os alunos buscam conhecimento e são 
instruídos a serem cidadãos aptos à vida em sociedade - além de ressaltar 
as leis que foram essenciais para a obrigatoriedade dos estudos históricos 
e culturais dos afro-brasileiros.

A partir desse entendimento, é possível perceber que as obras literárias 
contribuem para que os valores culturais, e toda a história do grupo étnico em 
questão, sejam respeitados na comunidade em geral. Considerando-se que a 
sociedade ainda é permeada por preconceito, e que desvalorizam a figura dos 
que foram essenciais para a construção cultural brasileira, o presente estudo 
busca responder o seguinte questionamento: como a Cultura Afro-brasileira 
pode ser valorizada através da Literatura, tendo como base as leis que determi-
nam o ensino dos costumes afro-brasileiros dentro das instituições de ensino?

Na tentativa de responder tal questionamento, o objetivo geral desse 
trabalho foi descrever como a Literatura Afro-brasileira influencia na 
valorização da diversidade da cultura desse grupo, tendo como objeti-
vos específicos analisar a implementação das Leis n.º 10.639/03 e n.º 
11.645/08 para o reconhecimento da Cultura Afro-brasileira dentro 
das escolas, além de citar a relevância do NEABI dentro dos Institutos 
Federias, enfatizando o Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ) e 
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o Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Maranhão 
(IFMA), descrevendo, também, a necessidade dos estudos relacionados à 
Cultura Afro-brasileira para a formação de um cidadão.

A escolha pelas questões norteadoras, que embasam a presente pesquisa, 
justifica-se pelo fato de ainda haver obstáculos para os afro-brasileiros em 
todas as esferas sociais. Ademais, evidencia que o ensino-aprendizagem 
da diversidade, presente dentro dos Institutos Federais, por meio das leis 
implantadas, colabora para a formação do cidadão e enaltecimento da 
Cultura Afro-brasileira.

São apresentados a seguir os capítulos que compõem este trabalho, que 
está dividido em cinco seções, que inicialmente abordaram a valorização 
da Cultura Afro-brasileira no espaço escolar. Em seguida, há exposição e 
abordagem da contextualização das leis, logo depois da implantação do 
NEABI. Posteriormente, são abordadas a Literatura Afro-brasileira, sua 
contextualização e valorização.

Por fim, apresenta-se a metodologia onde estão discutidas as análises 
dos artigos, livros e leis. As considerações finais trazem a abordagem geral 
e resposta à problemática do estudo.

2 Fundamentação teórica
2.1 A valorização da Cultura Afro- brasileira: perspectiva social

O continente europeu sofreu influências culturais africanas em relação 
à formação da civilização. Entretanto, é na América, especificamente no 
Brasil, que as tradições e costumes dos povos africanos são visivelmente 
percebidos até os dias atuais. Dentre eles estão as atuações na religião, 
como o Candomblé e Umbanda; na culinária, com o hábito de comer 
feijoada e acarajé, além da utilização de azeite de dendê em algumas re-
ceitas; na dança se destaca a capoeira; na Linguagem há diversas palavras 
que fazem parte do vocabulário da Língua Portuguesa no Brasil, como, 
por exemplo, cafuné, caçula, fubá etc.

Não é possível falar em formação cultural brasileira sem citar as con-
tribuições riquíssimas dos africanos, que só foram possíveis com a fatídica 
escravização que a população da África sofreu. Contabiliza-se que em torno 
de cinco milhões de escravizados foram trazidos para o território brasileiro, 
refletindo a variedade de povos do continente estudado. Pereira cita:
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Trouxeram para o Brasil sua força de trabalho, suas técnicas, suas com-
petências, suas religiões, suas cosmologias, suas formas de entender o 
mundo, formas essas que ficaram gravadas no modo como o Brasil, como 
os brasileiros são ainda hoje.[...] Essa África milenar, essas culturas que 
são múltiplas e interessantes, a gente se deter na história das relações dos 
africanos com o mundo, nas criações, na emergência de reinos na África 
ocidental, entender o Egito como uma civilização que está inserida no 
contexto africano, que é tributário das cidades africanas, ele próprio um 
marco importante [...] (2010, p.6-7).

Estudar, falar e pensar sobre a África nunca deve ser analisado sob a ótica 
de mais um continente ou de milhares de negros que foram forçados a sair 
de sua terra, e sim como um local rico de cultura e de pessoas influentes 
que, desde a Antiguidade, realizaram ações em toda a humanidade. Desse 
modo, é inegável que em todos os continentes haja influências culturais 
africanas impregnadas na sociedade.

A sociedade busca estereotipá-los, discriminando-os e excluindo-os da 
coletividade, esse preconceito racial é realizado a partir da forma como 
cada ser humano se comporta. É perceptível que o povo negro e seus 
descendentes são ausentados de várias camadas sociais, como relatado an-
teriormente. Só na atualidade as mudanças começaram a ocorrer, mesmo 
que superficialmente.

É preciso que exista respeito aos costumes, crenças, hábitos e, princi-
palmente, à cor da pele, pois esta não distingue quem é melhor ou pior. 
Os atos de segregação instigaram os afro-brasileiros a exigirem igualdade 
e valorização, visto que a sociedade não enxerga o grande exemplo de 
força e luta que os africanos escravizados foram no período escravocrata. 
Sobrevivendo sob dominação, afastados de seus familiares e castigados, 
eles tiveram imensa participação cultural no território brasileiro. Apesar 
disso, atualmente seus descendentes ainda são vítimas de exclusão e pre-
conceito racial.

3 Contextualização das leis
Nunes (2018) afirma que a Lei que pôs fim ao sistema escravocrata no 

Brasil não foi sancionada por benevolência da família real, que imperava 
no território brasileiro, mas aconteceu por alguns motivos, entre eles, a 
mobilização daqueles que eram contra o trabalho escravo, intitulados como 
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abolicionistas. Além disso, houve resistência dos próprios escravizados 
durante o Século XIX e anuência política.

A Lei n.º 10.639 foi aprovada em 1999, mas só foi promulgada em 2003 
no governo do presidente Luiz Inácio Lula da Silva, em cumprimento a 
promessas feitas durante sua campanha política, relacionadas à  valoriza-
ção da luta pelas pessoas negras. Com efeito, o decreto do regulamento 
promoveu inúmeras mudanças na Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDB).

Para analisar a Lei n.º 11.645, de 2008, é necessário compreender que 
a Lei n.º 10.639/03 não continha em suas entrelinhas a valorização da 
Cultura Indígena no espaço escolar, visto que esse povo também lutou 
bravamente e já habitava o Brasil muito antes da chegada dos portugueses.

Entretanto, a preocupação central está atrelada à educação dos indígenas. 
Para Silva (2015), eles perceberam que a escolarização estava muito restrita 
ao seu espaço, já que, ao término do Ensino Fundamental, os indígenas 
tinham que escolher outra escola, que não estava localizada em seu ter-
ritório e não incluía em seu currículo temas relacionados à sua cultura.

Para Silva (2017), a Lei de Diretrizes e Base da Educação Nacional, de 
1996, traz em alguns de seus artigos orientações sobre as práticas educacio-
nais indígenas. Entretanto, segundo a autora, a temática indígena abordada 
no documento é muito abrangente, favorecendo a diversas interpretações.

É perceptível que os parâmetros procuraram evidenciar a valorização 
cultural de vários grupos étnico-raciais, incluindo os indígenas. Sobre eles 
o documento enaltece três aspectos: identificar como pessoas de direitos, 
reconhecer a diversidade sociocultural e ponderar a importância da va-
lorização cultural indígena.

Todas as mudanças foram significativas para os indígenas e também para 
os afro-brasileiros, visto que os dois povos lutaram por direitos e igualdade. 
As instituições escolares têm o papel primordial de evidenciar aos alunos, 
desde pequenos, o valor de cada cultura, mostrando-lhes que todas são ne-
cessárias para a constituição do povo brasileiro, até mesmo a dos portugueses.

4 Implantação do NEABI nos Institutos Federais
O Núcleo de Estudos Afro-brasileiros e Indígenas (NEABI) surgiu em 

decorrência do que antes era chamado Núcleo de Estudos Afro-brasilei-
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ros (NEAB). Este se consolidou em 1959, a partir do Centro de Estudos 
Afro-Orientais (CEAO), ambos tinham como objetivo o estudo e a luta 
por igualdade dos afrodescendentes e afro-brasileiros. As primeiras pro-
postas e atividades surgiram na Universidade Federal da Bahia (UFBA), 
logo depois, outras instituições públicas e particulares também aderiram, 
criando outros órgãos, contudo, mantendo a sigla NEAB.

Segundo o site do IFSP (2015), foi com o propósito de fazer valer as 
Leis n.º 10. 639.03 e n.º 11.645/08, que o núcleo ganhou mais força e 
abrangência. A organização é constituída de afro-brasileiros, indígenas e 
pessoas pertencentes ao próprio campo acadêmico: docentes, discentes 
e servidores.

O Núcleo propõe caminhos que levem as demais disciplinas a intro-
duzir algo referente, e que vai além da História e Literatura, tal como 
trabalhar na disciplina de Física a aceleração gravitacional produzida através 
do disparo de arco e flecha.

De modo geral, o Núcleo de Estudos Afro-brasileiros e Indígenas, além 
de promover estudos voltados à diversidade étnico-racial, também constitui 
um espaço de atuação que promove, fortalece e conecta atividades rela-
cionadas ao respeito com a heterogeneidade predominante na sociedade.

4.1 O NEABI no Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ)
O Instituto Federal de Ciência e Tecnologia do Rio de Janeiro iniciou 

em 2010 a Coordenação Geral da Diversidade, considerada o marco ini-
cial para a implementação das organizações. Para Abreu Jr; Paulo; Costa 
(2018), a Portaria concordou com a implantação em apenas quatro campus 
do IFRJ, em 2012. Essa ausência da inserção de outros campi corrobora 
para a reflexão dos motivos pelos quais não cederam, sendo o principal, 
a carência de valorização dos Núcleos enquanto local de argumentações 
sobre as questões étnico-raciais.

Todos os aspectos citados comprovam a necessidade da inserção dos 
Núcleos dentro dos Institutos Federais, para que as leis sejam cumpridas 
e as ações positivas permeiem o Núcleo Social. Entre os anos de 2013 
e 2014, alguns campus do IFRJ colocaram em prática vários projetos e 
ações que contribuíram para a construção do NEABI. Abreu Jr descreve 
como missão:
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[...] ser um espaço que venha congregar interessados das diversas áreas 
de conhecimento, tendo como ponto principal as relações étnico-raciais 
da sociedade brasileira. O Núcleo também visa promover encontros de 
reflexão e capacitação dos servidores para o conhecimento e valorização 
da história dos povos africanos e indígenas, além de auxiliar na implemen-
tação da Lei 11.645/08, que trata da inclusão dos conteúdos de História 
e Cultura Afro-brasileira e Indígena nos currículos dos diversos níveis, 
etapas e modalidades de ensino existentes. (2013, n.p)

As propostas são voltadas a atender o corpo acadêmico por completo, 
sugerindo a participação de todas as áreas do conhecimento, portanto, 
buscou-se aplicação de seminários, oficinas, minicursos e palestras que 
abordavam diversas temáticas (Afrocentricidade e Educação, Literaturas 
Africanas, as Lutas dos Negros na África, entre outros).

Nos anos subsequentes, várias práticas foram inseridas, dessa forma a 
organização ganhou mais destaque e força. O que no início era apenas 
uma necessidade de repassar e acolher os aspectos culturais e artísticos, 
tomou proporções maiores e ampliou o âmbito de atuação do NEABI. 
Abreu Jr; Paulo; Costa citam:

O caráter multidisciplinar, na verdade, permeia todo o projeto de interven-
ção do Núcleo no campus. Em 2018, o NEABI colaborou na recepção a 
angolanos e congoleses refugiados em Duque de Caxias – ação coordenada 
por um grupo de professores não integrantes do NEABI. (2018, p.10) 

O Núcleo de fato não apresentou propostas que impactaram apenas a 
vida da comunidade acadêmica interna, mas procurou enxergar a necessi-
dade dos migrantes e contribuir de alguma forma para amenizar a situação 
vivenciada por eles, além de consolidar parcerias. Essas transformações e 
ações interdisciplinares comprovaram que o empenho de todos (docentes, 
discentes e servidores) colabora para o progresso do Núcleo.

4.2 O NEABI no Instituto Federal do Maranhão (IFMA)
No Instituto Federal de Ciência e Tecnologia do Maranhão, o Núcleo 

surgiu a partir da Resolução nº 008/2010, de 20 de janeiro de 2010, 
institucionalizado por José Ferreira Costa, presidente do conselho na 
época. Desde então, várias unidades da Rede Federal de Educação pas-
saram a criar seus próprios NEABI. Em 2017, várias ações em alusão ao 
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Dia da Consciência Negra foram realizadas: palestras, cineclubes, oficinas 
e apresentações culturais, promovidas por professores de diversas áreas.

O site do IFMA, Campus Porto Franco (2020, n.p.) aborda que “A 
temática das relações raciais tem sido percebida como importante parte da 
vivência em cursos integrados e subsequentes do IFMA”. As propostas da 
organização estão atreladas a todo o currículo institucional; vinculadas ao 
ensino, pesquisa e extensão de todos os cursos promovidos pelo Instituto.

O Instituto de Ciência e Tecnologia do Maranhão conta com uma 
editora, que publica, desde 2017, estudos já realizados pela unidade. Em 
comemoração aos cinco anos, resolveu divulgar o livro NEABI em foco: 
diálogos sobre as diversidades no IFMA, organizado em 2017 pelo coorde-
nador João Batista Botelho.

Propostas como as que foram citadas são necessárias para valorizar os 
afro-brasileiros e indígenas. São práticas importantes, para que o respeito 
prevaleça na sala de aula e em ambientes externos.

5 Literatura Afro-brasileira: contexto e valorização
Desde as primeiras escolas literárias brasileiras, o homem branco era 

visto como o herói e personagem central dos enredos. Essa característica 
serviu de base para a construção de estereótipos enraizados na sociedade 
até os dias atuais. Lopedote e Kovalski (2014) dizem que essas característi-
cas contribuem para o preconceito racial, pois por muito anos a Literatura 
Brasileira colocou os negros como personagens irrelevantes.

Além de transparecer os negros como insignificantes nas narrativas 
literárias nacionais, os escritores iniciantes eram os brancos, aqueles que 
dispuseram de oportunidades para os estudos e privilégios sociais. Dessa 
forma, havia uma necessidade de escrever para atender imposições da elite 
branca, que exigia obras registradas por pessoas da mesma etnia. Segundo 
Jean-Yves Merian:

A produção literária brasileira esteve profundamente ligada às ideologias 
dominantes, e em muitos casos transformou-se em verdadeiros mitos: supe-
rioridade da raça branca, branqueamento positivo, democracia racial entre 
outros. Muitos autores criaram suas obras e construíram seus personagens 
em função dessas ideologias discriminatórias, para um público que não se 
preocupava com as ideologias dessas representações. Nos meados do século 
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XIX, precisamente na época do romantismo, embora a população branca 
não fosse majoritária, pensadores e escritores formularam o conceito do 
povo brasileiro, em função disso surgiu o mito da superioridade da raça 
branca e da civilização europeia; assim os negros por representarem a 
barbárie da escravidão, tornaram-se indignos de aparecerem no cenário 
dos antepassados da nação brasileira. (2008, p.51).

Atualmente, a voz do negro ganhou espaço, ou seja, a sociedade com-
preendeu que há uma forte pluralidade no Brasil, fruto do passado colonial. 
É na instituição escolar que se instaura a diversidade, além de ser um lugar 
que contribui para a formação do ser social, por isso, a Literatura pode 
ser considerada constituinte do valor que a Cultura Afro-brasileira possui. 
Para Lopedote e Kovalski:

Portanto, contemplar manifestações poéticas, culturais ou religiosas de 
matriz africana relega aos estudantes subsídios para a constituição de 
seu posicionamento em um mundo polivalente e de conhecimento da 
multifacetada influência que nos formou como povo plural. (2014, p.13).

As obras literárias afro-brasileiras se revelaram como fortes integrantes 
do conhecimento desse grupo, que sofre dia a dia com as imposições, 
restrições e preconceitos da comunidade. Os enredos desse povo não 
surgiram subitamente, sua construção ocorre em um tempo histórico 
marcado por injustiças, além disso, possuem identidade singular e rompem 
com os conceitos eurocêntricos, portanto, têm um papel importante para 
o reconhecimento da Cultura do grupo étnico.

6 Metodologia da pesquisa
6.1 Tipo de estudo

Metodologicamente, o presente estudo é de caráter exploratório que, 
segundo Gil (2019, p.24) “têm como propósito proporcionar maior fa-
miliaridade com o problema, com vistas a torná-lo mais explícito”, ou 
seja, toda pesquisa parte de um processo, dividido em etapas, cada uma 
fundamental para a concretização de objetivos propostos que, nesse caso, 
é observar o papel da Literatura como vetor de valorização da Cultura 
Afro-brasileira, fazendo uma contextualização das leis que promovem a 
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obrigatoriedade do ensino dessa cultura. Em relação aos procedimentos, a 
pesquisa se caracteriza como bibliográfica, desenvolvida a partir da análise 
de pesquisas a respeito da temática abordada

6.2 Discussões e resultados
Discutindo a bibliografia desta pesquisa, estruturamos em três quadros, 

que estão divididos por autor, obra e periódicos em que foram publicados. 
Posterior às informações citadas, há a contextualização das leis promotoras 
que regem a obrigatoriedade do ensino da Cultura Afro-brasileira, além de 
descrever sua Literatura como intermediária de valorização na sociedade 
em geral. Nos quadros, as obras são identificadas do A1 ao A4, L1 ao L4 
e A1 ao A3, ressaltando que não há prevalência de uma obra sobre outra.

Quadro 01 - Caracterização das obras fontes da pesquisa

ID Autor Obra Periódicos

A1 Jean-Yves Merian
O negro na literatura brasileira 
versus uma literatura afro-
brasileira: mito e literatura.

Revista Navegações, v. 
1, p. 50-60, mar. 2008

A2
Maria de Lourdes 
Lopedote; Josoel 
Kovalski

A Literatura e a Imagem Afro-
Brasileira

PDE Artigos. Volume 1. 
Versão on-line

A3
Eduardo Assis 
Duarte

 Literatura Afro-Brasileira. 
Abordagens na sala de aula. 

Rio de Janeiro: Pallas, 
2013

A4
Petronilha Beatriz 
Gonçalves e Silva

Aprender, ensinar e relações étnico-
raciais no Brasil étnico-raciais no 
Brasil Learning, teaching and 
ethnic-racial relations in Brazil

Porto Alegre/RS, ano 
XXX, n. 3 (63), p. 489-
506, set./dez. 2007

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O Quadro 01 menciona algumas obras que foram analisadas, a linha 
A1 refere-se à figura do negro na Literatura Brasileira, mostrando uma 
imagem obscura, com poucos enredos, alguns versos e restringidos per-
sonagens centrais, além de proporcionar limitadas ou quase nenhuma 
obra autoral afro-brasileira.

Na linha A2 é relatada uma pesquisa no mesmo caminho, que traça 
estratégias para desenvolver o ensino da Cultura Afro-brasileira nas insti-



Papel da Literatura como vetor de valorização da Cultura Afro-brasileira • 251

tuições de ensino, menciona também a representatividade deles nas obras 
literárias, que eram objeto de estigmas raciais.

A A3 realiza uma linha do tempo, relatando os livros que foram es-
senciais e que mostram como os negros eram representados, ademais, o 
periódico de Eduardo Duarte conta com uma parte específica intitulada 
O negro na literatura afro-brasileira, evidenciando nos primeiros parágrafos 
a representatividade de Maria Firmina dos Reis, autora do romance 
Úrsula (1859), cuja temática aborda a escravização e os saberes africanos, 
oportunizando a expressão de pensamentos e sentimentos dos afro-bra-
sileiros, que em outras obras eram figuras coadjuvantes e menosprezadas 
pelas classes dominantes.

Silva (2007), em seu livro destacado na linha A4, cita os desafios que o 
Sistema Educacional encontra para repassar o ensino da História e Cultura 
Afro-brasileira. Os movimentos sociais, realizados por aqueles denomi-
nados minorias, trouxeram em pauta questões de injustiça, discriminação 
e desvalorização, que levaram ao reconhecimento da diversidade como 
marca da construção étnico-racial do Brasil.

Quadro 02 - Leis que determinam o ensino da cultura 
afro-brasileira e indígena nas instituições de ensino.

ID Lei Título da Lei DOU

L1 LDB

Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional: lei nº 9.394, de 20 de 
dezembro de 1996, que estabelece as 
diretrizes e bases da educação nacional;

7. ed. – Brasília: Câmara 
dos Deputados, Edições 
Câmara, 2012. p.44

L2 PCN
Secretaria de Educação Fundamental. 
Parâmetros Curriculares Nacionais: 
pluralidade cultural, orientação sexual;

Brasília: MEC/SEF, 
1997.

L3 10.639/03
Lei nº 10.639, de 9 de janeiro de 
2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de 
dezembro de 1996;

BRASIL. Diário Oficial 
da União, Brasília, DF, 
10 jan. 2003a, p. 01.

L4 11.645/08
Lei n.º 11.645, de 10 março de 2008. 
Diário Oficial da República Federativa do 
Brasil, Poder Executivo.

BRASIL. Brasília, DF, 
11 mar. 2008.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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A linha L1 aborda que a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional, responsável por definir todos os princípios, diretrizes, estrutura 
e organização do ensino brasileiro, através das Leis n.º 10.639/03 e n.º 
11.645/08, sofreu uma modificação que trouxe vários benefícios, tanto 
aos afro-brasileiros quanto aos indígenas.

O Parâmetros Curriculares Nacionais, destacado na linha L2, também 
foi responsável para que a Lei n.º 10.639/03 entrasse em vigor, além 
de propor um novo modelo educacional, pautado na valorização da di-
versidade étnico-racial de todos os grupos necessários para a formação 
do povo brasileiro e ponderando aspectos de identidade, valorização e 
reconhecimento à diversidade.

Ainda descrevendo as leis responsáveis pela incumbência dos estudos 
culturais afro-brasileiros e indígenas nas escolas, há o conhecimento de 
que a primeira a ser promulgada foi a Lei n.º 10.639, no dia 09 de janeiro 
2003, contudo, a aprovação já havia acontecido no ano de 1996, mas por 
embates políticos não foi declarada oficial. Com a publicação, também foi 
estabelecido que em 20 de novembro seria comemorado no calendário 
escolar o dia da Consciência Negra.

No Decreto do ano de 2003, só havia a obrigatoriedade do Ensino de 
História e Cultura Afro-brasileiras, entretanto, a Lei n.º 11.645, de março 
de 2008, prevê a determinação do Ensino Sociocultural Afro-brasileiro e 
também Indígena, essa, por conseguinte, foi incluída na LDB.

Nos Institutos Federais foram criados Núcleos, denominados NEABI, 
em que acontecem pesquisas, debates, oficinas e várias ações voltadas a 
incluir a Cultura Afro-brasileira nas instituições. A iniciativa tem o pro-
pósito de que as leis possam ser cumpridas e afastam a ideia da exclusão.

Quadro 03 - Literatura como vetor de valorização

ID
Como as obras literárias contribuem para a valorização da cultura 
afro-brasileira?

A1

-- Obras literárias que descrevem alguns momentos da vida dos negros, 
enquanto eram escravizados, como, por exemplo, o livro Cumbe (2014), de 
autoria do escritor Marcelo D’Salete;
-- Outros livros relatam que após a abolição quase nenhuma mudança 
ocorreu, os negros encontraram várias dificuldades para serem aceitos na 
sociedade, correlata o livro Revolta do Queimado escrito por Lavínia Coutinho 
Cardoso (2020);
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ID
Como as obras literárias contribuem para a valorização da cultura 
afro-brasileira?

A2

-- É possível citar exemplares registrados por autores do grupo étnico-racial 
abordado nesse estudo, o que ressignifica a perspectiva de haver apenas 
escritores brancos até alguns séculos atrás. É possível citar Conceição Evaristo 
(1996), professora e escritora afro-brasileira;

A3
-- Trabalhar manuscritos que abordem a cultura afro-brasileira nas instituições 
de ensino colabora para o enaltecimento cultural desse grupo, além de o 
aprendizado influenciar positivamente a sociedade em geral.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O Quadro 03, por conseguinte, trata dos aspectos que contribuem 
para que os manuscritos literários sejam aliados na construção da valo-
rização cultural dos afro-brasileiros. É possível observar que os títulos 
A1 e A2, abordam os livros que retratam os negros como personagens e 
também como autores dos próprios enredos, o que há alguns anos não 
era possível observar, visto que os exemplares abordavam a imagem desse 
povo de forma pejorativa, sempre colocados como seres desprezíveis e 
coadjuvantes nas histórias.

O A3 aponta para a ideia de que as instituições podem trabalhar esse 
tipo de Literatura, já que a escola é um dos principais espaços impregna-
dos de diversidade, e onde há uma imensa interação. São poucos os livros 
didáticos que abordam a História Afro-brasileira, quando está presente 
nos exemplares, apenas algumas páginas são destinadas a relatar a história, 
cultura e crenças desse grupo, por isso, a Literatura torna-se principal fonte 
de estudos, pesquisas e valorização.

Portanto, o Período de Colonização do Brasil determinou, entre 
outras coisas, o preconceito racial. Mesmo após a Abolição, os descen-
dentes de africanos continuaram a sofrer com a exclusão social. As leis 
foram determinantes para ocorrer a instrução cultural das instituições e 
a Literatura Afro-brasileira necessária para a valorização, pois apresenta 
opiniões e vivências, o que torna possível reflexões do quanto o respeito e 
o reconhecimento àqueles que foram necessários para a formação cultural 
brasileira é considerável.
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7 Considerações finais
O presente estudo permitiu observar o papel da Literatura como vetor 

de valorização da Cultura Afro-brasileira, fazendo uma contextualização 
das leis. A partir dos artigos e leis analisadas e descritas nesta pesquisa, é 
possível afirmar que as obras literárias são parte fundamental para a valo-
rização da Cultura Afro-brasileira.

Atualmente, ainda há dificuldades para os afro-brasileiros serem aceitos 
em todos os ambientes sociais, contudo, muitas melhorias foram alcançadas 
a partir das leis impostas, em especial nos locais de ensino-aprendizagem. 
De fato, a Literatura colabora e continua a fazer parte dos aspectos rela-
cionados ao reconhecimento das contribuições que os africanos e seus 
descendentes fizeram no território brasileiro, em relação aos costumes, 
crenças e linguagem.

Conceituar as leis e relatar as cooperações e influências das obras é 
importante, porque a imagem dos negros deixa de ser vista de forma 
depreciativa, ademais, coloca-os como escritores, abordando as vivências 
da forma mais objetiva possível. Sem dúvidas, os exemplares literários 
firmam o valor cultural dos afro-brasileiros, propondo uma análise a 
respeito da história deles.

Os achados dessa pesquisa demonstram que a Literatura Afro-brasi-
leira e a legislação que prevê a determinação do ensino heterogêneo nas 
instituições podem fornecer subsídios teóricos para a fundamentação 
de novos estudos nas diversas áreas do conhecimento, além de manter a 
sociedade educativa sempre informada sobre a diversidade.

É importante abordar esse tema, para compreender que a sociedade é 
amplamente formada por vários povos, que não deve haver discrimina-
ções, oriundas principalmente do período de colonização, em que alguns 
grupos foram menosprezados. Por outro lado, aqueles que detinham poder 
se sentiram superiores por muito tempo. Desse modo, a sociedade deve 
combater as ações de ódio, preconceito e opressão racial.
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