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RESUMO

MARASCHIN JUNIOR, Dirceu Antonio. Implementação de Programas de For-
mação Continuada para o Domínio de Tecnologias Educacionais: Análise de
Percepções de Educadores sobre o Programa Letramento Digital e Criativo.
Orientador: Tiago Thompsen Primo. 2024. 120 f. Tese (Doutorado em Ciência da
Computação) – Centro de Desenvolvimento Tecnológico, Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas, 2024.

Precisamos esperar pelo próximo censo para termos evidências de que a edu-
cação brasileira sofre com baixos índices? Não podemos esperar resultados
diferentes aplicando as mesmas práticas. As mudanças no acesso à informação e
ao conhecimento, impulsionadas pelo avanço tecnológico, exigem que os professores
estejam preparados para enfrentar os desafios que se impõem em sala de aula. Isso
torna a formação continuada um aspecto-chave para a atualização e aprimoramento
das competências e habilidades necessárias. Diante disso, esta Tese está focada
em apresentar uma iniciativa que integra o uso da tecnologia para a promoção do
conhecimento com ênfase na adoção de metodologias ativas. Apresenta-se o pro-
grama intitulado Letramento Digital e Criativo (LD&C), desenvolvido em colaboração
com a iniciativa privada para oferecer suporte tecnológico e pedagógico no desenvol-
vimento de competências essenciais às demandas da educação contemporânea. A
proposta difere-se dos programas implementados a nível nacional pelo foco regional,
respeitando a diversidade de cada Rede municipal de educação, trazendo relevância
às abordagens propostas. As atividades formativas foram estruturadas sobre os
pilares do Design Thinking e da Aprendizagem Baseada em Projetos, permitindo
que os educadores aplicassem o que aprenderam diretamente em suas práticas
escolares em conformidade com a BNCC. Com quinze cidades do Rio Grande do
Sul contempladas, mais de 300 educadores receberam a formação ao longo de oito
encontros. Os resultados alcançados revelaram a satisfação dos professores, eviden-
ciando o impacto transformador de integrar atividades criativas associadas ao uso
de tecnologias digitais por meio de projetos práticos. Ao mesmo tempo, os desafios
especialmente relacionados à infraestrutura, ao apoio institucional, planejamento e
tempo dedicados demonstraram-se decisivos para a implementação e continuidade
dessas práticas no ambiente escolar. Em vista disso, diretrizes essenciais são
propostas para o desenvolvimento educacional por meio da educação ativa com
suporte tecnológico prevendo, principalmente, o redesenho de espaços escolares, o
desenvolvimento de competências docentes e o papel das políticas públicas.

Palavras-chave: formação continuada; metodologias ativas; tecnologias educacionais;
inovação.



ABSTRACT

MARASCHIN JUNIOR, Dirceu Antonio. Practices for the Implementation of
Continuing Education Programs for Educators in the Field of Educational
Technologies: A Case Study of the Digital and Creative Literacy Program in
RS. Advisor: Tiago Thompsen Primo. 2024. 120 f. Thesis (Doctorate in Computer
Science) – Technology Development Center, Federal University of Pelotas, Pelotas,
2024.

Do we need to wait for the next census to have evidence that Brazilian educa-
tion struggles with low performance levels? We cannot expect different results by
applying the same practices. The changes in access to information and knowledge,
driven by technological advancements, demand that teachers be prepared to face
the challenges that arise in the classroom. This makes continuous professional
development a key aspect for updating and enhancing the skills and competencies
needed. In light of this, this thesis focuses on presenting an initiative that integrates
the use of technology to promote knowledge with an emphasis on the adoption of
active methodologies. The program presented is titled Digital and Creative Literacy
(LD&C), developed in collaboration with the private sector to offer technological
and pedagogical support in the development of essential competencies required by
contemporary education. This proposal differs from nationally implemented programs
due to its regional focus, respecting the diversity of each municipal education network,
thus bringing relevance to the proposed approaches. The training activities were
structured around the pillars of Design Thinking and Project-Based Learning, enabling
educators to directly apply what they learned in their school practices in alignment
with the BNCC. With fifteen cities in Rio Grande do Sul included, more than 300
educators received the training over the course of eight sessions. The results revealed
the teachers’ satisfaction, highlighting the transformative impact of integrating creative
activities with the use of digital technologies through practical projects. At the same
time, challenges particularly related to infrastructure, institutional support, planning,
and dedicated time proved decisive for the implementation and continuity of these
practices in the school environment. In view of this, essential guidelines are proposed
for educational development through active education supported by technology,
primarily envisioning the redesign of school spaces, the development of teaching
competencies, and the role of public policies.

Keywords: continuing teacher education; active methodologies; educational technolo-
gies; innovation.
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1 INTRODUÇÃO

A transformação nas formas de ensinar e o conhecimento sobre as diferentes for-
mas de aprendizado implicam na diversificação das abordagens educativas à medida
que as pesquisas avançam. Diante dessa realidade, um exemplo é a Aprendizagem
Criativa, que surgiu como uma alternativa aos modelos tradicionais, buscando esti-
mular a participação ativa dos alunos na construção do conhecimento, ao invés de
se centrar na transmissão passiva de informações. Como afirma Resnick (2017) “a
Aprendizagem Criativa não é apenas sobre adquirir novos conhecimentos, mas tam-
bém sobre como aplicar esse conhecimento para resolver problemas concretos.”

Além disso, a expansão da cultura digital com a popularização da Internet impulsi-
ona mudanças significativas na forma de acesso à informação e ao conhecimento (Atif;
Chou, 2018). Associados à essa digitalização crescente da sociedade, estão os efei-
tos transformadores no comportamento e hábitos sociais, com destaque para a ado-
ção generalizada das mídias sociais que repercutem no âmbito educacional (Junco,
2015). Dados do Cticbr (2021) revelam que aproximadamente 59% dos educadores
possuem habilidades intermediárias na aplicação de tecnologias digitais para facilitar o
processo de ensino e aprendizagem. Em vista disso, a integração das Tecnologias da
Informação e Comunicação (TIC) desempenham um papel importante na educação ao
oferecer novas oportunidades que permitem democratizar o acesso ao conhecimento,
maximizar o engajamento por meio da personalização da aprendizagem, promover
a colaboração entre alunos e professores, o desenvolvimento de redes de colabora-
ção, desenvolvimento de habilidades na internet e, claro, o ensino a distância (Dukes,
2022; Carter jr; Rice; Yang; Jackson, 2020). Acerca deste último, o ensino EaD tem
apresentado um crescimento expressivo de 474% em uma década no Brasil1 em nú-
mero de ingressantes em cursos superiores. Na educação básica, esta modalidade
foi posta à prova com caráter emergencial em um passado recente de pandemia, re-
velando muitas fragilidades, mas também oportunidades para o avanço em direção ao
emprego da tecnologia na educação.

1Publicação do INEP. Censo da Educação Superior 2021: https://www.gov.br/inep/pt-
br/assuntos/noticias/censo-da-educacao-superior/ensino-a-distancia-cresce-474-em-uma-decada
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Entanto, a realidade da educação brasileira impõe desafios significativos que envol-
vem, entre outros fatores, a desigualdade socioeconômica, a infraestrutura precária,
as disparidades no acesso à tecnologia e a insuficiente qualificação dos professores.
Esses obstáculos comprometem o desenvolvimento das competências digitais, dificul-
tando a inovação no setor educacional, contribuindo para a estagnação, e possível
queda, do desempenho dos estudantes nas diferentes áreas do conhecimento, como
indicam os dados (Ideb, 2023).

ElNo cenário internacional, os países com os melhores índices educacionais no
PISA demonstram que a integração de metodologias de ensino ativo e o uso de tec-
nologias nas salas de aula podem proporcionar uma experiência de aprendizagem
significativa, resultando em desempenhos de destaque. Na Finlândia2, por exemplo,
se destaca por empregar princípios fundamentais como a ênfase em habilidades trans-
versais como aprender a aprender, competência cultural, interação e autoexpressão.
O ensino baseado em projetos e atividades práticas também são características do
currículo, com forte estímulo à experimentação e resolução de problemas reais. Isso
reflete a abordagem de promover a curiosidade e autonomia dos alunos, aliada a um
sistema de avaliação diverso, que valoriza mais o processo de aprendizagem do que
resultados em exames. A flexibilidade curricular e o foco no bem-estar dos estudantes
são marcas desse sistema, que prepara os alunos para o mundo real por meio de
atividades interdisciplinares e colaborativas. De maneira semelhante, o modelo edu-
cacional canadense é amplamente reconhecido por sua promoção da equidade, diver-
sidade e inclusão. Com uma abordagem descentralizada, as províncias e territórios
têm autonomia para implementar políticas educacionais, o que permite a adaptação
do ensino às necessidades locais. O Canadá prioriza a formação de professores al-
tamente qualificados, o desenvolvimento de competências globais e a promoção de
um ambiente educacional colaborativo. O país também se destaca pelas altas taxas
de conclusão do ensino superior e pela integração de metodologias ativas e práticas,
que favorecem o desenvolvimento do pensamento crítico e criativo dos alunos. Como
comenta o diretor de uma escola, em Toronto, Todd Bushell: “Focamos o pensamento
crítico, porque a informação está na Internet [. . .] Medimos os hábitos de trabalho, o
autocontrole, a responsabilidade, a organização, a colaboração e a iniciativa própria.
São os indicadores de sucesso na vida adulta do aluno.” (Menárguez, 2018).

Diante desse contexto, o Brasil pode se inspirar nas iniciativas desses casos de
sucesso internacionais para melhorar o ensino nacional, mantendo sempre em vista
questões contextuais do mesmo. Um ponto em comum nos sistemas citados é o
investimento na formação contínua dos docentes. Frente às constantes transforma-
ções sociais e tecnológicas, é fundamental que os educadores estejam em constante

2Professora Maria Muuri detalha a cultura educacional finlandesa: https://porvir.org/6-principios-que-
fazem-da-educacao-na-finlandia-um-sucesso/
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aprendizado para atender às demandas atuais. A literatura enfatiza a importância de
um processo de formação continuada para professores, que não apenas seja rele-
vante, mas também contextualizado, interativo e reflexivo. Para Libâneo (2014) “a for-
mação continuada de professores precisa ir além da mera atualização de conteúdos,
buscando proporcionar uma abordagem reflexiva e crítica que capacite os docentes
a enfrentar os desafios contemporâneos.” Além disso, é preciso ressaltar a impor-
tância de políticas educacionais estrategicamente orientadas para a valorização e o
incentivo à formação continuada de professores, prevendo investimentos que asse-
gurem aos professores ter acesso a recursos e oportunidades que fortaleçam suas
capacidades (Atif; Chou, 2018; Santos; Sá, 2021).

Em vista desse cenário, esta Tese está alicerçada na promoção do aperfeiçoa-
mento profissional de professores e gestores das redes municipais de educação bá-
sica no estado do Rio Grande do Sul a partir de uma iniciativa de formação continuada.
O programa intitulado Letramento Digital e Criativo (LD&C), realizado em colaboração
com o setor privado, tem como objetivo desenvolver competências e habilidades pre-
vistas na BNCC voltadas ao desenvolvimento educacional com o apoio da tecnologia.
As temáticas abordadas no formato de trilha pedagógica englobam desde a Apren-
dizagem Criativa até atividades práticas com programação, robótica e conceitos da
Ciência da Computação. Apoiado nos pilares do Design Thinking, o LD&C emprega
práticas pedagógicas que integram diretamente a tecnologia ao desenvolvimento de
competências, incentivando os educadores a criar projetos nos quais a tecnologia seja
um meio de promover a criatividade, o pensamento crítico e a resolução de problemas.
A partir dos conceitos da Aprendizagem Baseada em Projetos, os professores foram
desafiados a desenvolver projetos com base em situações-problema reais, utilizando
uma variedade de materiais e ferramentas tecnológicas durante as oficinas. Além
disso, foram incentivados a refletir sobre como essas práticas poderiam ser adapta-
das ao contexto de suas escolas e turmas, promovendo a personalização do ensino e
o engajamento dos alunos.

Com o objetivo de compreender as percepções e necessidades relacionadas à
implementação de atividades pedagógicas inovadoras, como as propostas desenvol-
vidas no ciclo formativo LD&C, foi realizada uma análise exploratória por meio de ques-
tionários aplicados aos professores e, posteriormente, entrevistas com um grupo de
participantes das formações. Esta etapa da pesquisa visa analisar o impacto do ci-
clo formativo nas práticas pedagógicas dos professores, explorando suas percepções
sobre o uso de tecnologias e metodologias ativas, além de identificar os principais
desafios enfrentados e as oportunidades de melhoria que surgem ao longo desse pro-
cesso, bem como o potencial de transformação que a formação continuada oferece
para o ensino na educação básica. A falta de infraestrutura adequada em muitas es-
colas, como computadores, acesso à Internet de qualidade e espaços adequados para
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o uso de tecnologias, estão entre os principais obstáculos indicados pelos professores.
Entre os relatos, os educadores entrevistados sentiram que ainda enfrentam resistên-
cia dentro de suas escolas em relação à adoção de novas práticas pedagógicas, seja
por falta de apoio institucional ou por uma cultura escolar que ainda permanece no
ensino tradicional.

Propõe-se ainda diretrizes consideradas essenciais para o desenvolvimento edu-
cacional por meio da educação ativa. Primeiramente, destaca-se o papel das políticas
públicas em garantir formações continuadas de qualidade, alinhadas às demandas re-
gionais e tecnológicas, além de incentivar comunidades de prática colaborativas entre
professores. Sugere-se o redesenho dos laboratórios de informática, ressignificando
estes espaços parra que estimulem a criatividade e a colaboração. Ainda, o desenvol-
vimento de competências docentes, tornando os professores preparados e confiantes
a usar tecnologias de forma a promover o protagonismo dos alunos, assegurando que
o processo educativo seja atualizado e relevante.

Assim, esta Tese busca compreender o impacto, relevância e dificuldades da for-
mação continuada a partir do programa LD&C nas práticas pedagógicas dos profes-
sores e explorar as oportunidades de transformação que podem guiar o futuro da
educação básica no Brasil. Essa experiência proporcionou um rico portfólio de vivên-
cias concretas, refletindo a realidade de um setor em constante evolução. Com isso, foi
possível identificar evidências de como a tecnologia pode ser uma aliada na promoção
de avanços significativos na educação, especialmente no suporte e desenvolvimento
de competências dos educadores no que diz respeito ao seu uso como uma ferra-
menta de apoio às atividades pedagógicas, não substituindo o ensino tradicional, mas
apoiando-se nos conhecimentos consolidados para empregar a inovação.

A Tese está estruturada em sete capítulos principais, cada um abordando aspectos
sobre a formação continuada de professores e o uso de tecnologias na educação. O
Capítulo 2 discute a formação continuada no cenário brasileiro, detalhando programas
de âmbito nacional, destacando suas contribuições e limitações. O Capítulo 3 explora
as bases teóricas da transformação educacional impulsionada pela inovação tecnoló-
gica, discutindo a integração de ferramentas tecnológicas no ensino e os desafios na
avaliação da aprendizagem nesse novo contexto. Aborda-se também as percepções
e impactos da inteligência artificial no ensino, destacando seu potencial para persona-
lizar a educação. O Capítulo 4 é central, apresentando detalhadamente o programa
de formação continuada Letramento Digital e Criativo, desde a sua estrutura metodo-
lógica até os materiais de suporte às atividades utilizados. No Capítulo 5, são explo-
radas as percepções e necessidades dos professores a partir da pesquisa realizada
ao longo na implementação do ciclo formativo, sintetiza os resultados da avaliação da
participação dos educadores nas oficinas e o impacto da formação em suas práticas
pedagógicas na ótica dos professores. O Capítulo 6 apresenta as diretrizes para a for-
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mação continuada, com foco no redesenho dos espaços escolares, desenvolvimento
de competências docentes e o papel das políticas públicas. Finalmente, no Capítulo 7,
a conclusão oferece uma reflexão sobre as oportunidades de transformação na edu-
cação básica a partir do desenvolvimento profissional dos educadores com iniciativas
de formação continuada.



2 A FORMAÇÃO CONTINUADA NO CENÁRIO BRASILEIRO

A formação continuada para educadores é um direito garantido pela Constituição
Federal de 1988 (Brasil, 1988), a qual estabelece a valorização dos profissionais da
educação como um dos princípios fundamentais do ensino. Dentre os documentos
que norteiam essa formação, estão as Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
mação Inicial e Continuada de Professores da Educação Básica (Brasil, 2002) e o
Plano Nacional de Educação (PNE) (Brasil, 2014). Nas metas do PNE 2014-2024,
a meta 16 compreende dois objetivos principais: o primeiro é ter a metade dos pro-
fessores da Educação Básica formados a nível de pós-graduação, o segundo prevê
garantir a formação continuada a todos os profissionais em sua área de atuação como
aperfeiçoamento profissional. Para a meta 16, tem-se alcançado 30,2% como resul-
tado parcial até o momento (Brasil, 2014). As Diretrizes Curriculares para Formação
Inicial de Professores da Educação Básica - Resolução CNE/CP Nº 2, de 20 de de-
zembro de 2019 - que instituem a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de
Professores da Educação Básica (BNC-Formação) (Brasil, 2019), estabelece que a
formação continuada é essencial para a profissionalização docente, devendo ser inte-
grada ao cotidiano das instituições educativas e garantir que os professores tenham
acesso contínuo a novos conhecimentos e experiências que promovam sua atualiza-
ção cultural e profissional.

Apesar do reconhecimento da importância da formação continuada pelas entida-
des governamentais, o panorama atual apresenta desafios. A qualidade da formação
do educador é um aspecto crucial e que requer atenção pois esta se dá, frequente-
mente, de maneira teórica e sem uma forte ligação com a prática profissional. Nesse
sentido, o desafio está na falta de integração entre os diferentes níveis acadêmicos.
Muitas vezes, a formação inicial acadêmica dos educadores não dialoga de forma
efetiva com a formação continuada oferecida, gerando lacunas e dificuldades na atu-
alização do conhecimento dos profissionais. Para tal, Lira; Lima (2014); Imbernón
(2022) apontam como essencial estabelecer uma articulação de forma consistente
entre as instituições de formação inicial e as instâncias responsáveis pela formação
continuada, visando garantir uma trajetória formativa contínua e coerente. Além de
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que, a formação permanente deve funcionar como um suporte para a reflexão sobre a
prática docente, promovendo um processo constante de autoavaliação, enriquecendo
o professor através do contato com a prática (Imbernón, 2022).

Ademais, as características únicas do Brasil em diversidade linguística e cultural,
estando marcado por desigualdades sociais e regionais, geram demandas educacio-
nais específicas que variam de acordo com os diferentes contextos geográficos. Faz-
se fundamental, portanto, que os programas educacionais sejam adaptados para aten-
der às necessidades específicas locais. Silva (2015); Redig; Mascaro; Dutra (2017);
Moreu; Isenberg; Brauer (2021) destacam, em uma perspectiva de equidade e inclu-
são, a importância de programas formativos que sejam conscientes dessas realidades
diversas, defendendo o desenvolvimento de abordagens e conteúdos pedagógicos
que se alinhem e dialoguem diretamente com as particularidades a cada contexto re-
gional e comunitário. O relatório OECD (2023) fortalece essa perspectiva ao explorar
fatores como metas educacionais, currículos e ambientes de aprendizagem e como
eles influenciam os objetivos de equidade e inclusão, onde salienta-se que:

A política educacional não ocorre no vácuo. Requer abertura e intera-
ções entre sistemas e seus ambientes e é influenciada por tendências
econômicas, políticas, sociais e tecnológicas. Os principais desenvol-
vimentos globais de nosso tempo [. . .] contribuíram para a crescente
diversidade encontrada em nossos países, comunidades e salas de
aula. Essas mudanças exigem reflexão sobre as implicações que a
diversidade tem sobre os sistemas educacionais e o potencial des-
ses sistemas em moldar essas tendências e construir sociedades mais
sustentáveis, coesas e inclusivas para o amanhã (OECD, 2023, p. 14,
traduzido do inglês).

A exemplo disso, até 2022, o Brasil contava com 137.335 escolas públicas, com
pouco mais de 52 mil delas em áreas rurais. No entanto, no que tange aspectos tec-
nológicos, do número total de escolas apenas 58% conta com computadores e internet
para uso dos alunos (CETIC, 2023), com ressalvas sobre a qualidade e alcance de si-
nal para que os dispositivos sejam utilizados como ferramenta educacional, sobretudo
em escolas municipais. Isso faz com que uma infraestrutura insuficientemente ade-
quada e recursos escassos dificulte ainda mais a implementação de programas que
busquem promover o uso da tecnologia na educação, especialmente em áreas ru-
rais e comunidades mais pobres. Outra problemática reside na falta de investimentos
adequados na área educacional. Muitas vezes, políticas públicas não contemplam re-
cursos suficientes para a implementação de programas e ações que promovam com
qualidade o desenvolvimento profissional contínuo (André, 2015; Galindo; Carmo in-
forsato, 2016).

No entanto, não somente a alocação de verba se faz responsável pela baixa efeti-
vidade na informatização da educação. Valente; Almeida (1997) trazem, em primeira
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instância, a inadequada preparação dos professores em relação aos objetivos de mu-
dança pedagógica propostos. Nesse contexto, somam-se as possibilidades pedagó-
gicas proporcionadas pelo progresso tecnológico, as quais impulsionaram a urgência
de conceber abordagens inovadoras na formação docente, abrangendo não somente
o domínio da informática, mas também a compreensão das metodologias para incor-
porar a tecnologia às disciplinas do currículo (Valente; Almeida, 1997).

No atual contexto, os programas de formação continuada enfrentam desafios par-
ticularmente relacionados ao alinhamento com as competências da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)(MEC, 2017). A BNCC, que visa estabelecer um conjunto
claro de competências para a Educação Básica, exige uma abordagem específica na
formação de professores para garantir a implementação eficaz dessas competências
em sala de aula. Nogueira; Borges (2021) discutem como a formação continuada de
professores da Educação Básica tem sido negativamente impactada pelas novas re-
soluções, representando retrocessos para a formação nos aspectos teórico-científicos
e práticos. Ressalta-se que o desafio é amplificado pela necessidade de desenvolver
projetos institucionais que respondam tanto às demandas legais quanto às práticas
educacionais atuais.

Essa tarefa exige coordenação entre as Instituições de Ensino Superior (IES) e a
Educação Básica, no sentido de desenvolver ações que concretizem as orientações
e normatizações da BNCC. Entre as ações citadas estão políticas nacionais que pri-
orizem a formação e as condições de profissionalização dos professores, incluindo
questões como equiparação salarial, diretrizes sobre carreira, piso salarial nacional
e melhoria das condições de trabalho (Nogueira; Borges, 2021). Moura (2020) des-
taca ainda a timidez na integração da tecnologia no âmbito das licenciaturas para a
formação docente. Salienta que essa hesitação pode ter repercussões negativas na
promoção do aprendizado, pois o futuro docente demanda tempo e suporte contínuo
para assimilar os conceitos inerentes à sua área de conhecimento, e também para
desenvolver a capacidade de implementar estratégias de ensino com o apoio tecno-
lógico fundamentadas em sua formação. Williams; Christensen; Mcelroy; Rutledge
(2023) reforçam que

os componentes dos programas de formação devem refletir oportu-
nidades práticas para os candidatos a professores verem e utiliza-
rem exemplos de aplicações tecnologia em contextos de ensino e
aprendizagem[. . .], além de que os candidatos a professores devem
estabelecer conexões com professores experientes que integrem a
tecnologia às experiências de aprendizagem (Williams; Christensen;
Mcelroy; Rutledge, 2023, p. 237, traduzido do inglês).

Nesse cenário, a tecnologia está no domínio das TICs (Tecnologias da Informação
e Comunicação), as quais permitem não apenas melhorias no processo de ensino e
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aprendizagem, mas também na gestão e administração escolar. É importante ressal-
tar a importância de abordagens que contribuam na facilitação da integração efetiva
da tecnologia na esfera educacional, promovendo uma formação docente mais ro-
busta e adaptada às demandas contemporâneas. Alinhado a isso, fontes apontam
para algumas tendências do chamado “mercado educacional” (Insights, 2022; Rese-
arch, 2023; Diaz-infante; Lazar; Ram; Ray, 2022), tais como a (a) personalização da
aprendizagem, visando atender às necessidades individuais dos alunos e melhorar
os resultados educacionais; (b) uma aprendizagem mais imersiva, permitindo que os
alunos se envolvam ativamente no processo de aprendizado, explorando cenários e
situações do mundo real de forma interativa; (c) maiores investimentos em tecnologias
educacionais (EdTech) direcionadas à oferta de experiências de aprendizado mais ri-
cas e interativas alinhadas a novas abordagens como a “Educação 5.0”, por exemplo,
visam aproveitar o potencial de tecnologias como inteligência artificial, internet das coi-
sas e a análise de dados para transformar o processo educacional; (d) uma interação
e integração do aprendizado presencial com recursos e espaços de educação online,
proporcionando uma experiência educacional mais flexível e adaptável; (e) corrobo-
rando com este último, a equidade e o acesso à educação de qualidade como uma
importante tendência para garantir que alunos de todas as origens tenham acesso a
recursos educacionais adequados.

Conforme destacado, os desafios apresentados tornam o ensino no Brasil uma
questão complexa e multifacetada, abrangendo desde a necessidade de infraestru-
tura adequada e recursos tecnológicos, até a capacitação permanente dos professo-
res. Nesse sentido, um esforço contínuo é dedicado a contornar tais barreiras por meio
de políticas públicas educacionais, as quais datam desde a década de 1980, com o
objetivo de promover o aperfeiçoamento em conceitos e práticas pedagógicas apoia-
das pelas TIC para professores da Educação Básica. Para isso, o Governo Brasileiro
tem estabelecido parcerias com universidades e empresas privadas para o desen-
volvimento de programas para formação e fornecimento de recursos tecnológicos às
escolas.

Tais políticas são importantes não apenas para manter os educadores atualizados
com as novas metodologias e tecnologias, mas também de auxílio aos desafios que
persistem nos ambientes educacionais. Na próxima seção, serão explorados alguns
dos principais programas de formação continuada disponíveis no Brasil, analisando
suas contribuições e as problemáticas que cada um deles apresenta segundo estudos
relacionados.
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2.1 A oferta de formação continuada

Passados mais de três décadas após as primeiras iniciativas de formação conti-
nuada no Brasil, esses programas se consolidaram como fundamentais para o de-
senvolvimento dos educadores e para a melhoria da qualidade do ensino nas escolas
públicas. Buscando uma educação mais eficaz e inclusiva que dialogue com as novas
gerações, essas iniciativas visam responder às exigências das inovações tecnológicas
e metodológicas que emergem de um contexto social cada vez mais digitalizado.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) (Brasil, 1996) constitui um
marco significativo para a educação no Brasil, impactando diretamente o desenvolvi-
mento das políticas de formação continuada. A LDB estabelece a responsabilidade
do governo em promover e diversificar os formatos dos programas de formação, enfa-
tizando a valorização profissional, o incentivo à inovação, a educação a distância e a
autonomia das instituições educacionais.

Nesse sentido, a formação continuada abrange desde cursos de extensão e
aperfeiçoamento, até programas que concedem diplomas profissionais. No entanto,
argumenta-se que muitos programas servem mais como medidas compensatórias
para deficiências da formação inicial dos professores do que como verdadeiras oportu-
nidades de aprofundamento e atualização profissional. Além disso, a implementação
desses cursos por estratégias EaD, embora facilite o acesso, levanta questões sobre
a eficácia e a qualidade da formação oferecida. A sustentabilidade desses programas
também é uma preocupação recorrente, visto que frequentemente são descontinu-
ados ou recebem financiamento inadequado, comprometendo sua eficácia a longo
prazo e reduzindo-os a soluções temporárias para problemas sistêmicos na educa-
ção (Darling-hammond; Hyler; Gardner; Espinoza, 2017; Olsen; Wyss, 2017). Adici-
onalmente, a diversidade de origens e contextos dessas iniciativas que abrangem os
setores público e privado, dificulta a obtenção de dados precisos, sendo necessário
recorrer a estudos específicos.

Em vista disso, esta seção explora os programas atualmente implementados que
visam o desenvolvimento profissional dos educadores na rede pública de Educação
Básica. Destaca-se, com base na literatura relacionada, os principais aspectos que
contribuem para as dificuldades enfrentadas na prática dessas iniciativas, identificando
as lacunas que comprometem sua eficácia.

Em suma, as pesquisas direcionadas aos programas de formação apontam críti-
cas para os diferentes cenários, evidenciando a demanda por uma integração mais
efetiva entre a formação inicial e continuada dos professores. Sinaliza-se a adapta-
ção dos programas e políticas para refletir as necessidades práticas e regionais dos
educadores, considerando a descentralização das responsabilidades e a escassez de
recursos, fatores que impactam a qualidade das iniciativas de formação. A efetiva im-



24

plementação da BNCC, associada à inclusão de novas tecnologias, são vistas como
decisivas para o avanço da educação, ao passo que exigem abordagens mais robus-
tas e sistemáticas. Para tal, preconiza-se a colaboração entre governo, instituições de
ensino e escolas de modo a fortalecer a infraestrutura, aumentar os investimentos em
tecnologia educacional, e garantir a consistência, sustentabilidade e alinhamento das
políticas e programas de formação continuada às demandas atuais da educação.

2.1.1 Parfor

O Programa de Formação Inicial e Continuada, Presencial e a Distância, de Pro-
fessores para a Educação Básica (PARFOR) é destinado a professores que já atuam
na rede pública de ensino, mas precisam adequar sua formação às exigências legais e
melhorar suas competências pedagógicas. Como estratégia do MEC, o PARFOR pro-
move a atualização e o aprofundamento dos conhecimentos dos educadores por meio
de cursos presenciais e a distância (EaD), visando melhorar continuamente a quali-
dade da educação nas escolas públicas. A iniciativa oferece cursos de licenciatura,
segunda licenciatura, e formação pedagógica em instituições públicas de ensino su-
perior. Com 72 cursos de 31 instituições de ensino superior aprovados pela CAPES,
mais de 12 mil vagas são ofertadas. A CAPES se faz responsável por oferecer os
cursos de formação inicial presencial e emergencial, enquanto que os cursos na mo-
dalidade a distância são ofertados pela Universidade Aberta do Brasil (UAB) (CAPES,
2023).

As críticas enfrentadas pelo programa são direcionadas ao impacto real na me-
lhoria das competências pedagógicas dos professores, incluindo questões sobre a
adequação ao currículo, que nem sempre reflete as necessidades práticas dos pro-
fessores ou as particularidades regionais das escolas em que atuam. Além disso,
questiona-se sobre sua eficácia devido à insuficiência na infraestrutura de suporte e
recursos didáticos, especialmente nos cursos a distância, comprometendo a quali-
dade da formação oferecida. Há também preocupações sobre a descontinuidade e
a falta de sustentabilidade do programa, influenciadas por mudanças políticas e re-
duções orçamentárias que afetam a regularidade e a profundidade das iniciativas de
capacitação (Cardoso; Nunes, 2017; Pinto; Marques; Silva, 2020).

2.1.2 SisUAB

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) oferece cursos de nível superior,
especializações e aprimoramentos por meio da educação EaD para professores que
já exercem a profissão. Esse sistema permite que professores em atividade, especi-
almente aqueles em regiões remotas ou com acesso limitado a instituições de ensino
superior, continuem sua formação e desenvolvimento profissional sem a necessidade
de deslocamento. Até 2022, mais de 290 mil estudantes foram formados no Sistema
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UAB, contando com 937 polos distribuídos por 850 municípios em todas as regiões
do país (CAPES, 2022a). Entretanto, o relatório de monitoramento 2015-2016 mostra
baixos índices de conclusão nos cursos do Sistema UAB, com muitos abaixo de 50%
(CAPES, 2016).

A análise realizada aponta para fatores (a) pedagógicos, citando a qualidade do
material didático, ambiente virtual de aprendizagem; (b) administrativos, como apoio
insuficiente, dificuldades operacionais; (c) financeiros, como investimento e financi-
amento inadequados; (d) corpo docente, com problemáticas sobre a qualificação e
desempenho dos professores e tutores; (e) corpo discente, identificando dificuldades
com tecnologia, gestão de tempo e acesso a recursos; (f) polo de apoio presencial,
com problemas de infraestrutura física e tecnológica inadequada, localização e inter-
net. Até agosto de 2017, o SisUAB (sistema destinado para o acompanhamento e
gestão dos processos da UAB) contava com mais de 377 mil estudantes cadastrados
(CAPES, 2022b).

2.1.3 ProEB

O Programa de Mestrado Profissional para a Qualificação de Professores da Rede
Pública de Educação Básica (ProEB) é uma iniciativa que visa elevar o nível de for-
mação de professores por meio de programas de pós-graduação stricto sensu. Este
programa é especialmente projetado para qualificar professores em exercício na Edu-
cação Básica, fornecendo uma formação avançada diretamente aplicável às suas ati-
vidades docentes e práticas pedagógicas nas escolas públicas. O ProEB contribui
diretamente para o alcance dos objetivos da meta 16 do PNE, oferecendo aos pro-
fessores em serviço na rede pública a oportunidade de acesso à pós-graduação em
suas áreas de conhecimento. Em 2023, o programa titulou quase 17 mil alunos nas
12 diferentes áreas ofertadas de matemática (ProfMat), física (ProFis), letras (Profle-
tras), história (ProfHistória), biologia (ProfBio), artes (ProfArtes), química (ProfQui),
filosofia (ProfFilo), educação física (ProEF), sociologia (ProfSocio), inclusão (Profei) e
geografia (ProfGeo) (CAPES, 2023).

Em relação ao avanço na formação de educadores para o nível de pós-graduação,
como promove o ProEB, um dos principais desafios identificados está na falta de finan-
ciamento para os professores envolvidos em atividades de pesquisa. Isso pode limitar
a participação desses professores em programas de mestrado, especialmente aque-
les que não são bolsistas. Essa situação pode criar uma exclusão dentro do espaço
acadêmico, comprometendo o objetivo de melhor integração a escola e a pesquisa
acadêmica (Sousa; Zanon, 2023). Além disso, questões relacionadas à infraestrutura
escolar, carência na formação pedagógica e atualizações no currículo são aponta-
das como barreiras às inovações educacionais para as práticas pedagógicas futuras
desses professores, como por exemplo, a implementação de metodologias ativas de
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ensino (Santos; Silva; Santos; Aguiar, 2020).

2.1.4 Pibid

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid) é uma iniciativa
que tem como objetivo valorizar e melhorar a qualidade da formação inicial de pro-
fessores nos cursos de licenciatura. Este fornece uma melhor preparação aos futuros
docentes e incentiva a permanência destes profissionais no sistema público de ensino.
Para isso, são ofertadas bolsas para estudantes participantes de projetos de iniciação
à docência desenvolvidos por instituições de ensino superior em parceria com esco-
las de Educação Básica da rede pública. O programa permite que os licenciandos
estejam inseridos no contexto das escolas públicas desde o início de sua formação,
promovendo assim a integração entre a teoria aprendida na universidade e a prática
docente em sala de aula.

para o ano de 2022 , o Pibid apresentou em geral geral bons índices em relação
aos seus objetivos pautados, com 94% dos acordos de cooperação técnica assinados,
em vista da meta de selecionar propostas de 250 IES para o desenvolvimento de
projetos institucionais de iniciação à docência nos cursos de licenciatura. Além disso,
apresentou mais de 81% das quase 31 mil cotas de bolsa de iniciação à docência nas
quatro diferentes modalidades (bolsista de iniciação à docência, professor supervisor,
coordenador de área e coordenador institucional) (CAPES, 2023).

Estes breves resultados sugerem que o Pibid tem potencial para impactar posi-
tivamente a formação de professores e a prática educacional nas escolas públicas.
Entretanto, ainda existem melhorias a serem feitas em vista de que seus objetivos
sejam plenamente alcançados. Estudos focados no programa evidenciam desafios
e críticas comuns em suas implementações. Primeiramente, questiona-se acerca da
efetiva integração entre teoria e prática na formação docente, onde as atividades pro-
postas muitas vezes mostram-se desconexas de uma aplicação prática significativa
e sustentável nas escolas (Gomes; Santos felício, 2017). Além disso, destaca-se a
necessidade de uma maior avaliação e reflexão sobre as práticas pedagógicas im-
plementadas, visando garantir que estas sejam verdadeiramente inovadoras (Farias;
Rocha, 2012). A sustentabilidade das iniciativas após o término do financiamento do
Pibid é também levantado como ponto crítico, contestando a capacidade de manter
as inovações e os profissionais qualificados a desenvolver práticas pedagógicas que
foram desenvolvidas durante o programa dentro das escolas (Farias; Rocha, 2012).
Tais pontos refletem a complexidade de implementar um programa abrangente que
visa transformar a formação docente, evidenciando a necessidade de se promover
uma integração mais eficaz entre as instituições de ensino superior e as escolas pú-
blicas.
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2.1.5 ProInfo

O Programa Nacional de Tecnologia Educacional (ProInfo) (FNDE, 2024)
demonstra-se significativo no que diz respeito à integração da tecnologia na educa-
ção. Fazendo parte de uma longa trajetória de esforços para desenvolver a capaci-
tação de professores no Brasil que, desde o início do século XX, busca organizar e
melhorar a formação dos professores por meio de reformas no setor educacional e
da criação de instituições com esta finalidade. Criado em 1997, e reestruturado ao
final do ano de 2007, passando a ser chamado de ProInfo Integrado e com objetivos
mais abrangentes, enfatiza uma abordagem mais integrada e sistemática que engloba
não apenas a distribuição de equipamentos, mas também a formação de professores,
o desenvolvimento de conteúdo e a gestão de recursos educacionais digitais. Como
objetivo principal, o programa fomenta a utilização das TIC (Tecnologia da Informação
e Comunicação) como instrumento para enriquecimento do ensino público por meio
da qualificação dos educadores na utilização pedagógica da informática nas escolas.

Por outro lado, ainda que o foco principal do ProInfo esteja alinhado às deman-
das atuais de inserção da tecnologia nas práticas pedagógicas, a efetividade de suas
ações tem sido questionada principalmente em relação à implementação de uma cul-
tura de TICs que seja genuinamente eficaz no processo educacional. Estudos como os
de Valente; Almeida (1997); Estevão; Passos (2015); Martins; Flores (2015); Martins;
Paiva (2017) apontam para aspectos que permeiam os desafios de implementação e
eficácia do programa, destacando: (a) a insuficiência e inadequação da formação ofe-
recida aos professores com treinamentos que, muitas vezes, é considerado superficial
e concentrado em habilidades operacionais que deixam de considerar a integração
pedagógica das tecnologias; (b) a limitação de infraestrutura adequada e manutenção
dos equipamentos tecnológicos nas escolas onde, em muitos casos, mesmo quando
a infraestrutura está presente, a manutenção é insuficiente fazendo com que rapida-
mente se torne obsoleta; (c) a descentralização e a falta de coesão são salientados
como um fatores que contribuem para a inconsistência na implementação do programa
em que o fornecimento dos recursos é de responsabilidade da União, em contraste
com a execução, que fica a cargo dos estados e municípios. Nesse sentido, a falta
de uma supervisão efetiva e de alinhamento claro entre objetivos nacionais e ações
locais resulta em uma aplicação desigual das tecnologias; (d) o baixo impacto peda-
gógico mesmo nas instâncias onde a tecnologia é adequadamente implantada, sendo
reforçados métodos tradicionais sem que haja a promoção de uma transformação sig-
nificativa na pedagogia ou na aprendizagem dos alunos.

Por fim, tomando por base as análises realizadas por Almeida; Valente (2016),
menciona-se que o currículo não foi afetado significativamente pelas ações do pro-
grama, pois as atividades curriculares e as realizadas nos laboratórios de informática
não estavam devidamente integradas em função de limitações como espaço e tempo
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de uso desses laboratórios. Ao passo que pesquisas acadêmicas não impactaram
nas ações do programa, sendo os resultados em geral ignorados. Um caso de su-
cesso destacado foi a análise do Curso de Especialização em Desenvolvimento de
Projetos Pedagógicos com Uso das Novas Tecnologias, curso que forneceu forma-
ção teórico-metodológica para 35 professores multiplicadores, os quais tinham como
missão integrar a tecnologia à prática pedagógica. O currículo e a concepção desse
curso influenciaram a criação do ProInfo Integrado, representando uma abordagem
mais eficaz de uso das tecnologias na educação.



3 FUNDAMENTAÇÃO PEDAGÓGICA

Influenciadas por Paulo Freire (Freire, 1996), as metodologias ativas de ensino
e aprendizagem representam uma transformação significativa no panorama educa-
cional. Freitas; Maciel (2021) discutem a relação entre as metodologias ativas e a
pedagogia Freireana, destacando a importância do diálogo horizontal e da participa-
ção ativa no processo de aprendizagem, refletindo as ideias centrais da pedagogia
de Freire. Para Freitas; Maciel (2021), a pedagogia promove a problematização e a
reflexão crítica dos alunos sobre seu papel no mundo que, analogamente às metodo-
logias ativas, também incentivam o pensamento crítico e a autonomia do aluno. Moran
(2018) define as metodologias ativas como estratégias de ensino e aprendizagem que
centralizam o aluno no processo educacional, transformando-o em protagonista da
construção do seu próprio conhecimento. Dessa forma, os alunos deixam de apenas
receber informações de forma passiva, tornando-se participantes ativos encorajados
a interagir, questionar, investigar e criar utilizando recursos e ferramentas. Para ele,
é essencial para uma aprendizagem mais significativa e profunda permitir aos alunos
conectar o conteúdo estudado com suas experiências e realidades. Sendo assim, “a
aprendizagem acontece nas múltiplas buscas que cada um faz a partir dos interesses,
curiosidade, necessidades. Ela vai muito além da sala de aula” (Moran, 2018, p.3).

Nesse contexto de protagonismo, também duas abordagens metodológicas ga-
nham destaque. O Aprendizado Baseado em Problemas é uma dessas metodologias,
com uma abordagem proeminente que desafia os alunos a resolver problemas com-
plexos por meio da pesquisa e análise crítica. Sendo profundamente explorado por
(Hmelo-silver, 2004; Hung; Jonassen; Liu et al., 2008), essa metodologia ajuda os
aprendizes a desenvolver habilidades para resolução de problemas de modo cola-
borativo, onde é necessário identificar o que precisa ser aprendido para solucionar
problemas que condizem com a realidade. Em paralelo, o Aprendizado Baseado em
Projetos (originalmente, project-based learning (PBL)) gera engajamento entre os alu-
nos ao atuar em projetos interdisciplinares, fomentando a criatividade, o trabalho cola-
borativo e a integração de múltiplas habilidades (Thomas, 2000). Este método se des-
taca por integrar a resolução de problemas ao processo educativo, incentivando uma
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aprendizagem mais ativa e significativa ao envolvê-los em investigações construtivas
que simulam desafios do mundo real. No entanto, para atingir o sucesso na promo-
ção de conhecimentos de maneira transversal, a implementação eficaz do PBL requer
uma reestruturação curricular que suporte projetos interdisciplinares e novos mode-
los avaliativos, além do investimento no desenvolvimento profissional dos educadores
(Kokotsaki; Menzies; Wiggins, 2016; Condliffe; Quint; Visher; Bangser; Drohojowska;
Saco; Nelson, 2017). Essa abordagem demonstra grande potencial para melhorar
as habilidades de colaboração e pensamento crítico dos alunos, embora a literatura
sugira que os resultados podem variar significativamente dependendo da qualidade
da implementação e do apoio institucional disponível. Para Condliffe; Quint; Visher;
Bangser; Drohojowska; Saco; Nelson (2017),

[. . .] a implementação do PBL requer que os professores modifiquem
seus papéis de diretores para facilitadores da aprendizagem [. . .] Os
professores devem adotar novas habilidades de gestão da sala de aula
e aprender a melhor forma de apoiar os alunos, utilizando tecnologia
quando apropriado. Dado esses desafios, o desenvolvimento profissi-
onal, tanto o treinamento inicial quanto o suporte contínuo são essen-
ciais para a implementação bem sucedida do PBL (Condliffe; Quint;
Visher; Bangser; Drohojowska; Saco; Nelson, 2017, p. 22, traduzido
do inglês).

Junto disso, a Aprendizagem Criativa representa uma filosofia educacional, focada
no desenvolvimento da criatividade e da expressão individual no processo educativo.
Essa abordagem, promove a exploração em diferentes cenários e a experimentação,
proporcionando um aprendizado mais profundo e significativo dos conteúdos (Resnick,
2017; Craft, 2010; Robinson; Aronica, 2018). Essencialmente, a Aprendizagem Cria-
tiva valoriza o processo de descoberta tanto quanto os resultados alcançados. Desse
modo, caracteriza-se por métodos que estimulam os alunos a serem curiosos, críticos
e a explorarem novas ideias a partir de projetos alinhados aos seus interesses e o uso
de tecnologias interativas. Nessa perspectiva, o educador atua como facilitador, ori-
entando os alunos em suas jornadas de descoberta, ao invés de ser uma autoridade
que apenas transmite informações.

Nesse sentido, Resnick (2017) propõe o que chamou de “Creative Learning Spiral”
(ou, espiral da aprendizagem criativa), apresentado na Figura 1. Nele, são represen-
tas cinco etapas onde os aprendizes se movem em um processo cíclico de estratégias
propostas para ajudar na imaginação do que querem fazer, criar projetos de forma
divertida com ferramentas e materiais, compartilhar ideias e criações com outras pes-
soas e refletir sobre suas experiências. Associado a isso, Resnick (2017) conecta
cinco princípios conhecidos como “P‘s da aprendizagem criativa”: Projetos, Paixão,
Parceiros, Pensar Brincando, e mais atualmente, Persistência; estes foram projetados



31

para fomentar um ambiente de aprendizado onde os indivíduos possam explorar suas
paixões com de projetos práticos, colaborar uns com os outros, experimentar e inovar
de forma lúdica, e aprender a persistir através dos desafios.

Figura 1 – Espiral da Aprendizagem Criativa

Fonte: (Resnick, 2017, p.11).

Exemplos disso estão na utilização das práticas “mão na massa”, impulsionadas
pela Cultura Maker, a qual advém da teoria educacional do Construcionismo desen-
volvida por Papert (Papert, 1990; Harel; Papert, 1991). Lemos; Valente (2023) discu-
tem a relevância da Cultura Maker em consonância com a Agenda 2030 das Nações
Unidas, especialmente no que se refere ao consumo e produção sustentáveis. A im-
portância destas atividades motivadoras reside em adquirir conhecimentos de forma
ativa e significativa, mencionando a possibilidade de integração com diversas áreas,
como artesanato, carpintaria e robótica, por exemplo.

Destaca-se nesse cenário o potencial dos makerspaces para apoiar no desenvol-
vimento de artefatos sofisticados utilizando tecnologias digitais. Essa prática não só
engaja os estudantes em produções tangíveis, mas também na aplicação de concei-
tos teóricos associados que promovem uma representação das ações, facilitando a
compreensão e identificação do conhecimento utilizado (Valente; Blikstein, 2019). No
entanto, Godhe; Lilja; Selwyn (2019) abordam os desafios e conflitos envolvendo a
adaptação das práticas e tecnologias maker aos contextos sociais, culturais, políticos
e pedagógicos nos ambientes escolares formais. Enfatiza-se que, para uma integra-
ção efetiva das tecnologias maker em escolas, é necessário repensar práticas peda-
gógicas, incluindo pré-planejamento e organização. Isto é reforçado por Valente; Bliks-
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tein (2019) ao apontar a necessidade de intervenção educacional para transformar a
experiência prática em conhecimento científico consolidado, sublinhando a influência
das condições sociais e mediação no aprendizado em ambientes maker. Além disso,
discutem as implicações gerais da desigualdade na implementação dos espaços de
criatividade, os quais são muitas vezes introduzidos em contextos educacionais de
maneira desigual, podendo refletir ou amplificar as disparidades existentes no acesso
a recursos tecnológicos e de aprendizagem (Valente; Blikstein, 2019).

Nesse sentido, as discussões indicam que a Educação Maker não deve ser vista
como um encaixe perfeito para a escolaridade formal. Mas, “reconhecer que qualquer
implementação de tecnologias maker em sala de aula requer claramente uma grande
quantidade de material, recursos de ensino e tempo e esforço do professor para tra-
balhar” (Godhe; Lilja; Selwyn, 2019, p.8). Além de que os professores são elemento-
chave na organização de formas equitativas de educação maker, necessitando apoio
contínuo para que possam desfrutar dessas tecnologias dentro das demandas e res-
trições do contexto escolar contemporâneo.

3.1 A transformação educacional pela inovação tecnológica

A tecnologia, por si só, é um catalisador de inovação que podemos classificar como
digital ou não digital, a depender dos instrumentos utilizados. Nessa distinção, as me-
todologias ativas de ensino têm potencial para ajustarem-se e atender às especifici-
dades em cada ambiente educacional no cenário brasileiro.

Avançamos por um longo período de transformação da educação, impulsionada
pela crescente integração da tecnologia. Essa aproximação traz grandes oportunida-
des para tornar os métodos de ensino mais interativos, personalizados e acessíveis
(Spector, 2024; Moltudal; Krumsvik; Høydal, 2022). Contudo, há um desequilíbrio
notável entre a sociedade digitalizada e as salas de aula que ainda permanecem an-
coradas em práticas tradicionais. Diante disso, é notória a necessidade em investir
no desenvolvimento profissional contínuo dos educadores, assegurando que possam
integrar efetivamente as tecnologias disponíveis em suas aulas, dispondo-a como ali-
ada para uma aprendizagem significativa e preparatória frente aos desafios futuros
(Pappa; Georgiou; Pittich, 2024).

Nesse sentido, a interação entre metodologias ativas apoiadas pela tecnologia e a
formação continuada para professores reflete a necessidade permanente de atualizar
e aprimorar as práticas educacionais. Isso requer um papel mais dinâmico e facilitador
por parte dos professores, focando no desenvolvimento do pensamento crítico e auto-
nomia a quem são dedicadas. É essencial que sejam apresentados e preparados às
novas abordagens, atualizem seus conhecimentos e desenvolvam suas habilidades,
tornando-se aptos e confiantes para aplicar essas metodologias efetivamente em sala
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de aula.
Questiona-se então como as tecnologias digitais podem ser integradas ao ensino

para maximizar a eficácia da aprendizagem baseada na experiência, levando em conta
os diferentes contextos educacionais brasileiros?

Adotando como um guia a Teoria das Inteligências Múltiplas (TIM), proposta por
Gardner (1983), a qual sugere que os indivíduos possuem diferentes tipos de inteli-
gência que afetam a forma como aprendem. A partir das capacidades consideradas
universais na espécie humana, Gardner identificou originalmente sete inteligências.
Mais tarde, Gardner (2000) acrescentou duas inteligências, ressaltando que elas sem-
pre funcionam de forma combinada e que a prática envolverá uma fusão de várias
delas. A Figura 2 mostra o esquema da TIM com as múltiplas inteligências junto das
habilidades associadas a elas.

Figura 2 – Nove inteligências da Teoria das Inteligências Múltiplas de Gardner
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Embora a TIM represente uma das primeiras teorias modernas de inteligência a se
basear em evidências neurais, a Neurociência tem aprofundado essa compreensão
utilizando tecnologias como a neuroimagem para explorar as bases cerebrais dessas
inteligências. Por exemplo, estudos como os de Kweldju (2015); Armstrong (2017);
Shearer (2019) mostram que diferentes tipos de inteligência estão associados a áreas
distintas e redes do cérebro, destacando como regiões do cérebro são ativadas du-
rante atividades associadas a cada tipo de inteligência. Armstrong (2017) argumenta
que a compreensão neurocientífica das diferentes inteligências pode ajudar os educa-
dores a desenvolver estratégias de ensino mais eficazes e personalizadas, enquanto
Shearer (2019) fornece um instrumento que avalia as múltiplas inteligências em indi-
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víduos (o “MIDAS - Multiple Intelligences Developmental Assessment Scales”).
Levando em consideração as diferentes inteligências, integrar tecnologias digitais

ao ensino permite aos educadores planejar estratégias que atendam às necessidades
variadas dos alunos, e também aos diversos e desafiadores contextos educacionais
brasileiros. Desse modo, percebemos que à medida que progredimos na integração de
inovações pedagógicas incluindo ferramentas digitais, diversas tecnologias emergem
como catalisadoras de uma transformação educacional mais profunda e significativa –
oportunizando o “aprender fazendo” – entre as formas mais efetivas de aprendizado.
Apresentam-se alguns exemplos:

• Realidade virtual e aumentada (RV e RA) – são tecnologias que oferecem
experiências transformadoras no aprendizado por meio da imersão visual tridi-
mensional. Possibilitam explorar ambientes históricos e sistemas biológicos em
3D de maneira econômica, por exemplo, pois seria improvável praticá-las ou
recriá-las fisicamente. Associando-se à TIM, a inteligência Espacial pode ser
estimulada através da modelagem 3D e RA com projetos que permitem explorar
modelos tridimensionais, enquanto a inteligência Corporal-Cinestésica pode ser
motivada com jogos em RV onde os movimentos são simulados interativamente.
Esse potencial é demonstrado por inovações de big techs nessas áreas, as quais
expandem a disponibilidade de soluções tecnológicas avançadas e transformam
ferramentas que antes eram voltadas ao entretenimento em plataformas robus-
tas para aprendizado e interação social (Elmqaddem, 2019; Bazavan; Roibu;
Petcu; Cismaru; George, 2021; Jumani; Siddique; Laghari; Abro; Khan, 2022).

• Inteligência Artificial (IA) – a IA tem sido introduzida no âmbito da educação
básica, onde se soma às novas alternativas de ensino apoiadas pela tecnologia
para revolucionar o processo de ensino e aprendizagem. A popularização e
acesso livre a ferramentas de IA Generativa (por exemplo, ChatGPT1, Gemini2

e Copilot3) adicionam um novo capítulo à evolução da IA e diversos setores,
incluindo a educação. Essa tecnologia, que tem base nos modelos de redes
neurais artificiais, diferencia-se das abordagens tradicionais por sua capacidade
não apenas em processar dados, mas também a produção de resultados inéditos
(Banh; Strobel, 2023).

A IA demonstra grande potencial para auxiliar a criar materiais didáticos perso-
nalizados, na revisão textual e traduções, oferecer tutoria individualizada e pro-
mover uma aprendizagem mais interativa (Baidoo-Anu; Ansah, 2023), ao passo
que facilitam o processo de ensino e aprendizado ao se adaptarem às neces-

1Interface para o ChatGPT: https://chat.openai.com
2Plataforma Google Gemini: https://gemini.google.com/app
3Plataforma Microsoft Copilot: https://copilot.microsoft.com/
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sidades individuais graças à sua capacidade de criar e ajustar-se a diferentes
contextos.

Dessa forma, a IA pode ser associada ao estímulo de todas as inteligências de-
finidas pela TIM, considerando a possibilidade de adaptar o ensino para explo-
rar diversas ferramentas disponíveis conforme a prática pedagógica desejada.
Fazendo-se um link com a utilização da IA Generativa, o estímulo à inteligência
Linguística pode ser alcançado em atividades de tradução textual, aumentando
o vocabulário, a compreensão gramatical e a habilidade de escrita dos alunos.
Por exemplo, Armstrong (2017) discute como aplicativos para processamento de
texto, leitura e escrita, e ferramentas de correção gramatical podem ser integra-
dos ao ensino para aprimorar essas habilidades.

• Programação – o ensino da programação se beneficia das ferramentas interati-
vas como Scratch4, OctoStudio5 e MIT App Inventor6 que introduzem conceitos
da computação de forma lúdica e prática. Isso permite que o aprendizado vá
além do simples código, mas uma abordagem com propostas de soluções mais
engajadoras e divertidas. Kits de robótica como LEGO® Mindstorms, Arduino7 e
BBC Microbit8 complementam essa abordagem com possibilidades para proje-
tos que interagem fisicamente com o ambiente, reforçando o aprendizado teórico
com aplicações práticas em projetos que interagem fisicamente com o ambiente
por meio de sensores e atuadores programáveis.

Ao integrar hardware e software acessíveis e de código aberto, esses recursos
educacionais promovem uma aprendizagem ativa, permitindo ir muito além do
conteúdo teórico e facilitando a introdução de conceitos complexos de maneira
interativa. Estando ainda alinhado com as competências do pensamento com-
putacional previstas pela BNCC, sobretudo no documento complementar, onde
dentre as competências prevê-se:

Aplicar os princípios e técnicas da Computação e suas tecno-
logias para identificar problemas e criar soluções computacio-
nais, preferencialmente de forma cooperativa, bem como alicer-
çar descobertas em diversas áreas do conhecimento seguindo
uma abordagem científica e inovadora, considerando os impac-
tos sob diferentes contextos. (MEC, 2022, p. 11).

Este enfoque é fortalecido pela abordagem STEAM, a qual encoraja os estu-
dantes a desenvolverem soluções inovadoras e habilidades críticas, utilizando

4Plataforma Scratch: https://scratch.mit.edu
5Plataforma OctoStudio: https://octostudio.org
6Plataforma MIT App Inventor: https://appinventor.mit.edu
7Plataforma Arduino: https://www.arduino.cc
8Plataforma Microbit: https://microbit.org
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ferramentas tecnológicas no contexto educacional (Keane; Keane, 2016; Shatu-
nova; Anisimova; Sabirova; Kalimullina, 2019). Esta metodologia não só fomenta
habilidades técnicas como programação e robótica, mas também promove uma
educação transdisciplinar, estimulando a criatividade e a inovação ao incluir as
artes. Isso prepara os estudantes para enfrentar desafios mais complexos com
uma visão integrada e criativa.

A integração de atividades envolvendo programação e robótica educacional na
abordagem STEAM abre caminho para o estímulo das inteligências múltiplas.
Por exemplo, através da resolução de problemas e do pensamento computacio-
nal, há um potencial para promover as inteligências Lógico-Matemática e Espa-
cial. A prática de construir e programar robôs para realizar tarefas específicas
envolve diretamente o raciocínio lógico, a análise de padrões e a manipulação de
objetos no espaço, reforçando conceitos teóricos e melhorando a compreensão
espacial e a capacidade de planejar em diferentes dimensões (Valls pou; Cana-
leta; Fonseca, 2022; Darmawansah; Hwang; Chen; Liang, 2023). Enquanto isso,
inteligências como a Interpessoal e a Intrapessoal podem ser favorecidas pela
aprendizagem baseada em projetos, que incentiva a colaboração, a comunica-
ção e a autorreflexão durante o trabalho colaborativo dos alunos para resolver
problemas (Ouyang; Xu, 2024).

• Inclusão e acessibilidade – no que tange questões voltadas à inclusão e à
acessibilidade, empenhar tecnologias educacionais abre caminho para promover
esse suporte na diversidade da realidade educacional. O objetivo nesse contexto
é facilitar o acesso ao conteúdo para indivíduos com deficiência, promovendo
uma experiência de aprendizado inclusiva e equitativa (UNESCO, 2023).

Shearer (2020) propõe cinco princípios-chave para aplicar a TIM na educação,
promovendo uma cultura de aprendizado que valoriza a diversidade cognitiva e
apoia as limitações: (i) é fundamental criar uma cultura de aprendizagem que
reconhece e valoriza a diversidade cognitiva dos alunos, respeitando diferentes
formas de pensar e aprender; (ii) é necessário ativar os pontos fortes dos alu-
nos e apoiar suas limitações, desenvolvendo estratégias que maximizem suas
habilidades individuais e ofereçam suporte onde encontram dificuldades, garan-
tindo oportunidades equitativas de sucesso; (iii) incentivar o autoconhecimento
e a autorregulação nos alunos, ajudando-os a entender suas próprias forças
e fraquezas e a gerenciar seus processos de aprendizagem; (iv) é importante
reconhecer a importância das emoções e do movimento físico no processo de
aprendizagem, integrando atividades que envolvam corpo e mente para melhorar
a retenção e aplicação do conhecimento, e por fim; (v) promover o aprendizado
significativo, conectando os conteúdos escolares às experiências e interesses
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dos alunos é essencial para que eles percebam o valor e a relevância do que
estão aprendendo.

Além disso, a área Interação Humano-Computador (IHC) ganha destaque, es-
tando dedicada ao desenvolvimento de interfaces computacionais dedicadas a
melhorar a interação entre usuários e sistemas. Essas interfaces são projetadas
para serem adaptáveis, enfatizando designs inclusivos e acessíveis, tornando-se
parte integrante da indústria da educação permitindo experiências de aprendi-
zado eficazes e envolventes para alunos e professores. Facilita ainda o design, a
avaliação e a implementação desses sistemas interativos que melhoram a expe-
riência de aprendizado em salas de aula conectadas e off-line (StartUs Insights,
2023).

Cabe considerar como implementar cada tecnologia respeitando a diversidade dos
modos de aprendizagem. Enfatiza-se novamente a relevância em prover treinamento
especializado para educadores, onde o objetivo seja auxiliar os alunos adequada-
mente. É apontado que a ausência de formação específica para professores repre-
senta um obstáculo significativo no uso eficiente das tecnologias assistivas, limitando
a eficácia do suporte oferecido aos estudantes. Adicionalmente, o preconceito relaci-
onado ao uso dessas tecnologias, que pode tornar as deficiências mais evidentes, é
identificado como uma barreira a ser considerada (Baboo, 2023).

Assim, as inovações pedagógicas e tecnológicas apresentadas são um recorte do
potencial a ser explorado quando o intuito seja avançar em direção à transformação
do atual panorama educacional, promovendo métodos educativos mais interativos e
engajadores. Contudo, para que essa transformação possa ser implementada de ma-
neira sustentável e eficaz, é essencial que as partes interessadas – sejam elas institui-
ções educacionais, gestores, educadores e criadores de políticas públicas – adotem
sistemas avaliativos capazes de capturar o real impacto dessas inovações no processo
de ensino e aprendizagem. Assegurar-se ainda de que as práticas adotadas promo-
vam efetivamente o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. Desse modo,
a avaliação surge não como um fim, mas como ferramenta para orientar a evolução
contínua das práticas educacionais, gerando evidências do alcance de competências,
habilidades e aprendizagens durante as práticas educacionais a partir dos novos mo-
delos e metodologias de ensino.

3.2 Explorando as fronteiras entre a integração de ferramentas
tecnológicas na educação e a avaliação da aprendizagem

Implementar novos modelos de ensino com a integração de tecnologias digitais in-
clui a reestruturação dos espaços para suportá-las e a preparação dos educadores,
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de modo que ambos estejam alinhados às necessidades pedagógicas. Nesse sentido,
Willingham (2021) discute a aplicabilidade e os impactos da tecnologia em termos ge-
rais, principalmente como as evidências da ciência cognitiva podem ou não suportar
o uso de certas tecnologias educacionais. O autor encoraja a questionar e examinar
criticamente a eficácia das novas tecnologias com base nos princípios de aprendiza-
gem estabelecidos, como (a) a efetividade da tecnologia no apoio ao aprendizado, (b)
critérios de avaliação tais como a compatibilidade da tecnologia com os objetivos de
aprendizagem, e (c) ressalvas em relação a adoção de tecnologias apenas porque
são novas ou populares, sem evidências de que melhoram o aprendizado.

Com isso, surge então uma questão crítica: a avaliação como um processo que
não se limita a medir o desempenho acadêmico dos alunos, mas se expande para
avaliar a eficácia das próprias metodologias e tecnologias implementadas. A impor-
tância de uma avaliação estruturada reside na sua capacidade de fornecer feedback
contínuo tanto para alunos quanto para professores, facilitando ajustes pedagógicos
que respondam às necessidades reais de aprendizagem. Além disso, um processo
avaliativo eficiente deve fornecer evidências aos educadores e gestores, permitindo
verificar se as inovações pedagógicas estão realmente contribuindo para atingir os
objetivos estabelecidos. Isso inclui avaliar se essas inovações estão ajudando os alu-
nos a desenvolver as competências e habilidades previstas na BNCC, conforme a
etapa escolar.

Neste contexto, tomando por base uma pesquisa direcionada, na próxima seção
será discutido como a integração de uma ferramenta tecnológica emergente no con-
texto educacional como a inteligência artificial generativa é percebida e utilizada por
professores e alunos, os principais atores do processo educativo. Mais adiante, na
seção 3.2.2, é apresentado um mapeamento sistemático da literatura acerca das es-
tratégias e modelos empregados no processo avaliativo da aprendizagem, sobretudo
envolvendo educação ativa.

3.2.1 Percepções e impactos do uso da inteligência artificial no ensino

A trajetória evolutiva da IA torna indiscutível sua capacidade de promover suporte
à melhorias em muitos aspectos, como a personalização, eficiência e acessibilidade.
Contudo, faz-se necessário explorar também os desafios éticos e práticos da sua in-
tegração à educação, analisando como maximizar seu impacto positivo enquanto se
minimizam riscos e preocupações. Ao investigar as percepções dos atores educa-
cionais e discutir essas questões, busca-se contribuir com o objetivo de preparar os
educadores para o uso eficaz e responsável deste recurso no processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse sentido, tomamos por exemplo nesta discussão o uso da IA Generativa
como ferramenta para promoção de conhecimento, a qual está integrada a muitas
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outras tecnologias usadas no cotidiano (tais como chatbots e assistentes virtuais, apli-
cativos de transporte, redação e edição textual, geração de imagens e vídeo, entre
outros), embora muitas vezes não seja percebida. Portanto, somar ferramentas de IA
Generativa com diversos métodos de acesso à informação na educação, sejam eles
tradicionais ou tecnológicos, representa um avanço notável que promete personalizar
a experiência da aprendizagem e aprimorar a utilização dos recursos educacionais.
No entanto, a eficácia dessa tecnologia não pode ser presumida sem uma compreen-
são clara de como ela é recebida por professores e alunos. Resnick (2024) enfatiza a
necessidade de fazer escolhas conscientes que estejam alinhadas com nossos valo-
res educacionais, para que as tecnologias de IA Generativa possam ser usadas para
desenvolver habilidades essenciais em jovens, como criatividade, curiosidade e cola-
boração.

A pesquisa de Maraschin jr.; Freitas (2024) buscou investigar a integração da IA
Generativa na educação, focando em seu uso ético e responsável para enriquecer as
experiências de aprendizagem. O estudo envolveu 104 pesquisados, entre professo-
res, alunos e gestores do Sul do Brasil, explorando suas percepções e experiências
com essa tecnologia a fim de responder à questão: como podemos garantir que a IA
Generativa seja usada para melhorar a experiência educacional, sem comprometer a
originalidade, o pensamento crítico e a autonomia dos seus atores? A Figura 3 revela
os resultados quantitativos de respostas positivas às perguntas propostas, diferenci-
ando as respostas entre dois grupos: professores e alunos. Em suma, os resultados
mostraram que há um reconhecimento do potencial da IA como ferramenta pedagó-
gica, mas também ressalta a importância de se manter um equilíbrio entre inovações
tecnológicas e os valores pedagógicos tradicionais.

Figura 3 – Resultados da pesquisa exploratória para percepções sobre uso da IA Generativa
no processo de ensino e aprendizagem (n=104).
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Com cerca de 72% dos professores e 84% dos alunos indicando já ter utilizado
ferramentas baseadas em IA Generativa, evidencia-se uma receptividade positiva à
integração dessas tecnologias avançadas no fortalecimento ao ensino e à aprendi-
zagem. Além disso, a concordância de 95% sobre o potencial dessa ferramenta em
diversificar as formas de acesso a conteúdos educacionais reflete a percepção do
público pesquisado em relação à capacidade da IA oferecer recursos informacionais
diversificados e personalizados, fundamental para um aprendizado mais adaptativo e
inclusivo. No entanto, apesar do otimismo quanto às capacidades dessa tecnologia no
enriquecimento do acesso a conteúdos pedagógicos, o público revelou uma cautela
perceptível quanto ao seu potencial para desenvolver habilidades como pensamento
crítico e resolução de problemas. Essa menor proporção, embora ainda significativa,
indica propensão por maiores investigações tendo em vista compreender como as fer-
ramentas de IA Generativa podem ser melhor aplicadas no desenvolvimento desses
importantes aspectos educacionais.

Além dos benefícios, destacam-se as preocupações éticas, ponto central do es-
tudo realizado. Com os menores números registrados para respostas positivas nesse
aspecto, fica clara a existência de dúvidas que significam a necessidade de consci-
entização sobre desafios associados ao uso da IA, como privacidade, equidade e a
potencial perpetuação de vieses. Em análise aos comentários coletados por ques-
tão aberta durante a pesquisa, os participantes refletiram uma visão equilibrada sobre
utilizar a IA na educação, reconhecendo seu potencial em transformar e enriquecer
a aprendizagem, enquanto destacam a importância de abordagens cuidadosas. As-
sim, a ênfase recai sobre a instrução para a utilização desse recurso e a manutenção
do engajamento humano, apontando-se para a complementaridade dos métodos edu-
cacionais tradicionais visando um futuro educacional que integre o melhor cenário
colaborativo entre a tecnologia a pedagogia humana.

Nessa perspectiva, Resnick (2024) pontua três aspectos éticos que reforçam a re-
levância de uma abordagem equilibrada e ética ao adotar a IA no campo educacional:
(i) a restrição da ação do estudante ao utilizar sistemas que controlam excessivamente
poderem restringir a autonomia e a criatividade dos alunos, considerados essenciais
no desenvolvimento do pensamento crítico; (ii) a orientação em problemas fechados,
levando a possíveis limitações na capacidade dos alunos para enfrentar desafios com-
plexos, reduzindo a eficácia do aprendizado criativo e da resolução de problemas; e
(iii) subestimação da conexão humana, onde a tecnologia IA não pode substituir a
conexão humana que os professores oferecem, indispensável para o suporte emoci-
onal efetivo e para a construção de um ambiente educacional empático e acolhedor.
Enquanto isso, Sharples (2023) propõe uma visão onde estudantes e sistemas de IA
Generativa possam interagir dentro de um meio computacional dinâmico, estabele-
cendo metas, construindo significados e compartilhando conhecimentos. Neste novo
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paradigma, sugere-se uma integração que envolva formas pelas quais esse tipo de
tecnologia possa atuar como participante ativo no aprendizado colaborativo e social,
auxiliando em tarefas, fomentando discussões críticas e facilitando a exploração cria-
tiva de dados e ideias.

3.2.2 O desafio da avaliação da aprendizagem

No atual modelo educacional brasileiro, a BNCC orienta o currículo escolar, abran-
gendo desde a educação infantil até o ensino médio. Embora este extenso documento
liste competências e habilidades essenciais para as várias etapas da educação bá-
sica, o documento não detalha claramente metodologias ou práticas recomendadas
para um modelo avaliativo alinhado às competências descritas. Esse processo deve
ser capaz de medir o progresso dos alunos em face das novas abordagens pedagógi-
cas, incluindo por exemplo, a integração das metodologias ativas, uso de tecnologias
e estratégias pare resolução de problemas.

As resoluções CNE/CP nº 2 de 2017 e CNE/CP nº 4 de 2018 indicam a revisão de
uma série de ações e políticas educacionais de modo que haja um alinhamento das
avaliações à BNCC, incluindo aquelas realizadas nas escolas e pelo Sistema Nacional
de Avaliação da Educação Básica (Saeb). Ainda assim, as diretrizes para avaliação
fornecidas pela Base são vagas. A avaliação formativa, por exemplo, é mencionada
apenas uma vez no documento, permitindo uma variedade de estratégias como auto-
avaliação, testes tradicionais, seminários, simulados e trabalhos em grupo. Essa falta
de especificidade, faz com que a comunidade de professores e gestores enfrentem
dificuldades na compreensão de como proceder para atender efetivamente às novas
demandas e evidenciar o real impacto da atualização das suas práticas pedagógicas.
Sendo isto potencializado pelo momento desafiador para a educação brasileira devido
aos baixos índices de desempenho, e acentuado pelo cenário pós-pandêmico ocasio-
nado pela COVID-19, que ainda reflete seus efeitos como mostram os dados do Ideb
(2023), mostrando que a nota padronizada (indicador de desempenho que mensura a
aprendizagem dos estudantes) segue em patamares menores do que os observados
em 2019, pré-pandemia, em todas as etapas.

Um processo avaliativo bem definido torna-se uma ferramenta estratégica para ve-
rificar a efetividade da implementação de um modelo educacional, servindo de base
informacional para melhorias contínuas desse sistema. A partir disso, o CRS (2017) –
Congressional Research Service (Serviço de pesquisa do congresso dos Estados Uni-
dos) – elenca os principais tipos de avaliação educacionais, listados logo em seguida.
Além do mais, o relatório destaca que uma avaliação educacional eficaz depende da
integração de três conceitos fundamentais: validade, confiabilidade e justiça. A va-
lidade assegura que os testes realmente avaliem as competências que pretendem
medir. A confiabilidade, por sua vez, refere-se à consistência dos resultados do teste,
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garantindo que sejam repetíveis e estáveis ao longo do tempo e em diversas con-
dições. Já a justiça busca garantir que todos os estudantes tenham igualdade de
condições durante a avaliação, evitando qualquer tendência cultural, linguística ou de
qualquer outra natureza.

• Avaliações instrucionais são normalmente usadas para ajustar o ensino às ne-
cessidades dos alunos, podendo ser informais, como questionamentos do pro-
fessor, ou formais, como pré-testes escritos. Nesse sentido, o monitoramento do
progresso é um tipo comum de avaliação instrucional, consistindo em avaliações
curtas durante uma unidade acadêmica para verificar se os alunos estão apren-
dendo o conteúdo ensinado, e os resultados ajudam os professores a analisar o
conhecimento prévio antes de decidir o que ensinar.

• A avaliação diagnóstica identifica as forças e fraquezas acadêmicas, cogniti-
vas ou comportamentais dos alunos fornecendo uma visão abrangente que vai
além do desempenho acadêmico. Usada para determinar a elegibilidade dos
alunos para serviços escolares adicionais, como educação especial ou língua
estrangeira, uma avaliação diagnóstica envolve testes de funcionamento cogni-
tivo, comportamento, competência social, habilidade linguística e desempenho
acadêmico. Esse modelo avaliativo pode ainda incluir medidas informais, como
entrevistas com os responsáveis e observações em sala de aula.

• Avaliações preditivas podem ser usadas para determinar a probabilidade do
aluno ou escola atingir uma meta pré-definida. Um exemplo comum é a avalia-
ção de referência, que busca identificar estudantes que estão no caminho para
alcançar as metas no final do ano, e os que não estiverem podem receber ins-
truções mais intensivas, aumentando as chances de sucesso. Escolas ou redes
inteiras também podem implementar mudanças programáticas maiores visando
melhorar suas chances de atingir as metas.

• Avaliações avaliativas são usadas para determinar os resultados de um currí-
culo, programa ou política específica, frequentemente comparadas a uma meta
pré-definida. Diferentemente das avaliações instrucionais, diagnósticas ou pre-
ditivas, elas não visam fornecer informações acionáveis sobre alunos, escolas
ou secretarias locais. No contexto dos sistemas de responsabilidade estadual,
essas avaliações ajudam a diferenciar escolas com base no desempenho dos
alunos e são menos úteis para guiar o ensino individual ou prever desempenhos
futuros.

• A avaliação formativa é um processo utilizado pelos professores durante o
aprendizado para ajustar as estratégias de ensino e melhorar o desempenho
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dos alunos. Este modelo avaliativo pode abranger desde observações simples
na sala de aula até avaliações estruturadas de larga escala. As avaliações forma-
tivas baseadas em sala de aula são integradas diariamente às atividades esco-
lares, permitindo aos educadores modificar imediatamente suas práticas peda-
gógicas para atender às necessidades dos alunos. Por outro lado, as avaliações
intermediárias, que também podem ser consideradas formativas, são realiza-
das em intervalos durante o ano letivo e muitas vezes visam prever o desempe-
nho em avaliações somativas futuras ou avaliar se as metas educacionais estão
sendo alcançadas a nível de escola ou rede municipal, por exemplo. Apesar do
seu potencial formativo, tendem a ser menos flexíveis e imediatas em compa-
ração com as avaliações de sala de aula, podendo limitar sua capacidade de
influenciar diretamente o ensino diário.

• Avaliações somativas são testes realizados ao final de uma lição, curso ou
ano letivo para determinar o “quanto” os alunos aprenderam. Elas são essen-
ciais na avaliação do desempenho geral dos estudantes em relação aos obje-
tivos educacionais estabelecidos. Essas avaliações podem ser aplicadas em
diferentes formatos, como exames finais, projetos de conclusão ou testes pa-
dronizados. Os resultados são, geralmente, usados para atribuir notas finais e
influenciam em decisões acadêmicas importantes, como aprovação de ano, por
exemplo. Embora estejam focadas nos resultados, as avaliações somativas não
são projetadas para modificar o ensino durante o processo de aprendizagem,
diferenciando-se assim das avaliações formativas que têm como objetivo ajustar
metodologias e abordagens o mais breve possível.

• Um sistema de avaliação equilibrado é uma abordagem educacional que incor-
pora uma variedade de tipos de avaliações para atender a diferentes propósitos
pedagógicos e avaliativos. Este sistema inclui avaliações formativas (realizadas
para identificar lacunas no conhecimento dos alunos e ajustar o ensino), e so-
mativas (aplicadas para resumir o que os alunos aprenderam). O objetivo de
um sistema de avaliação equilibrado é garantir que as avaliações apoiem tanto
a melhoria contínua do ensino e da aprendizagem quanto forneçam medidas
conclusivas do desempenho dos alunos, atendendo assim às necessidades in-
formativas de estados e agências educacionais locais de maneira abrangente.

Nessa perspectiva, Maraschin; Nascimento; Padilha; Tortelli; Primo; Tavares (2022)
apresentam um mapeamento com o objetivo de fornecer uma visão geral fundamen-
tada na literatura sobre os métodos e ferramentas utilizadas no processo avaliativo da
aprendizagem envolvendo educação Maker. Essa análise foi conduzida sob a ótica da
educação ativa, a qual demanda pela adaptação dos métodos tradicionais para alinhá-
los aos objetivos e características das novas práticas educacionais, com o aluno como
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protagonista do aprendizado. A Figura 4 apresenta uma compilação dos principais
métodos avaliativos usados, conforme citados nos 26 artigos selecionados para o es-
tudo.

Figura 4 – Frequência dos métodos avaliativos citados nos 26 artigos de pesquisa seleciona-
dos no estudo.
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Apesar da frequentemente indicação da utilização de questionários como ferra-
menta no processo avaliativo, com resultados apontando ser a maioria entre os estu-
dos selecionados ( 27%) – considerando que não se refere a uma contagem absoluta,
mas as diferentes formas de avaliação citadas nas pesquisas consideradas – salienta-
se que este método pode não ser suficiente para abranger todas as variáveis relevan-
tes em ambientes complexos configurados durante atividades de aprendizagem ativa,
como pensamento crítico, colaboração, e grau de inovação, por exemplo. Isso sugere
o desenvolvimento de modelos avaliativos holísticos que possam fornecer evidências
detalhadas sobre o processo de ensino e aprendizagem, além das competências de-
senvolvidas pelos estudantes.

Assim, abre-se caminho para a integração de ferramentas tecnológicas mais avan-
çadas voltadas ao processo avaliativo que, embora tenham sido citadas, não foram
especificamente desenvolvidas com esse propósito. Isso inclui o uso de plataformas
digitais que permitam a coleta de dados em tempo real, seguidas por ferramentas
analíticas que podem processar informações complexas e fornecer uma visão mais
abrangente e profunda do desempenho dos alunos. Uma das abordagens menciona-
das é a implementação de portfólios digitais, onde os estudantes podem documentar
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continuamente seus projetos e processos criativos, permitindo uma avaliação forma-
tiva e reflexiva.

Além disso, a utilização de sistemas de feedback instantâneo e ferramentas para
análise do aprendizado baseadas em Inteligência Artificial (IA) também são vistas
como potenciais para evoluir o processo avaliativo. Nesse sentido, pode-se retomar à
citação anterior no que se refere a um sistema de avaliação equilibrado, combinando-
se diferentes modelos no intuito de atender a diferentes propósitos tanto educacionais
quanto avaliativos, corroborando também com a menção aos chamados “métodos mis-
tos” na pesquisa em questão, significando a combinação de diferentes métricas.

Especialmente nesse aspecto, González-calatayud; Prendes-espinosa; Roig-vila
(2021) explora a integração da IA nas avaliações educacionais, elencando como uma
das aplicações mais promissoras da a avaliação automatizada. Esse tipo de aplica-
ção tem o potencial de promover aprendizagem adaptativa ao coletar dados durante
as atividades educativas e fornecem feedback imediato. Essas ferramentas podem
ser utilizadas tanto em salas de aula físicas, ajustando atividades para aprendizado
em tempo real, quanto em plataformas e-learning, personalizando o conteúdo educa-
cional com base nas interações dos alunos, por exemplo. Soma-se a capacidade dos
modelos de IA para analisar grandes volumes de dados, possibilitando uma avaliação
mais aprofundada e contínua do processo educativo, identificar padrões de aprendi-
zagem e adaptar estratégias de ensino com base em insights orientados por dados.

No entanto, a integração da IA na educação não é simples, especialmente no que
diz respeito à preparação dos educadores para atuar com tecnologias avançadas.
Além disso, existe um grande e importante desafio de se fazer com que o uso da IA
seja consolidado na estrutura pedagógica, garantindo que estas tecnologias comple-
mentem as práticas de ensino e não as substituam. Questões éticas e de equidade
também devem estar associadas, garantindo que a tecnologia beneficie a todos os
alunos.

Ainda no contexto do mapeamento bibliográfico, destaca-se o trabalho de Rahman
(2021), o qual explora habilidades e capacidades avaliadas por meio de metodologias
específicas, incluindo conhecimentos sobre conteúdos e habilidades sociais, cogniti-
vas e comportamentais. O estudo utiliza uma abordagem integrada para medir uma
ampla gama de resultados de aprendizagem, refletindo a complexidade e a interdis-
ciplinaridade da educação STEM enriquecida pelo uso da robótica. Rahman (2021)
sugere um processo avaliativo contínuo, empregando métricas e instrumentos para
avaliar um amplo espectro de variáveis. Essas variáveis são categorizadas em quatro
grupos principais, conforme apresentado na Tabela 1, onde pode-se interpretar es-
sas categorias como competências enquanto os critérios como habilidades a serem
desenvolvidas.

A execução deste processo envolve a integração de feedbacks constantes durante
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Tabela 1 – Categorias e critérios para avaliação de habilidades na educação STEM
Categoria Critérios de Avaliação
Conhecimento e
Habilidades

Resultados em testes de matemática; capacidade em pensa-
mento computacional; habilidades de engenharia de TICs; ha-
bilidades práticas e manuais; habilidades de laboratório e capa-
cidade de experimento

Cognitivas e
Meta-cognitivas

Carga cognitiva na aprendizagem; capacidade para solução de
problemas; análise reflexiva; capacidade de pensamento crítico;
capacidade de tomada de decisão; criatividade e inovação

Sociais e Com-
portamentais

Motivação intrínseca e extrínseca; confiança na robótica; engaja-
mento nas atividades; presença e pontualidade nas aulas; re-
lacionamento interpessoal; capacidade de trabalho em grupo;
adaptação a novas situações e mudanças; respeito à diversidade
e multiculturalidade; ética profissional; solução de problemas e
contingência

Organizacionais
e de Liderança

Capacidade empreendedora; habilidades de comunicação; habi-
lidade de liderança; capacidade de organização e planejamento;
capacidades interdisciplinares/multidisciplinares

Fonte: Elaborada pelo autor, adaptado de (Rahman, 2021).

o curso das atividades educacionais, permitindo ajustes em tempo real e a adaptação
das estratégias pedagógicas conforme necessário. Para isso, recomenda-se utilizar
tecnologias que possam fornecer dados quantitativos e qualitativos sobre o desem-
penho dos alunos, desde testes de conhecimento específico por meio de quizzes até
avaliações comportamentais utilizando instrumentos como escalas Likert para motiva-
ção e engajamento. Uma segunda fase sugere o aprimoramento contínuo do processo
avaliativo, envolvendo a validação das métricas por outra outra pesquisa, agora com
os professores para coletar feedback sobre a usabilidade, praticidade e confiabilidade
das ferramentas avaliativas propostas.

Diante destes aspectos, implementar um sistema de avaliação que respeite as di-
versas realidades do Brasil representa um desafio significativo, exigindo a integração
de práticas tradicionais com novas abordagens metodológicas. Neste contexto, é fun-
damental não apenas manter os métodos avaliativos consolidados, mas incorporar
inovações alinhadas à BNCC, especialmente em relação às metodologias ativas de
ensino. É essencial desenvolver instrumentos avaliativos que sejam tanto adaptáveis
quanto culturalmente relevantes. Isso significa criar avaliações que considerem as es-
pecificidades locais, garantindo que sejam válidas em diferentes contextos educacio-
nais. Além disso, a tecnologia desempenha um papel indispensável como ferramenta
aliada nos processos de coleta e análise de dados, possibilitando avaliações mais
abrangentes e eficientes com suporte a decisões baseadas em evidências.

Enfatiza-se mais uma vez a importância de fornecer treinamento adequado aos
educadores, preparando-os para integrar às suas dinâmicas da sala de aula tanto
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avaliações formativas, que ajustam o ensino às necessidades imediatas dos alunos,
quanto somativas, que medem o progresso ao longo do tempo. Ao final, os resultados
das avaliações servem como evidências e ferramentas de diálogo e reflexão para to-
mada de decisões, como composição ou alteração de políticas públicas, alocação de
recursos e atualizações no currículo, por exemplo. Gestores, educadores, alunos e a
comunidade devem estar envolvidos nas discussões e ter conhecimento homogêneo,
em seus níveis de complexidade, para identificar potenciais melhorias no processo
educativo constantemente.



4 LETRAMENTO DIGITAL E CRIATIVO

O ciclo formativo Letramento Digital e Criativo (LD&C) compreende uma solução
do eixo Educação do programa Cidade Empreendedora1 – uma iniciativa do Sebrae
RS2 (Serviço de Apoio às Micro e Pequenas Empresas do Estado do Rio Grande do
Sul ) destinada a gestores públicos, tendo como foco principal impulsionar, orientar
e sustentar o desenvolvimento socioeconômico dos municípios. Este programa se
propõe a ser um catalisador eficaz e ágil para o progresso, atuando como um agente
facilitador e fomentador. Ele busca alinhar processos e serviços com a agenda de
desenvolvimento local, promovendo equilíbrio, inclusão e cooperação no mercado,
além de incentivar a criação de um capital social robusto que seja o alicerce para
o desenvolvimento sustentável – apoiando-se em três princípios básicos: econômico,
ambiental e social – o qual está diretamente relacionado aos objetivos da Agenda 2030
das Nações Unidas (Brasil, 2024) e focado, neste caso, ao quarto objetivo: Educação
de Qualidade.

Dividido em dez eixos estratégicos, o programa Cidade Empreendedora oferece
aos gestores a possibilidade de aderir a pacotes de soluções. O pacote mais com-
pleto disponibiliza um conjunto de 30 soluções abrangentes, contemplando as áreas
de Gestão Municipal, Desburocratização, Compras Governamentais e Educação. O
eixo Educação tem como premissa a “promoção da cultura empreendedora para trans-
formar jovens em cidadãos mais preparados para os novos desafios da sociedade,
entendendo o empreendedorismo como um jeito de ser no mundo. O objetivo é esti-
mular o desenvolvimento de competências empreendedoras nos estudantes alinhadas
às premissas da BNCC”. Neste eixo, o LD&C é ofertado como uma ferramenta proje-
tada para modernizar e enriquecer o ambiente educacional, preparando os educado-
res para os desafios da era digital. Em uma parceria com a empresa Elimu Social3,
da qual o autor deste trabalho de Tese é sócio, o programa é ofertado às prefeituras e,
consequentemente, às Secretarias de Educação no que as compete, configurando a
terceirização do serviço – o que ocorre quando não há determinadas especialidades

1Página do programa Cidade Empreendedora: https://cidadeempreendedora.sebraers.com.br
2Portal do Sebrae RS: https://sebraers.com.br
3CNPJ: 29.689.060-0001/45
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no corpo interno para a execução das iniciativas.

4.1 Programa de Formação Continuada

Contemplando professores e gestores da rede pública de educação básica, o ci-
clo de formação LD&C está estruturado e ordenado conforme ilustrado pela Figura
5. A seleção e a ordem das temáticas das oficinas foram articuladas em conjunto
com agentes locais de inovação (parte da iniciativa privada) de forma a garantir que o
conteúdo seja relevante, atualizado e aplicável ao contexto educacional ao qual está
sendo aplicado. Compreendendo oito oficinas com duração de oito horas cada (com-
pletando 64 horas no total), a cada encontro uma temática foi desenvolvida no intuito
de atingir competências e habilidades diversas baseadas, principalmente, nas meto-
dologias ativas de ensino e aprendizagem.

Figura 5 – Organização das oficinas do ciclo formativo Letramento Digital e Criativo.

Fonte: Elaborada pelo autor.

Assim, este ciclo de formação continuada está alinhado não somente às metodolo-
gias ativas de ensino, mas também com os objetivos do Plano Nacional de Educação
(PNE), buscando a atualização e aprimoramento contínuo dos docentes em suas com-
petências e habilidades por meio da prática em projetos e resolução de problemas com
o apoio da tecnologia. Esta abordagem visa preparar os educadores para enfrentarem
os desafios educacionais contemporâneos ao longo de suas carreiras, assegurando
uma resposta adaptativa às necessidades em constante evolução no campo da edu-
cação. Além disso, as atividades de prática desenvolvidas no ciclo formativo buscam
desenvolver a 5ª competência da BNCC, a qual prevê:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e co-
municação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (MEC, 2018,
p. 9).
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A partir do exposto, a formação foi segmentada em dois eixos – Aprendizagem Cri-
ativa e Computação Criativa – com foco no desenvolvimento contínuo e progressivo
das habilidades dos educadores. Embora destacadas individualmente, não operam
isoladamente; ao contrário, elementos de ambas as áreas são integrados ao longo
de todo o ciclo formativo. Essa divisão foi desenhada para garantir uma evolução
lógica e coerente nas habilidades e competências dos participantes, com cada fase
construindo a base para a próxima. Ao utilizar a abordagem do Design Thinking com-
binada com a Aprendizagem Baseada em Projetos e a resolução de problemas, foi
possível avançar de temas gerais e fundamentais para conceitos mais complexos e
técnicos. Essa integração garantiu que os participantes desenvolvessem suas com-
petências de forma cumulativa e progressiva, permitindo que as temáticas abordadas
se consolidassem de maneira estruturada e eficaz. As temáticas trabalhadas incluem:

• Eixo 1 – Aprendizagem Criativa: esta fase inicial concentra-se em metodolo-
gias ativas de aprendizagem, onde os educadores são apresentados a conceitos
e práticas que suportam a criatividade e a inovação no ambiente educacional.
Esta primeira etapa está diretamente relacionada às oficinas que correspondem
às temáticas 1, 2 e 3 da Figura 5. O uso de ferramentas digitais baseadas em
nuvem (como Google Classroom) deu suporte à colaboração facilitando o com-
partilhamento de documentos na produção de materiais textuais e visuais, assim
como no desenvolvimento de planos pedagógicos. Atividades de narrativa e
storytelling, com ênfase na criação de jogos de RPG pedagógicos autorais, por
exemplo, foram projetadas para melhorar as habilidades de narração e engaja-
mento, visando o desenvolvimento de um aprendizado mais dinâmico e partici-
pativo. Nesta fase ainda, também foram apresentados conceitos e o manuseio
de materiais comuns na eletrônica educacional, iniciando com pilhas e LEDs
(pequenas lâmpadas) para a criação de circuitos simples, o que para muitos é o
primeiro contato com tais materiais.

• Eixo 2 – Computação Criativa: avançando na complexidade dos temas abor-
dados, esta segunda parte inicia na temática 4 da Figura 5, com objetivo de
introduzir os educadores à eletrônica básica e conceitos fundamentais da eletri-
cidade manuseando componentes eletrônicos, frequentemente usados na “ele-
trônica maker ” (como por exemplo, resistores, capacitores, motores, sensores
de temperatura, luminosidade e umidade, entre outros). Aprofundando, explora-
se a eletrônica com a utilização de microcontroladores como o Arduino4 – uma
plataforma de prototipagem eletrônica de código aberto que facilita a criação de
projetos interativos e dispositivos eletrônicos personalizados, disponível em di-
versos modelos para uso tanto entusiasta quanto profissional. Aborda-se a intro-

4Plataforma Arduino: https://www.arduino.cc
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dução à programação utilizando linguagem em blocos com a ferramenta Scratch5

– um ambiente de programação visual que incentiva o aprendizado lúdico. A in-
tegração físico-virtual é desenvolvida fazendo uso da plataforma Micro:bit6 – uma
placa de desenvolvimento eletrônico projetada para fins educacionais e de proto-
tipagem, incentiva o ensino de programação, eletrônica e a resolução de proble-
mas de forma acessível e engajadora. Com o Micro:bit e o Arduino, trabalha-se
ainda sob a perspectiva da automação de processos utilizando sensores e atua-
dores na confecção de projetos incluindo movimentos e leitura de valores como
temperatura, distância, umidade e luminosidade. Expande-se ainda a possibili-
dade de projetos de maneira integrada, entre o físico e o virtual, por exemplo, ao
utilizar a plataforma Micro:bit em conjunto com o Scratch para criar animações
que interagem com o manuseio da placa fisicamente.

O conjunto de oficinas oferece uma abordagem integrada para o desenvolvimento
de competências essenciais no contexto educacional, utilizando a tecnologia e a cri-
atividade como pilares fundamentais. A Tabela 2 apresenta a lista de projetos de-
senvolvidos durante o ciclo formativo. As competências gerais BNCC7 e as ações
pedagógicas vinculadas a cada atividade não são exaustivas, mas sim representati-
vas das inúmeras possibilidades de aplicação. Cada oficina foi projetada para explorar
tanto os conceitos técnicos quanto as habilidades socioemocionais dos participantes,
proporcionando um ambiente de aprendizado dinâmico e interativo. É importante res-
saltar que as atividades propostas são flexíveis, podendo ser facilmente adaptadas e
transportadas para diferentes contextos educacionais. Desse modo, permite que os
professores ajustem os projetos para atender às necessidades específicas de suas
turmas e características das escolas em que atuam (como infraestrutura e disponibili-
dade de materiais, por exemplo), mantendo sempre o foco no incentivo à criatividade
e no uso significativo da tecnologia.

5Plataforma Scratch: https://scratch.mit.edu
6Plataforma Microbit: https://microbit.org
7Resumo competências gerais BNCC: https://porvir.org/wp-content/uploads/2017/05/22170810/info-

competencias-gerais-bncc_fev2018.png
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Tabela 2 – Projetos desenvolvidas no ciclo formativo LD&C, competências gerais BNCC e
ações pedagógicas vinculadas.

Projeto Descrição Competências
gerais

Ações pedagógicas

Micromundos:
A Escola do
Século XXII

Nesta oficina, os professores
participantes criam um projeto
tridimensional que represente
um ambiente educacional futu-
rista, utilizando materiais reuti-
lizáveis como papelão e tintas.
Os GTs são incentivados a exer-
citar sua criatividade para pro-
jetar espaços que atendam às
necessidades de uma educação
inovadora e voltada para o fu-
turo, seguindo as suas imagina-
ções e criatividade.

(1) Conhecimento;
(4) Comunicação;
(5) Cultura Digital;
(6) Trabalho e
Projeto de Vida;
(7) Argumentação;
(10) Responsabili-
dade e Cidadania.

Desenvolvimento de pro-
jetos interdisciplinares;
Incorporação de tecno-
logias digitais no design
do espaço; Expressão e
comunicação de ideias
criativas; Planejamento e
execução colaborativa de
projetos; Reflexão crítica
e argumentação; Práticas
sustentáveis e conscien-
tização ambiental.

Google
Workspace

Nesta oficina, os professores
são convidados a acessar di-
ferentes ferramentas do Goo-
gle disponíveis gratuitamente a
partir da sua conta de e-mail.
Ferramentas comumente utiliza-
das como Drive, Documentos,
Formulários, Planilhas, Agenda,
Apresentações e o próprio E-
mail são visitados e as prin-
cipais funções são praticadas.
Como atividade prática, os edu-
cadores estruturam um Plano
Pedagógico para uma aula (ou
mais) utilizando as ferramentas
em nuvem.

(1) Conhecimento;
(4) Comunicação;
(5) Cultura Digital;
(6) Trabalho e Pro-
jeto de Vida; (7) Ar-
gumentação;

Aplicação prática das
ferramentas digitais no
planejamento; Explora-
ção crítica e criativa da
tecnologia em nuvem;
Promoção da comuni-
cação e organização no
planejamento; Desen-
volvimento colaborativo
de projetos pedagógicos;
Justificativa e reflexão
sobre as escolhas tecno-
lógicas.

Autômatos Nesta atividade, os professores
constroem autômatos – máqui-
nas simples que se movem sem
o uso de eletricidade, inspiradas
em movimentos de humanos ou
animais. Utilizando materiais
simples, a oficina explora princí-
pios da mecânica e a engenha-
ria criativa, incentivando a ima-
ginação e a aplicação prática de
conceitos físicos para dar movi-
mentos ao personagem através
de eixos, engrenagens e alavan-
cas.

(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação; (9) Empa-
tia e Cooperação;
(10) Responsabili-
dade e Cidadania.

Exploração de conceitos
científicos de modo prá-
tico; Utilização de ferra-
mentas digitais para pro-
totipagem; Planejamento
e construção colabora-
tiva; Justificativa científica
das escolhas de design;
Desenvolvimento de co-
operação e empatia; In-
centivo ao uso de materi-
ais recicláveis.

continua...
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Circuito no
Papelão

Com foco na eletrônica básica,
esta oficina trabalha a mon-
tagem de um circuito simples
usando papelão, fita adesiva
condutiva, uma bateria e um
LED. Os participantes incorpo-
rarão esse circuito em um per-
sonagem envolvendo uma nar-
rativa, permitindo que conceitos
de eletrônica sejam abordados
de maneira lúdica e contextua-
lizada.

(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação; (10) Res-
ponsabilidade e Ci-
dadania.

Exploração prática de
conceitos de eletrônica;
Contextualização e inte-
gração da eletrônica na
cultura digital; Criação
e comunicação através
de narrativas; Planeja-
mento e colaboração
na criação de circuitos;
Justificação das esco-
lhas técnicas e criativas;
Conscientização sobre
sustentabilidade e uso de
recursos.

RPG Peda-
gógico

Os educadores desenvolvem
um jogo de RPG pedagógico
completo, criando regras, perso-
nagens e uma narrativa voltada
para o contexto escolar. Du-
rante a construção e a prática
do jogo, os participantes apren-
derão como o RPG pode ser
uma ferramenta poderosa para
o desenvolvimento de habilida-
des cognitivas e sociais nos alu-
nos.

(3) Repertório Cul-
tural; (4) Comuni-
cação; (6) Traba-
lho e Projeto de
Vida; (8) Autoco-
nhecimento e Auto-
cuidado; (9) Empa-
tia e Cooperação;
(10) Responsabili-
dade e Cidadania.

Desenvolvimento de
narrativas e personagens
culturais; Promoção da
comunicação eficaz e
expressiva; Planejamento
colaborativo e resolução
criativa de problemas;
Exploração de questões
de identidade e autoco-
nhecimento; Fomento da
empatia e da cooperação
através da narrativa;
Incorporação de temas
sociais e éticos no jogo.

Gerador Eó-
lico

Nesta oficina, os participan-
tes projetam uma torre eólica
usando um cooler de computa-
dor como gerador, com o obje-
tivo de acender um LED atra-
vés do movimento gerado pelo
vento (um motor é também um
gerador). O projeto não só
abrange conceitos da eletrô-
nica, física e energia renovável,
como também desafia a criativi-
dade na construção do aeroge-
rador.

(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação; (10) Res-
ponsabilidade e Ci-
dadania.

Exploração prática de
conceitos científicos e
energéticos; Integração
de tecnologias físicas
com a cultura digital;
Promoção da comunica-
ção técnica e científica;
Planejamento e execução
colaborativa do projeto;
Justificativa e otimiza-
ção das escolhas de
design; Conscientização
e promoção da sustenta-
bilidade.

continua...
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Scratch Utilizando a plataforma Scratch,
os educadores são apresenta-
dos aos fundamentos da progra-
mação em blocos para criar ani-
mações, jogos ou quizzes inte-
rativos. Esta oficina visa intro-
duzir a lógica da programação
de maneira facilitada e divertida
- proposta do Scratch - propor-
cionando aos professores ferra-
mentas para o desenvolvimento
projetos usando a programação
com seus alunos.

(1) Conhecimento;
(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação.

Aplicação interdisciplinar
dos conceitos de progra-
mação; Desenvolvimento
do pensamento lógico e
criativo; Exploração e cri-
ação na cultura digital;
Promoção da comunica-
ção através da progra-
mação; Desenvolvimento
colaborativo de projetos
programáveis; Justifica-
tiva e reflexão sobre as
escolhas de programa-
ção.

BBC Mi-
cro:bit

Os participantes exploram como
a tecnologia pode ser inte-
grada de forma eficaz no ensino
usando a programação em blo-
cos junto da eletrônica maker.
Através da placa e plataforma
BBC Micro:bit, a oficina abrange
desde conceitos básicos até a
criação de projetos interativos,
tirando proveito da vasta gama
de sensores embarcados que a
placa oferece, além da possibili-
dade de expansão.

(1) Conhecimento;
(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação.

Integração de conceitos
tecnológicos e educati-
vos; Desenvolvimento de
soluções criativas com
tecnologia; Exploração
crítica e criativa da tecno-
logia digital; Expressão
e comunicação através
da tecnologia; Desen-
volvimento colaborativo
de projetos tecnológicos;
Justificativa e reflexão
sobre as escolhas tecno-
lógicas.

Scratch +
BBC Mi-
cro:bit

Esta atividade propõe uma imer-
são físico-virtual ao explorar as
possibilidades de conexão en-
tre as plataformas Scratch e
Micro:bit. Com conhecimentos
prévios, os professores apren-
dem a conectar a placa Micro:bit
na plataforma Scratch, permi-
tindo que os sensores da placa
interajam diretamente com per-
sonagens ou elementos virtuais
criados no Scratch. Cria-se uma
oportunidade para os educado-
res expandirem suas habilida-
des em programação e eletrô-
nica de maneira integrada.

(1) Conhecimento;
(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação.

Integração da programa-
ção e eletrônica em proje-
tos educativos; Desenvol-
vimento de soluções cria-
tivas e interativas; Explo-
ração crítica e criativa das
tecnologias digitais; Pro-
moção da comunicação
através de projetos inte-
rativos; Desenvolvimento
colaborativo de projetos
integrados; Justificativa e
reflexão sobre as solu-
ções em programação e
integração tecnológica.

continua...
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Chatbot com
Arduino

Nesta atividade, os educadores
criam um projeto de persona-
gem com movimentos automati-
zados por microcontrolador, uti-
lizando a plataforma Arduino e
servo-motores. Além de explo-
rar a programação textual e a
eletrônica maker, a oficina in-
centiva a criatividade na con-
cepção de personagens robóti-
cos e suas interações.

(1) Conhecimento;
(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação.

Integração da programa-
ção textual e eletrônica
em projetos educativos;
Design de soluções cri-
ativas e automatizadas;
Exploração crítica e cria-
tiva das tecnologias digi-
tais e eletrônicas; Promo-
ção da comunicação atra-
vés de personagens ro-
bóticos; Desenvolvimento
colaborativo de projetos
robóticos; Incentivo ao
reuso de materiais.

Horta Inteli-
gente

A oficina ensina a construir uma
“horta” automatizada utilizando
a plataforma BBC Micro:bit (ou
outro microcontrolador, como o
Arduino), sensores de umidade
e atuadores. Os professores
aprendem a criar um sistema
de irrigação automatizado, apli-
cando conceitos de eletrônica e
lógica de programação para re-
solver um problema real de ma-
neira criativa. O projeto é fa-
cilmente expansível e adaptável
para outros contextos de aplica-
ção.

(1) Conhecimento;
(2) Pensamento Ci-
entífico, Crítico e
Criativo; (4) Comu-
nicação; (5) Cul-
tura Digital; (6) Tra-
balho e Projeto de
Vida; (7) Argumen-
tação.

Integração de programa-
ção e eletrônica em proje-
tos sustentáveis; Desen-
volvimento de soluções
criativas e sustentáveis;
Exploração crítica e cria-
tiva das tecnologias digi-
tais; Promoção da comu-
nicação através de proje-
tos interativos; Desenvol-
vimento colaborativo de
projetos automatizados.

Fonte: Elaborada pelo autor.

Os encontros de formação são transversais às temáticas predefinidas, proporcio-
nando um ambiente que fomenta a troca de conhecimentos e experiências, além do
desenvolvimento interpessoal. No LD&C, foram reunidos profissionais de diferentes
níveis educacionais e áreas de conhecimento, desde a educação infantil até o en-
sino médio, incluindo funções de gestão como secretariado e direção escolar. A partir
do desenvolvimento dos projetos, os educadores são estimulados a compartilhar ex-
periências e explorar possibilidades para projetos educacionais em suas respectivas
áreas de atuação. Nesse sentido, os encontros também se tornaram espaços seguros
onde os professores podem expressar dúvidas e ideias inovadoras, mesmo que ainda
não tenham total confiança ou clareza sobre como implementá-las em sala de aula ou
escola. Assim, cada encontro formativo se transforma em uma oportunidade valiosa
de aprendizado coletivo, de suporte mútuo e contínuo.
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4.1.1 Aplicação do Design Thinking

Originado na década de 1960 no campo do design industrial, o Design Thinking
(DT) tem sido adotado na educação para promover a criatividade, colaboração e pen-
samento crítico focando nas necessidades dos alunos, criando experiências de apren-
dizagem investigativa, mais dinâmicas e centradas no estudante (Panke, 2019). O
DT pode ser entendido como uma abordagem e um modo de pensar em soluções de
problemas e inovação centrados nas pessoas.

Fundamentado nos pilares da empatia, colaboração e experimentação, o DT ser-
viu como base para o desempenho das atividades do ciclo de formação continuada:
(i) a empatia envolve uma compreensão profunda das necessidades, desafios e ex-
pectativas dos educadores em relação ao uso de tecnologias e metodologias criativas
em sala de aula. As práticas são ajustadas para promover uma imersão que respeite
as realidades específicas dos educadores, suas experiências e contextos escolares;
(ii) a colaboração é essencial para proporcionar um ambiente de aprendizagem onde
educadores podem compartilhar conhecimentos e experiências ao trabalhar colabora-
tivamente, aproveitando a diversidade de ideias e habilidades dos grupos multidisci-
plinares; (iii) a experimentação convida os educadores a testar e prototipar, sobretudo
no contexto do programa LD&C em que a aprendizagem baseada em projetos é em-
pregada. Exploram-se novas ferramentas e metodologias de forma prática e iterativa,
onde todos aprendem com os erros ao passo que surgem oportunidades para aprimo-
rar as soluções.

Figura 6 – Estágios do Design Thinking

Visão inicial
do problema

Visão refinada
do problema

SoluçãoImersão Definição Ideação Prototipação
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Fonte: adaptado de (Han, 2022).

A partir destes pilares, a Figura 6 ilustra os princípios fundamentais da aplicação
do DT. O processo prevê etapas que permitem aos participantes analisar, sintetizar,
divergir e gerar insights de diferentes domínios por meio do desenho, da prototipagem
e da narrativa (Brown, 2009).

No contexto do LD&C, a primeira etapa engloba uma imersão profunda no enten-
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dimento das necessidades e perspectivas dos envolvidos. Esse momento é dedicado
a aprofundar a compreensão dos educadores sobre o tema em foco, permitindo uma
investigação inicial que alinha as expectativas e estabelece uma base para o desen-
volvimento prático das atividades subsequentes. A definição específica do problema
a ser resolvido, seguida de uma proposta de projeto que guiará o desenvolvimento
das práticas pedagógicas a cada encontro. Na etapa de ideação, abre-se espaço para
a geração de ideias criativas por meio de processos de brainstorming. Os educado-
res são incentivados e explorar diferentes abordagens que possam ser aplicadas nas
práticas pedagógicas relacionadas à temática, o objetivo é enriquecer o ambiente de
aprendizagem com soluções adaptáveis às realidades do ambiente escolar de cada
professor. A prototipagem promove a iteração contínua em um processo para trans-
formar o que foi inicialmente apresentado em soluções tangíveis por meio de projetos
práticos específicos. Os educadores criam os protótipos práticos, aprimoram e refinam
as soluções aplicadas com supervisão. Nesse processo cíclico de design, a ênfase
na experimentação e na aprendizagem iterativa promove uma abordagem não linear
e aberta à adaptação.

A natureza iterativa desse processo permite um aprendizado contínuo, onde os
educadores podem refinar suas habilidades a partir de experimentações e reflexão.
Outro aspecto importante é o foco na aplicação prática e contextualizada dos proje-
tos desenvolvidos, fomentando a incorporação efetiva da tecnologia e aprendizagem
criativa de modo que fossem relevantes e replicáveis em sala de aula. A partir disso,
a Seção 4.1.2 traz maiores detalhes da operacionalização do ciclo formativo, corrobo-
rando com o emprego da abordagem Design Thinking apresentada.

4.1.2 Realização dos Encontros Formativos

Para a execução das atividades de formação do LD&C, definiu-se uma infraestru-
tura base para dar suporte às atividades, composta por mesas e cadeiras, projetor
(ou tela interativa, quando disponível) e acesso à Internet. Os participantes compõem
turmas de 20 a 25 professores, sendo eles divididos igualmente em grupos de traba-
lho (denominados GTs), podendo eles permanecerem com a mesma composição até
o final do ciclo formativo ou com liberdade para se reorganizarem em novos grupos.
O objetivo é promover o engajamento, a colaboração e a troca de conhecimentos ao
passo que o projeto proposto a cada encontro é desenvolvido. Além disso, os pro-
fessores possuem, em sua maioria, Chromebooks fornecidos pela rede estadual de
educação, sendo estes utilizados em todos os encontros.

A realização do curso envolveu a logística de deslocamento dos tutores para os
diferentes municípios de realização das oficinas no estado do Rio Grande do Sul,
ocorrendo normalmente na secretaria de educação ou em uma escola. Além disso,
foi necessário coordenar a aquisição, organização e a distribuição dos materiais de
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suporte (Subseção 4.1.3), garantindo que todos os participantes tivessem acesso aos
recursos necessários para o aproveitamento integral do curso. Essa operacionalização
foi essencial para assegurar a qualidade e a efetividade da formação oferecida aos
educadores. A partir disso, o ciclo formativo é estruturado em fases conforme ilustrado
na Figura 7, seguido pelo detalhamento de cada um destes macromomentos.

Figura 7 – Fases dos encontros formativos do Letramento Digital e Criativo.

Primeiro encontro A cada encontro

Fonte: Elaborada pelo autor.

i. O primeiro momento compreende uma fase de apresentação individual, em que
cada professor tem a oportunidade de compartilhar suas expectativas e objetivos
para a formação logo no primeiro encontro. Além disso, realiza-se a apresenta-
ção geral sobre o que será abordado ao longo do ciclo formativo, proporcionando
uma visão clara das atividades planejadas. Nesta etapa, também são expostos
os materiais a serem utilizados, garantindo que todos tenham as informações e
recursos necessários para o melhor aproveitamento. A partir de então, os en-
contros são divididos em momentos, conforme descrito a seguir.

ii. A apresentação da temática conta com o apoio de material expositivo digital.
Contextualiza-se sobre o tema e a proposta de valor aplicada ao projeto que
será objeto de aprendizagem durante a oficina. Por exemplo, em um encon-
tro dedicado à construção de autômatos com materiais simples e reutilizáveis,
inicia-se com a história dos primeiros computadores, quando ainda eram mecâ-
nicos. Esta abordagem não só fornece um “pano de fundo” teórico relevante,
mas também estabelece uma conexão direta entre o conhecimento histórico e
a aplicação prática no projeto da oficina, trazendo significado que enriquece a
experiência de aprendizagem dos participantes.

iii. Para a definição do projeto, orienta-se sobre a proposta a ser desenvolvida du-
rante a oficina, que pode ser a construção de algo tangível, como um jogo de
RPG, ou digital como uma animação usando a programação no Scratch. A ori-
entação se concentra no aspecto pedagógico do projeto, detalhando elementos
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que o definem claramente como um objeto de aprendizagem. Isso inclui a in-
corporação de competências da BNCC, a narrativa, os materiais necessários e
o tempo destinado para sua execução. O objetivo é estruturar o projeto de forma
que possa ser facilmente replicado futuramente pelos professores em suas salas
de aula e escola.

iv. Nesta etapa, cada GT se dedica à construção de seu projeto, conforme a temá-
tica apresentada e a proposta previamente definida. Este momento é o mais ex-
tenso dentro do ciclo formativo, permitindo que os educadores aprofundem suas
práticas e experimentem a aplicação dos conceitos abordados. Os professores
têm suporte contínuo à disposição, garantindo que possam superar desafios e
otimizar seus processos de criação. Os educadores são encorajados a colabo-
rar tanto entre si quanto entre os GTs, trocando ideias e soluções que possam
enriquecer o resultado final. O objetivo concentra-se em que cada GT tenha de-
senvolvido um projeto concreto ao final desta etapa. Espera-se que as soluções
aplicadas não só reflitam a temática estudada, mas que também seja viável para
implementação futura em suas práticas educativas.

v. Na fase de apresentação dos projetos, os GTs expõem suas criações ao grande
grupo, fazendo-se um contraste entre o projeto inicialmente proposto e o pro-
duto final. Este momento não só permite que os professores compartilhem as
dificuldades enfrentadas, suas ideias de projetos relacionados e explorem novas
possibilidades que surgiram durante a oficina para aplicação em sala de aula,
mas também possibilita que ajustes sejam feitos nos projetos apresentados, com
base no feedback recebido dos colegas e tutores. Dessa forma, o objetivo é pro-
mover um espaço para a troca de experiências e reflexões sobre o processo e os
resultados alcançados, incentivando um diálogo construtivo e colaborativo entre
os participantes.

vi. O encerramento da oficina sucede as apresentações dos projetos desenvolvidos
pelos GTs. Este momento é marcado por um resumo abrangente das atividades
realizadas e das aprendizagens adquiridas ao longo do encontro. Além disso,
este espaço de tempo (ao menos 20 minutos) é reservado para uma revisão dos
conceitos abordados e uma reflexão coletiva sobre o que foi trabalhado. Durante
o encerramento, os participantes são incentivados a compartilhar suas experiên-
cias, desafios e insights relacionados à temática trabalhada, trazendo ao grupo
suas percepções sobre oportunidades para o desenvolvimento de atividades em
sala de aula e possíveis obstáculos. Para captar feedback de maneira orga-
nizada e eficiente, conduziu-se uma pesquisa anônima, cujos resultados são
apresentados e discutidos na Seção 5. Esta pesquisa tem como objetivo central
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avaliar os níveis de satisfação e experiência dos participantes, além de coletar
suas considerações gerais sobre cada oficina.

Para aprimorar a organização do grupo, a ferramenta Google Classroom deu su-
porte à centralização de informações e materiais de apoio. A plataforma já familiar à
maioria dos educadores participantes, permitiu a configuração de cada oficina como
uma atividade específica, facilitando a submissão dos registros dos projetos ao final
de cada encontro. A comunicação se demonstrou eficiente e contínua, sendo mantida
por meio de um grupo no WhatsApp e mediada por um representante da secretaria de
educação de cada município responsável pelo ciclo formativo. Além disso, os profes-
sores tiveram a opção de se comunicar via e-mail, garantindo assim múltiplos canais
de interação e troca de informações. À medida que a formação avançava, os meios
de comunicação contribuíram para a composição orgânica de uma “comunidade” en-
tre os professores e a parte executora. Isso favoreceu a troca de ideias, experiências,
recursos didáticos e o esclarecimento de dúvidas, promovendo assim a constante co-
laboração mesmo após o término das atividades.

4.1.3 Materiais utilizados para as Formações

Um conjunto de materiais (denominados kits) dá suporte à execução das atividades
durante os encontros de formação. Tendo sido elaborados conforme a realidade da re-
gião, o objetivo se concentrou em contemplar componentes eletrônicos de baixo custo
e materiais simples, facilmente encontrados no mercado nacional e/ou e-commerce.
Os itens que compõem os kits condizem com as temáticas abordadas e de acordo
com o direcionamento da formação, logo foram divididos da seguinte forma:

• Kit Aprendizagem Criativa (Figura 8a), contando com miscelâneas diversas e
materiais de papelaria como tintas, pincéis, tesouras, palitos, barbante, cola
quente, fita adesiva e outros materiais que dão suporte ao trabalho criativo, dire-
tamente relacionado às temáticas 1, 2 e 3 da Figura 5.

• Kit Computação Criativa (Figura 8b), contendo componentes voltados aos pro-
jetos que envolvam eletrônica e programação, dando suporte às oficinas sob as
temáticas de 4 a 8 da Figura 5. Entre os itens se somam microcontroladores
como Arduino e Micro:Bit, diversos sensores, LEDs, baterias, atuadores, placa
de prototipagem, fios e cabos para conexão e comunicação serial, além de fer-
ramentas como alicates e ferro de solda.

Ao total, mais de cem itens compõem os kits, os quais ficam em posse da Secre-
taria de Educação do município após o término do ciclo formativo, sendo distribuídos
para as escolas na sua composição original ou particionados, conforme acordado com
o representante da Secretaria e os professores participantes. A quantidade de kits é
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Figura 8 – Materiais de Aprendizagem Criativa e Computação Criativa utilizados no ciclo for-
mativo Letramento Digital e Criativo.

(a) Kit de Aprendizagem Criativa. (b) Kit de Computação Criativa.

Fonte: Elaborada pelo autor.

calculada de acordo com o número de habitantes e escolas do município. A seleção
deste conjunto de materiais foi pensada de maneira que fosse acessível em termos
de custos e facilidade de acesso aos materiais. Dessa forma, permitindo reposições
dos consumíveis e a multiplicação destes para ampliar as possibilidades de uso nos
ambientes de aprendizagem pelos professores e alunos. A lista completa que com-
preende os itens dos kits Aprendizagem Criativa e Computação Criativa está disposta
no Apêndice A.



5 PERCEPÇÕES E NECESSIDADES DOS PROFESSORES

Neste capítulo, são analisados os resultados da pesquisa realizada com os pro-
fessores que participaram do LD&C – programa focado na formação continuada des-
tinado a educadores da rede básica de educação, focado em prepará-los para os
desafios da era digital e em modernizar o ambiente educacional. Reconhecendo a
relevância da educação ativa e da integração da tecnologia no ensino, acreditamos
ser de suma importância avaliar as experiências dos educadores neste ciclo de for-
mação. O objetivo é compreender suas percepções e necessidades relacionadas à
implementação de atividades pedagógicas inovadoras, como as propostas desenvol-
vidas durante o LD&C. Essa análise serve de suporte para adaptar e aprimorar as
práticas de ensino, alinhando-as às demandas e expectativas dos educadores.

Para avaliar as oficinas do programa, foi disponibilizado um formulário digital (via
Google Forms) com questões de múltipla escolha. Esse formulário permaneceu dispo-
nível na plataforma Google Classroom durante todo o período em que o ciclo formativo
estava sendo executado com cada turma, e os professores eram frequentemente lem-
brados da necessidade de respondê-lo em cada encontro, em um momento oportuno.
É importante ressaltar que a resposta ao questionário era voluntária, não sendo obri-
gatória para os participantes. Os resultados foram compilados após o encerramento
do ciclo formativo nos municípios onde o programa foi implementado.

Ao todo quinze cidades do estado do Rio Grande do Sul receberam o LD&C (Figura
18): Alegrete Cachoeirinha, Campo Bom, Canoas, Caxias do Sul, Dois Irmãos, Dom
Pedrito, Encantado, Estância Velha, Flores da Cunha, Nova Santa Rita, Novo Ham-
burgo, Pelotas, São Leopoldo e Sapiranga. Com cerca de 300 educadores (turmas
de 15 a 20 participantes), entre professores e gestores, participaram do ciclo forma-
tivo totalizando mais de 900 horas de atividades. Para a análise, utilizou-se de uma
amostra de 100 respostas, selecionadas a partir do total participantes. Esta seleção é
justificada devido ao fato de que muitos professores não responderam ao questionário
de maneira completa em todos os encontros, causando inconsistência nas respostas.
Portanto, a seleção da amostra considerou apenas o conjunto de respostas completas,
assegurando relevância dos dados analisados.
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A primeira questão do formulário identifica a temática/encontro a que cada ava-
liação se refere, permitindo assim que o mesmo conjunto de perguntas fosse apli-
cado de maneira uniforme a todos os encontros do ciclo formativo. Em seguida, sete
questões-chave foram destacadas para uma análise mais aprofundada, as quais se-
rão apresentadas nas próximas seções, seguidas de seus resultados expressos em
termos percentuais para facilitar a interpretação.

5.1 Q1: Do que você mais gostou nesta oficina?

Identificar os aspectos mais apreciados pelos professores auxiliou na compreen-
são de quais elementos das oficinas contribuíram positivamente para o engajamento
e aprendizado dos educadores, resultado que pode ser visualizado na Figura 9. Vol-
tada à percepção da satisfação com as atividades desempenhadas, Q1 permitiu aos
participantes selecionar múltiplos itens na resposta, o que gerou um panorama mais
detalhado sobre os aspectos mais valorizados nas oficinas.

Figura 9 – Percentuais obtidos para Q1 nos aspectos mais apreciados pelos professores par-
ticipantes das oficinas do LD&C, n=100.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Em virtude da proximidade entre os resultados, é possível afirmar que os educa-
dores demonstraram satisfação com todos os aspectos considerados. No entanto,
ficou evidente um destaque positivo para “projeto proposto”, seguido por “trabalho em
equipe”, sendo estes identificados como pontos fortes nas oficinas formativas. Este
resultado é ainda fortalecido ao ser contrastado com trabalhos apoiados pela meto-
dologia da Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) na formação continuada de
professores. Nesse aspecto, utilizar a metodologia aplicada às oficinas como estra-
tégia na resolução de problemas Araújo câmara; Souza ribeiro; Azevedo; Mendonça
(2020), indo ao encontro dos objetivos do ciclo LD&C.
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Fatores como motivação, incentivo à colaboração e a versatilidade são considera-
dos como vantagens da ABP, ao passo que desafios envolvendo recursos técnicos e
a colaboração são evidenciados no campo prático (Aksela; Haatainen, 2019). Pontua-
se também sobre a ocorrência de comentários relatando aumento da motivação pelo
desafio e o interesse em desenvolver atividades e projetos pedagógicos semelhantes
não apenas com alunos, mas entre os colegas. Entretanto, a organização dos projetos
em relação à gestão do tempo disponível demonstrou-se um fator limitante, tanto para
o desenvolvimento e finalização dos projetos propostos durante oficinas quanto para
a replicação em sala de aula, o que será evidenciado mais adiante nos resultados
obtidos para Q3 (Seção 5.2) em relação à Q7 (Seção 5.7).

5.2 Q2: Você já tinha algum conhecimento prévio, experiência ou
contato com os materiais e ferramentas utilizados nesta ofi-
cina?

Buscou-se explorar com esta pergunta a familiaridade dos participantes com os
materiais, ferramentas e plataformas digitais disponibilizados durante a formação.
Nesse sentido, em relação à questão Q2, 37% dos participantes indicaram não ter
conhecimento prévio em relação às ferramentas e aos materiais apresentados e utili-
zados nas oficinas. Nesse caso, podemos afirmar que os educadores estivessem se
referindo principalmente aos itens relacionados ao kit de computação criativa, que in-
clui microcontroladores programáveis e componentes eletrônicos. Em contraste, o kit
aprendizagem criativa é composto por itens comuns ao cotidiano do ambiente escolar,
como tesouras, cola, tintas e pincéis.

Analisando-se de forma isolada a percepção dos professores em relação aos ma-
teriais de aprendizagem criativa e computação criativa, um bom nível de conhecimento
prévio geral foi informado para aprendizagem criativa, com frequência de 33 respos-
tas “Sim” e 15 respostas “Não”, sugerindo que os professores estão relativamente bem
preparados para oficinas desse domínio. Por outro lado, apesar de um bom nível de
conhecimento sobre os itens que correspondem ao kit de computação criativa, com
30 respostas “Sim” e 22 respostas “Não”, houve uma distribuição mais equilibrada en-
tre conhecimento e desconhecimento, apontando a possível necessidade de suporte
adicional para os que estão menos familiarizados.

A evidência advém dos momentos de experiência prática, em que os elementos
são aplicados no desenvolvimento de projetos, incluindo o uso da programação. É
comum, e perfeitamente compreensível, os professores enfrentarem dificuldades no
primeiro contato com os conceitos e práticas abordados. Contudo, a maioria dos par-
ticipantes indicou ter tido algum contato prévio com os materiais, o que é favorável
para o sucesso da formação. Isso permite focar no aperfeiçoamento do uso desses
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recursos, ampliando as possibilidades de trabalho e planejamento de atividades cria-
tivas com o apoio da tecnologia.

5.3 Q3: Para você, o tempo foi adequado para o desenvolvimento
da oficina?

A terceira pergunta do questionário listado compreende uma escala Likert para
avaliar a satisfação com o tempo disposto para a realização das oficinas, sendo 1
“pouco adequado” e 5 “tempo adequado e suficiente”. Assim, os resultados foram
separados pelos grupos de respostas correspondentes aos domínios da formação
(Aprendizagem Criativa e Computação Criativa), considerando que os projetos têm
diferentes exigências em termos de tempo e recursos.

Conforme os percentuais apresentados na Figura 10 sobre Q3, evidencia-se que
os participantes estão satisfeitos, no geral, com o tempo disponibilizado para o de-
senvolvimento das atividades propostas. Salvo que as maiores frequências (29% e
30%) correspondem ao valor mais alto da escala. Ao calcular a média ponderada dos
níveis de satisfação, observa-se que Aprendizagem Criativa possui um valor ligeira-
mente superior ao de Computação Criativa (4,40 e 4,21, respectivamente), sugerindo
que os participantes estiveram um pouco mais satisfeitos com o tempo disposto du-
rante os projetos dessa categoria. Isso é compreensível, uma vez que os projetos de
Aprendizagem Criativa envolvem atividades mais abertas e colaborativas, enquanto
os projetos de Computação Criativa incluem componentes técnicos e a programação,
levando naturalmente a uma maior necessidade de tempo para a conclusão dos pro-
jetos propostos.

A eficácia do planejamento dos encontros formativos foi confirmada pelos resulta-
dos em virtude da adequação das atividades práticas ao período, relembrando que
cada encontro dispõe um total de 8 horas. Sem ignorar os valores mais baixos mar-
cados na escala, levando em conta o desenvolvimento de aspectos teóricos, compe-
tências e habilidades necessárias para o desenvolvimento dos projetos propostos ao
longo do ciclo formativo. Aponta-se a dificuldade por parte de alguns participantes na
execução das atividades, sinalizando a necessidade por maior tempo para a conclu-
são do projeto. Mesmo assim, foram dedicados esforços concentrados para que ao
final de cada encontro todos os GTs concluíssem o projeto.

Esses resultados corroboram com o argumento da evidente necessidade em via-
bilizar momentos de planejamento, compreendendo que este faz parte da rotina es-
colar. É previsto um terço da carga horária do professor dedicada a atividades fora
da sala de aula (Brasil, 2008), entretanto esta não é uma realidade unânime entre os
educadores. É importante abrir um parêntese aqui para ressaltar que alguns partici-
pantes enfrentam dificuldades relacionadas ao uso de tecnologias digitais. Com base
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Figura 10 – Percentual de respostas em escala Likert aplicada para apurar o nível de satisfação
em relação ao tempo de cada oficina, n=100.
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nas experiências observadas, essas dificuldades podem ser significativas, a ponto de
comprometer o sucesso na realização plena das aprendizagens pretendidas. Isso é
especialmente verdadeiro em atividades nas quais o computador é uma ferramenta
fundamental, podendo resultar na necessidade de tempo extra para desenvolver habi-
lidades básicas.

Trabalhos realizados no contexto brasileiro evidenciam necessidades para apro-
fundar competências por parte dos profissionais da educação básica em relação às
tecnologias da informação. Essa dedução foi ressaltada com a ocorrência da pan-
demia por Covid-19, quando o ensino híbrido precisou ser implementado em caráter
emergencial, deixando grande parte dos educadores sobrecarregados frente ao com-
promisso em aderir a novas estratégias de ensino usando plataformas digitais (Flau-
zino; Cesário; Hernandes; Gomes; Vitorino, 2021). Além de múltiplos fatores, como
recursos, infraestrutura e acesso à Internet, que contribuem para o lento avanço na in-
tegração das tecnologias ao currículo escolar (Alves filho; Souza pereira; Ávila, 2022;
Niz, 2017). Ao passo que são apontados obstáculos no uso da tecnologia na educa-
ção básica, surgem oportunidades para aprimorar o suporte e a capacitação do corpo
docente neste aspecto, a fim de garantir experiências mais inclusivas e com melho-
res resultados ao final das formações, elevando-se o nível de proficiência no uso das
TDIC (Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação) pelos professores.
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5.4 Q4: Você considera importante que sejam ofertadas mais ofi-
cinas como esta para o aprofundamento dos conhecimentos
e habilidades?

Dado o passado recente em que uma vasta quantidade de formações online foi
dedicada aos educadores no período pandêmico, Q4 foi motivada pelo intuito de captar
a percepção dos professores sobre a participação em ciclos formativos presenciais, tal
como este que vem sendo descrito. Com opções de resposta “sim”, “não” ou “talvez”, o
resultado foi expressivamente favorável ao “sim”, com 92%; enquanto nulo para “não”.

A positividade é reforçada ao ser julgado importante este modelo formativo, em
que momentos de prática estão presentes. Relata-se a respeito de outras experiên-
cias à ocasião de encontros presenciais em que estes, em sua maioria, foram apenas
expositivos, tornando-se cansativos e pouco motivadores em relação à aplicação das
metodologias pedagógicas na prática. Um dos professores comentou: “[. . .] ativida-
des como estas deveriam ser aplicadas com todos os profissionais da rede. Para
que conheçam as possibilidades de trabalho e recursos a serem utilizados com seus
alunos”.

Nesse aspecto, Silva; Compiani (2015) salientam que poucos são os processos
formativos nos quais os conhecimentos escolares se originam a partir da participação
prática dos professores, “sem o enfrentamento da imprevisibilidade da prática e dos
movimentos incertos da resolução de problemas reais”, conforme descrevem.

5.5 Q5: Você já havia participado de experiências práticas, mão
na massa, como as propostas neste ciclo de aprendizagens?

Complementarmente à questão anterior, Q5 investiga a participação prévia dos
professores em formações com atividades práticas propostas. Como resultado, 43%
dos cem educadores indicou não ter presenciado eventos com caráter formativo em
tal formato.

Embora outra parcela significativa tenha afirmado já ter participado, essa taxa de
respostas negativas pode ser atribuída a diversos fatores. Entre os desafios destacam-
se a falta de experiência prévia, a carência de recursos e suporte, o desconhecimento
das oportunidades e métodos para integrar essas práticas na sala de aula, a resis-
tência à mudança e as dificuldades na introdução de atividades práticas no currículo.
Para este último, sobretudo, inclui desafios como limitação de tempo, a complexidade
em alinhar as atividades com o currículo existente e a falta de apoio administrativo da
escola e também da rede.

Andrade; Massabni (2011) elencam obstáculos como esses e reforçam que se-
jam valorizadas as experiências práticas enquanto oportunidade para a construção



68

de conhecimentos dos alunos. Para isso, é fundamental reconfigurar a perspectiva
das atividades práticas, que são tradicionalmente vistas como meios de exemplificar,
ilustrar ou demonstrar conceitos aprendidos na teoria. Isso requer que os professores
estejam devidamente preparados tanto em termos de conhecimento teórico quanto
prático, para que possam debater a importância das atividades práticas e explorar
maneiras de integrá-las de forma eficaz no dia a dia do ensino (Andrade; Massabni,
2011).

5.6 Q6: Você visualiza e almeja a aplicação dos conhecimentos
e habilidades desenvolvidos nesta oficina em projetos na es-
cola?

Essa pergunta foi essencial para avaliar não somente a eficácia do ciclo formativo
no desenvolvimento da confiança dos professores em aplicar o que foi aprendido, mas
também sobre o potencial impacto na prática educacional e na melhoria da qualidade
do ensino oferecido na escola.

Com incidência de 84% para a resposta “sim”, o questionamento ajudou a deter-
minar se os participantes percebem a relevância e a aplicabilidade prática dos conhe-
cimentos e habilidades adquiridos durante o ciclo formativo, fazendo-se fundamental
para avaliar o alinhamento do conteúdo com as necessidades e interesses dos pro-
fessores. Embora nenhum registro de resposta negativa tenha ocorrido, houve uma
parcela de incerteza ao assinalar “talvez”.

Com isso, compreende-se que os professores foram motivados pela formação e
demonstram interesse na aplicação dos conhecimentos em atividades pedagógicas.
No entanto, uma parcela dos professores talvez ainda não esteja imersa o suficiente
em projetos maker ou práticas educativas que visam aplicar metodologias ativas de
ensino. Portanto, implementar a curto prazo projetos que detêm uma complexidade
maior, como as reservadas ao final do ciclo formativo, pode ainda representar um
grande desafio. Isso pode ser entendido como uma oportunidade, tão logo uma ne-
cessidade, para a continuidade ao desenvolvimento das aprendizagens proporciona-
das na formação, promovendo a sustentabilidade do aprendizado e maior proficiência
dos educadores para aplicar as novas habilidades em situações reais de ensino, tendo
o LD&C como base.
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5.7 Q7: Quais fatores você considera dificultantes para o desen-
volvimento de projetos como os trabalhados nesta oficina na
sua escola?

O último questionamento da pesquisa abordou a coleta de informações na perspec-
tiva dos professores sobre fatores que dificultam o início, continuidade ou manutenção
de atividades práticas criativas com suporte tecnológico nas escolas. É importante
salientar que esses resultados referem-se à contagem de 214 fatores individuais, pois
a pergunta permitia selecionar múltiplos itens.

Dentre os sete motivos com resultados apresentados na Figura 11, a insuficiência
de tempo para o desenvolvimento de projetos destaca-se como uma das principais
dificuldades, enfatizando-se a necessidade de encontrar maneiras eficientes para in-
tegrar projetos criativos ao currículo existente. Além disso, a disponibilidade de recur-
sos materiais se revelou como um desafio significativo, destacando a importância de
aplicar recursos adequados para implementar projetos inovadores. Nesse contexto,
reforçamos a ideia de que, assim como na formação LD&C, é possível desenvolver
projetos significativos com materiais acessíveis como um primeiro passo para trans-
formar os modelos pedagógicos, priorizando a sinergia com as metodologias ativas de
ensino.

Figura 11 – Percentual dos fatores dificultantes para implementação de projetos criativos na
escola alinhados ao LD&C na perspectiva dos professores, n=100.
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Em seguida, as condições do espaço físico foram consideradas um fator restritivo
para o desenvolvimento de atividades práticas nas escolas em Q7. Nesse contexto, a
pesquisa realizada da Unesco (Unesco, 2019), reforça essa associação, indicando que
escolas com problemas de infraestrutura tendem a apresentar desempenho inferior no
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Ideb, um indicador fundamental da qualidade do aprendizado no Brasil. Para Vascon-
celos; Lima; Rocha; Khan (2021), é crucial direcionar os recursos para áreas que
impactam significativamente. A questão não se resume apenas à aquisição de equi-
pamentos, garantir condições de infraestrutura implica aspectos físicos como energia
e água, além de adequadas condições de uso e manutenção dos equipamentos.

Além disso, cerca de 10% dos problemas registrados estão relacionados ao acesso
à Internet. A experiência ao longo dos dois anos do ciclo formativo LD&C indica que
os professores, muitas vezes, recorrem à conexões particulares via celular enquanto
estão na escola. Embora dados recentes da Anatel (2023) indiquem um panorama
otimista ao final do primeiro semestre de 2023, mostrando que apenas 64 das quase
vinte mil escolas na região Sul do país (0,3%) permanecem sem internet, uma análise
mais aprofundada revela detalhes importantes. Em 2017, 45% das escolas públicas
não ultrapassavam 4 Mbps de velocidade de conexão e 33% operavam com até 2
Mbps, segundo o Cticbr (2017). No entanto, dados mais recentes desse mesmo centro
apontam melhorias significativas na conectividade, com 52% das escolas estaduais e
29% das municipais agora reportando velocidades principais de conexão de 51 Mbps
(Cticbr, 2023).

Este contraste entre a presença da internet e a qualidade do sinal destaca a ne-
cessidade de uma abordagem abrangente para garantir não apenas a disponibilidade,
mas também uma conectividade eficiente nas escolas. Embora o cenário inicialmente
pareça otimista, a frequente observação dos professores que participam da formação
sobre a presença de conexão nas escolas nem sempre se mostra eficaz. Problemas
como instabilidade e velocidade reduzida comprometem a navegação e a realização
de atividades online.

Adicionalmente, constata-se que 56,8% das escolas na região Sul carecem de
laboratórios de informática (Anatel, 2023), enquanto pouco mais da metade (58%)
das escolas a nível nacional possuem dispositivos como notebook, desktop e/ou ta-
blet com conectividade para uso dos alunos (Cticbr, 2023). Nesse aspecto, uma pe-
quena parcela de 7,5% dos professores assinalou para os computadores como um
aspecto de dificuldade para o desenvolvimento de atividades educativas envolvendo
tecnologia. É nítido que a ausência de computadores nas escolas, ou a condição
obsoleta, emerge como um fator significativo no desenvolvimento pedagógico. Uma
alternativa apontada é fazer uso do celular para a promoção do ensino conectado já
que, em 2021, 97,6% dos estudantes da rede pública de ensino faz uso do aparelho
para acesso à Internet (Ibge, 2022), maximizando ainda sua utilização para ativida-
des educacionais, não apenas para comunicação por mensagens e entretenimento.
No entanto, embora os dispositivos móveis possam ser ferramentas úteis, também
apresentam desafios no ambiente escolar que são explorados por estudo específicos
(Nagumo; Teles, 2016; Zuin; Zuin, 2018; Rodrigues, 2015).
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Por conseguinte, os dois fatores menos destacados pelos participantes como obs-
táculos ao avanço nas práticas pedagógicas no contexto da formação, foram a gestão
escolar e a dificuldade de começar, mesmo tendo interesse. Em relação a este último
aspecto, podemos ampliar a compreensão para além de simplesmente “não saber
por onde começar”, abordando o envolvimento em atividades pedagógicas alinhadas
ao currículo. Isso inclui o cultivo do sentimento de aptidão, acompanhado da prepa-
ração teórico-prática necessária na capacitação dos educadores que proporcionam
confiança em suas habilidades.

A gestão escolar demonstrou ser fundamental para o início de um plano pedagó-
gico alinhado ao currículo escolar que compreenda novas práticas no sentido de criar
um ambiente propício ao desenvolvimento e implementação eficaz de uma aprendi-
zagem criativa e significativa. Nesse sentido, compreendemos estes dois elementos
como conexos, em que o papel da gestão escolar exerce forte influência sobre o início
de atividades pedagógicas que envolvem prática, criatividade, engajamento e prota-
gonismo alinhados aos objetivos do currículo. Isto ocorre porque depende de diversos
fatores, como os relacionados à infraestrutura e materiais de consumo aqui conside-
rados. Corroborando com isso, Alves; Barbosa (2020) destacam a importância não
apenas do ambiente dedicado aos processos de ensino-aprendizagem, mas também
de uma estrutura organizacional e pedagógica cuidadosamente elaborada, essencial
para assegurar a concretização das aprendizagens planejadas.

Do outro lado, está o posicionamento do profissional de educação frente aos desa-
fios de apropriar-se dos conhecimentos e habilidades necessárias de visualizar, pla-
nejar e aplicar suas práticas pedagógicas, e posteriormente avaliá-las criticamente.
Nesse sentido, nos apoiamos em dois conceitos bem difundidos: o Inédito Viável,
proposto por Paro; Ventura; Silva (2019), que representa a ideia de ser possível criar
novos caminhos e soluções dentro das condições existentes, mesmo que esses nunca
tenham sido percorridos anteriormente. Isso implica na crença da capacidade de su-
peração e inovação, alinhando-se bem com a atitude necessária para a implementa-
ção de metodologias ativas. Por outro lado, a Espiral da Aprendizagem Criativa, como
uma abordagem cíclica que enfatiza a aprendizagem através da imaginação, criação,
experimentação e reflexão. Resnick (2017) sugere a evolução contínua do conhe-
cimento e das habilidades, encorajando os educadores a explorar e inovar. Assim,
essas abordagens refletem inspiração para professores que buscam inovar na educa-
ção ao valorizar a experimentação e a reflexão contínua que, apesar dos percalços
iniciais de confiança e preparação, são essenciais para a implementação eficaz de
metodologias ativas no ensino.
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5.8 Frequência de participação dos docentes

É inevitável salientar a importância da permanência efetiva dos docentes ao longo
de todo o ciclo formativo. Conforme descrito na Seção 4.1 - Tabela 2, ao passo que
o ciclo LD&C avança, a complexidade das atividades e discussões tende a aumentar,
muitas vezes dependendo de conceitos e práticas abordados anteriormente. Embora
esses conceitos não sejam obrigatórios para a compreensão dos conteúdos subse-
quentes, sua assimilação progressiva garante uma melhor integração e aplicação das
metodologias propostas.

Apesar de a maioria dos professores ter mantido uma boa frequência, conforme
evidenciado na Figura 12 pelos valores percentuais de frequência para cada oficina,
com média geral de 70,5% (σ = ±5), demonstra uma variação moderada na partici-
pação ao longo dos encontros. Entretanto, alguns fatores influenciaram diretamente
a participação dos professores e merecem ser comentados. Entre eles, destaca-se a
impossibilidade de liberação dos docentes por suas respectivas escolas, a realização
de eventos paralelos que coincidiram com as datas dos encontros, e a convocação
para reuniões extraordinárias, que comprometeram a priorização de alguns professo-
res em determinadas agendas. Além disso, de forma observacional, houve também
falta de compromisso e interesse, bem como resistência de alguns docentes em ado-
tar novas metodologias, o que contribuiu para variações na frequência. Um aspecto
adicional a ser considerado, nesse sentido em particular, é que alguns professores, es-
pecialmente da educação infantil, não veem aplicabilidade imediata das metodologias
e projetos propostos em seu cotidiano escolar. Soma-se a isso, a falta de material e
infraestrutura adequada para suportar, de modo imediato, as atividades abordadas na
formação também contribui para essa percepção, o que pode ter levado à infrequência
ou evasão.

Sendo minimamente previsíveis alguns desses fatores, justifica-se a configuração
de cada encontro para uma duração de 8 horas, tendo sido planejada justamente
com o objetivo de que o dia fosse completamente reservado ao curso, minimizando
as chances de os professores terem outros compromissos no mesmo dia. Intencio-
nalmente, essa organização pretendeu formatar um ambiente de completa dedicação,
tranquilidade e com tempo suficientemente adequado para a realização das ativida-
des propostas, favorecendo um aprendizado mais profundo e significativo – algo que
foi confirmado pelos resultados discutidos na Seção 5.3 – Figura 10.

Ainda assim, outro motivo a ser salientado é a necessidade que muitos professores
precisaram enfrentar para encontrar substitutos para cobrir suas ausências em sala
de aula. Em alguns casos, esses substitutos precisaram ser pagos pelos próprios
docentes, o que certamente impactou a decisão de comparecer ou não aos encontros.

Por outro lado, observou-se ainda que a presença ou proximidade de algum inte-
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Figura 12 – Percentuais de frequência dos docentes participantes do LD&C nos oito encontros.
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grante do corpo gestor, seja o diretor da escola de alguns dos participantes ou repre-
sentantes da secretaria de educação da Rede, tende a resultar em uma participação
mais uniforme dos professores. Essa proximidade pode atuar como um incentivo à
presença, reforçando o comprometimento dos docentes com as formações e subli-
nhando a importância dessas iniciativas no desenvolvimento profissional contínuo.

Esses fatores demonstram que, embora a proposta formativa seja relevante e ne-
cessária, a participação ativa e contínua dos professores está sujeita a uma série de
desafios. O envolvimento mais próximo da gestão escolar, a conscientização sobre a
importância da continuidade no ciclo formativo e a mitigação dos obstáculos mencio-
nados podem contribuir para a melhoria da regularidade e engajamento nas futuras
edições dessas formações.

5.9 Trabalhos Desenvolvidos

Apresentamos, aqui, uma amostra dos trabalhos desenvolvidos pelos educadores
ao longo do ciclo formativo LD&C. As imagens da Figura 13 ilustram os projetos fo-
cados em aprendizagem criativa e também os de computação criativa, nos quais a
tecnologia é aplicada sem deixar a criatividade de lado. Estes exemplos demonstram
a progressão das atividades e dos conceitos abordados ao longo das oito oficinas que
compõem a formação. Além do mais, a combinação entre diferentes essas aborda-
gens pedagógicas propicia um ambiente de aprendizado multifacetado, onde a explo-
ração e a experimentação são fomentadas.
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Figura 13 – Exemplos de projetos de aprendizagem criativa e computação criativa desenvolvi-
dos durante o ciclo formativo LD&C.

Fazendo-se uma correlação com a estruturação dos encontros (Figura 5), as qua-
tro fotos da parte superior da Figura 13 correspondem a projetos voltados à aprendi-
zagem criativa, nos quais os educadores são estimulados a explorar o pensamento
crítico, a colaboração e a resolução de problemas por meio de atividades lúdicas e
experimentações práticas. Criar jogos de RPG, construir autômatos (mecanismos que
operam automaticamente, imitando movimentos humanos ou de animais utilizando
engrenagens, alavancas e eixos) e montar circuitos simples adicionando personagens
e narrativas são exemplos dessas atividades. Combinados, esses resultados refletem
seu potencial para uma abordagem dinâmica e engajadora de ensino. Eles promovem
um ambiente colaborativo que incentiva, entre outros aspectos, a criatividade, a inter-
disciplinaridade e a reflexão. Esses projetos desenvolvem habilidades que combinam
aplicar conhecimentos teóricos em contextos práticos de construção e conceitualiza-
ção.

Em seguida, as quatro fotos abaixo da parte superior da Figura 13 exemplificam a
aplicação da tecnologia digital, evidenciando como os educadores podem integrar fer-
ramentas tecnológicas, como plataformas de programação e microcontroladores, para
enriquecer o processo educacional. Essas iniciativas abrangem desde montar circui-
tos simples, com o desenvolvimento de conceitos básicos da eletrônica, os primeiros
passos com a programação em blocos, até a criação de protótipos para processos au-
tomáticos (por exemplo, um sistema de irrigação baseado em parâmetros de umidade
lidos por sensor). A integração entre os ambientes físico e virtual é realizada incluindo
projetos digitais e interativos, seja criando jogos no Scratch ou desenvolvendo auto-
mação com Arduino. Isso demonstra como a tecnologia pode ser utilizada de forma
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criativa para apoiar e ampliar as possibilidades pedagógicas de maneira significativa.
Neste contexto, a exemplificação dos projetos evidencia as competências e habili-

dades necessárias para empregar metodologias ativas no processo de aprendizagem,
as quais proporcionam oportunidades práticas para aplicar conhecimentos de diversas
áreas. Esses projetos estão alinhados com a 5ª competência geral da BNCC (“Cultura
Digital”), que enfatiza o uso crítico e ético de tecnologias digitais para comunicação,
acesso à informação, promoção de conhecimentos e resolução de problemas. Os par-
ticipantes desenvolvem competências como pensamento científico, crítico e criativo ao
investigar e formular novas soluções. Projetos que envolvem eletrônica, programação
e construção manual estimulam o trabalho colaborativo, a comunicação eficaz e a utili-
zação crítica de tecnologias digitais. Soma-se ainda a essas atividades o incentivo ao
desenvolvimento de habilidades técnicas e artísticas, promovendo a sustentabilidade
através do uso de materiais reciclados.

Uma vez que a conclusão do projeto proposto é uma das premissas principais em
cada oficina, isso serve como produto tangível que torna os educadores ainda mais
preparados para transformar os ambientes de aprendizagem. Ao integrar essas tec-
nologias e metodologias a trabalhos práticos, os educadores possibilitam um apren-
dizado mais engajador ao incentivar o protagonismo e a autoria dos alunos. Além de
concluir seus projetos, os docentes também foram instigados a elaborar um plano pe-
dagógico que refletisse a prática proposta na oficina. O propósito foi possibilitar que
cada educador, de acordo com sua especialidade, estruturasse uma atividade peda-
gógica a ser implementada em seu próprio contexto de ensino. É importante salientar
que não havia um modelo predeterminado para esses planos, mas tinham a liberdade
de desenvolvê-los conforme estavam habituados em seu dia a dia escolar. Entretanto,
deveriam incluir uma descrição detalhada dos materiais necessários, a previsão de
tempo para a execução das atividades, a identificação das competências e habilida-
des a serem alcançadas, e a definição de um método avaliativo para medir o progresso
e os resultados obtidos. A intenção era assegurar que cada prática pedagógica fosse
bem planejada, abrangente e alinhada à área de conhecimento e realidade de cada
professor, culminando com a apresentação ao final do encontro. Além disso, os edu-
cadores enfrentaram o desafio de se colocarem no lugar dos alunos ao vivenciarem
atividades práticas, experimentando as dificuldades e conquistas típicas do processo
de aprendizagem, o que enriqueceu sua compreensão da educação ativa e suas apli-
cações pedagógicas.



6 DIRETRIZES PARA A FORMAÇÃO CONTINUADA DE
EDUCADORES EM EDUCAÇÃO ATIVA

Neste capítulo serão explorados caminhos tidos como fundamentais para a trans-
formação do ensino, abordando aspectos estruturais, pedagógicos e institucionais ne-
cessários para a implementação eficaz da educação ativa. Primeiramente, discute-se
o redesenho dos espaços escolares, destacando a evolução dos laboratórios de infor-
mática tradicionais para ambientes que favoreçam uma aprendizagem mais interativa
e dinâmica. Em seguida, o foco recai sobre o desenvolvimento de competências do-
centes, com base em dados sobre a motivação dos educadores e os modelos de com-
petências essenciais para essa nova abordagem educacional. O papel das políticas
públicas é abordado como um eixo central, destacando responsabilidades-chave para
a promoção do setor educacional a partir de iniciativas que empregam a inovação.
Por fim, o capítulo apresenta um compilado de entrevistas realizadas com educadores
participantes do ciclo de formação continuada LD&C, oferecendo uma visão sob os
aspectos de relevância, impactos e desafios dessa iniciativa, enriquecendo a análise
sobre a efetividade dessa intervenção.

6.1 Redesenho dos Espaços Escolares para dar Suporte à Edu-
cação Ativa

A implantação de laboratórios de informática nas escolas públicas no Brasil reflete
uma trajetória de gradual integração da tecnologia ao ambiente educacional ao longo
das últimas décadas. Em um breve histórico, a implantação de laboratórios de infor-
mática nas escolas públicas brasileiras começou na década de 1980 com o programa
ProInfo (já discutido no Capítulo 2), o qual introduziu as TICs no ambiente escolar.
Nos anos 1990, esse programa foi expandido, dedicando foco na formação de pro-
fessores para o uso das então novas tecnologias implantadas no setor. A partir dos
anos 2000, a instalação de laboratórios tornou-se uma política pública mais estrutu-
rada, com esforços para universalizar o acesso à tecnologia, adaptando-o a diferentes
realidades regionais (Blikstein, 2013). Nos anos 2010, a presença desses laborató-
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rios se consolidou, mas surgiram novos desafios, como a necessidade de atualização
dos equipamentos e a integração de dispositivos móveis. Atualmente, a discussão se
concentra na modernização dos laboratórios, na formação contínua de professores e
na integração das TICs com metodologias de ensino inovadoras, com o objetivo de
preparar os estudantes para o mundo digitalizado (Valente, 2003).

Em vista disso, é evidente o fato de que a evolução dos laboratórios de informática
nas escolas simboliza um marco na história da educação brasileiras, desempenhando
um papel crucial na democratização do acesso digital à informação. No entanto, o
modelo tradicional desses laboratórios, focado principalmente em atividades como jo-
gos educativos e tutoriais, não é mais suficientemente capaz de atender às demandas
da educação contemporânea. O avanço das tecnologias e a presença ubíqua de dis-
positivos móveis, faz com que os estudantes tenham cada vez mais contato com a
tecnologia desde cedo. Nesse contexto, torna-se imperativo que esses espaços se-
jam redesenhados para continuarem a ser relevantes e alinhados às novas exigências
educacionais.

A transformação desses espaços representa uma resposta a essa necessidade
emergente. Diferente dos laboratórios tradicionais, os makerspaces (assim conhe-
cidos) são ambientes flexíveis e dinâmicos projetados para promover aprendizagens
com práticas e de maneira interdisciplinar.

Esses espaços têm a premissa de incentivar os alunos a serem criadores, ao invés
de apenas consumidores de tecnologia, oferecendo oportunidades fundamentadas
em uma abordagem construcionista (hands-on). Em diversos contextos, escolas têm
transformado áreas subutilizadas, como antigos laboratórios de informática, em cen-
tros de inovação equipados com tecnologias modernas (como impressoras 3D, má-
quinas de corte a laser, ferramental e materiais diversificados), o que tem mostrado
um impacto positivo no engajamento dos alunos e no desenvolvimento de habilidades
essenciais para o século XXI (Huls, 2022; Gravel; Puckett, 2023).

Uma comparação de alguns aspectos pedagógicos envolvendo espaços maker e
dos tradicionais laboratórios de informática, apresentada Tabela 3, oferece uma visão
das peculiaridades entre esses dois ambientes. Embora esse contraste feito por Ra-
abe (2019) seja, aparentemente, proveniente de observações, faz-se válido e permite
refletir na maneira como cada um desses espaços influencia a dinâmica educativa.
Ressalta-se como os espaços maker (tendencialmente mais modernos) promovem
uma postura ativa dos alunos, incentivando a criatividade, o trabalho em grupo e a
experimentação com a tecnologia de forma prática e construtiva. Por outro lado, os la-
boratórios de informática (tradicionais), tendem a limitar o papel dos alunos a executo-
res de atividades definidas pelo professor, com um foco maior em aprender conteúdos
curriculares e evitar erros.

No entanto, a transformação física desses espaços deve ser acompanhada por
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Tabela 3 – Comparativo dos aspectos pedagógicos entre espaço maker e laboratórios de in-
formática.

Aspectos Espaço Maker Laboratório de Informática
Postura do
aluno

Protagonista de sua aprendizagem
tomando decisões e conduzindo a
escolha dos projetos

Executor das atividades, usuários
das aplicações que forem sugeri-
das pelo professor

Postura do
professor

Facilitador das trajetórias dos alu-
nos, mediador e coautor

Supervisão, mediação e acompa-
nhamento das atividades

Papel da tec-
nologia

Prover condições para construção
de objetos e artefato

Prover informações e atividades

Trabalho em
grupo

Favorecido pelo espaço com me-
sas redondas e projetos em grupo

Restrito a duplas ou trios. Espaço
para discussão é limitado

Potencial cria-
tivo

Praticamente irrestrito Restrito ao que os softwares usa-
dos permitirem criar

Aprendizagens Diversificadas e não necessaria-
mente ligadas ao currículo

Geralmente curriculares, ligadas a
algum conteúdo de definido pelo
professor

Significado do
Erro

O erro é parte do processo. É um
problema a ser solucionado na pró-
xima versão

É evitado. Corresponde a uma fa-
lha do aluno. Algo a ser eliminado

Fonte: Elaborada pelo autor, adaptado de (Raabe, 2019).

uma transformação pedagógica, apoiada por uma formação continuada direcionada
aos educadores. O sucesso dos makerspaces depende diretamente da capacidade
dos professores de operar os equipamentos e, principalmente, de adaptar o currículo
para integrar o uso desses laboratórios de maneira significativa. A formação conti-
nuada dos educadores precisa abordar várias dimensões, começando pela aquisição
de habilidades técnicas específicas, como o uso de ferramentas de fabricação digital.
Esse conhecimento, de caráter mais técnico, permitirá que os professores orientem
os alunos na exploração e utilização desses recursos, fomentando a criatividade e a
inovação dentro do contexto educacional (Decker, 2017).

A integração dessas novas ferramentas ao currículo já implementado requer a ado-
ção de metodologias ativas, como por exemplo a Aprendizagem Baseada em Proje-
tos, a qual se alinham com a filosofia dos makerspaces. A formação precisa também
incluir o desenvolvimento de competências para a colaboração interdisciplinar, pois
esses espaços favorecem a integração de diferentes áreas do conhecimento – profes-
sores de diferentes áreas do conhecimento precisam colaborar para criar projetos que
incentivem os alunos a aplicar, por exemplo, conceitos da abordagem STEAM, em de-
safios reais que promovam um aprendizado mais holístico e conectado às demandas
do mundo atual (Keane; Keane, 2016; Shatunova; Anisimova; Sabirova; Kalimullina,
2019).

Portanto, redesenhar espaços escolares vai além da simples mudança física, re-
presenta uma reformulação pedagógica que requer, além dos diversos fatores en-
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volvidos, uma formação docente significativa de modo a garantir que esses espaços
possam efetivamente atender às novas propostas educacionais. Essa transformação
precisa não apenas adaptar as infraestruturas escolares, mas também integrar práti-
cas pedagógicas para melhor preparar os estudantes para desafios contemporâneos,
oferecendo experiências de aprendizado mais interativas e contextualizadas.

6.2 Desenvolvimento de Competências Docentes

O recente relatório “Mapa do Ensino Superior no Brasil” (Samesp, 2024) trouxe
um panorama sobre os cursos de licenciatura, destacando que as licenciaturas repre-
sentam 17,7% do total de matrículas no ensino superior brasileiro. O ponto-chave é
que, apesar da diversidade de cursos ofertados, praticamente metade dos estudantes
(49,2%) estão matriculados na área de pedagogia. Diante da sinalização da possível
insuficiência de docentes, estes dados indicam que o Brasil pode enfrentar a falta de
professores em áreas específicas como química, física e biologia. A pesquisa mostra
também uma tendência aos cursos ofertados em modalidade EAD (64,2%). Nesse
sentido, enfatiza-se que o problema não está na modalidade em si, mas o que precisa
ser repensado é como o EAD proporciona vivências práticas e vínculos sociais que
contribuam com as experiências docentes.

Adicionalmente, dados da pesquisa em parceria com o Instituto Península, o Itaú
Social e o Profissão Docente, o Todos Pela Educação (Ipec, 2022) apresenta, dentre
outros aspectos, a satisfação dos educadores com a profissão, bem como a frequên-
cia de ações formativas providas pela rede na qual atuam. Como mostra a Figura 14,
penas 36% dos professores da educação básica no Brasil afirmam estar satisfeitos
com a atividade docente, enquanto 16% indicaram estar insatisfeitos com a profissão.
Mas, é importante observar o entremeio desses extremos, 48% não indica nenhuma
opinião clara sobre estar satisfeito ou insatisfeito. Seria esta uma parcela que repre-
senta a “acomodação” do professor? Não é possível afirmar.

Estudos realizados em diferentes contextos verificam a satisfação dos profissio-
nais da educação ser fundamental para a permanência na profissão e o desempenho
eficaz das suas atividades. De acordo com o relatório (Oecd, 2020), a valorização
e o suporte adequados aos educadores são essenciais para garantir sua motivação
e comprometimento. Complementarmente, Watt; Richardson (2008) revelam que as
motivações e aspirações dos professores, especialmente em início de carreira, estão
intimamente ligadas à sua percepção de suporte e ao reconhecimento profissional,
influenciando diretamente sua satisfação e eficácia no ensino.

Quanto à oferta de formação continuada, Figura 15, a pesquisa com professores
revela que embora a maioria (48%) reconheça as formações continuadas como úteis
para melhorar a qualidade das aulas, há espaço para melhorias, já que 14% con-



80

Figura 14 – Satisfação com a atividade docente, amostra n=6775.

Fonte: (Ipec, 2022).

sideram que essas capacitações raramente ou nunca atendem suas necessidades.
Em relação às temáticas de diversidade e educação inclusiva, 76% dos professores
afirmam receber formações, mas 24% indicam que isso ocorre raramente ou nunca,
destacando a necessidade de ampliar e tornar mais consistentes essas capacitações.
Assim, a oferta de formação continuada é vista como positiva pela população pesqui-
sada, mas ainda indica margem para ser mais eficaz e abrangente.

Figura 15 – Formação continuada oferecida pela rede de ensino, amostra n=6775.

Fonte: (Ipec, 2022).

A partir desse breve recorte de dados, evidencia-se não apenas a necessidade
de uma maior oferta de formação continuada como suporte profissional, mas também
aponta para a demanda por reformulações curriculares que integrem de maneira efe-
tiva as metodologias ativas de ensino com o suporte tecnológico, como preconiza a
BNCC.

No contexto das práticas pedagógicas ativas (com o emprego do “mão na massa”
e da tecnologia), a formação continuada para professores emerge como uma necessi-
dade primordial para que as competências necessárias sejam não apenas desenvol-
vidas, mas continuamente acompanhadas e fortalecidas. Nesse aspecto, a complexi-
dade da natureza inovadora é inerente às novas abordagens pedagógicas e deman-
dam dos professores uma adaptação constante, ou seja, um processo de aprendizado
contínuo onde o ensino e a aprendizagem avançam de modo adjacente.
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A formação continuada, nesse sentido, vai além da simples atualização de co-
nhecimentos, torna-se um processo dinâmico e reflexivo em que os docentes têm a
oportunidade de se reinventar e de se apropriar de novas metodologias e tecnologias.

Para garantir que esses educadores estejam sempre preparados para os desa-
fios de ensinar em um ambiente mais dinâmico, Moura (2020) propõe um modelo de
acompanhamento considerando aspectos fundamentais que contribuem para a forma-
ção de um educador apto a atuar nesse cenário. Embora focado na Educação Maker,
o modelo dialoga perfeitamente com as práticas do programa LD&C apresentadas no
Capítulo 4 (Seção 4.1 e Tabela 2).

Exposto na Figura 16, o modelo é separado em quadrantes que são estruturados
em torno de princípios com objetivo de orientar a prática pedagógica e o desenvol-
vimento profissional contínuo. Nesse modelo, é reconhecida a necessidade de um
aprendizado dinâmico onde o professor ensina ao mesmo tempo em que aprende, e
as tecnologias são utilizadas de maneira consciente e inclusiva. Além disso, o pla-
nejamento adequado do tempo e do espaço, assim como a construção de relações
baseadas no diálogo e no respeito, são essenciais para uma atuação eficaz no ambi-
ente de ensino e aprendizagem.

Figura 16 – Competências docentes para o exercício da educação ativa.

1 - Ensinar
aprendendo e

aprender fazendo

Dificuldade
divertida

Rigorosidade
metódica

Contexto
problematizador

e real

3 - Planejar tempo e
espaço

Planejamento e
preparação

Aprendizado
individualizado

Erro faz parte
do processo

4 - Relacionar-se
dialogicamente na

liberdade

Registrar e
compartilhar

Autoridade e
respeito

Rede de
parcerias

2 - Letrar-se em
tecnologia

Tecnologia
como direito

Diversificar

Desmistificar e
humanizar

Competências
docentes

Maker Education

Fonte: Elaborada pelo autor, adaptado de (Moura, 2020, p.265).

Os quadrantes são organizados em três subdivisões cada, as quais se inter-
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relacionam de maneira a compor um sistema de competências que o educador pre-
cisa desenvolver e fortalecer ao longo de sua prática educativa. Esses componentes,
quando trabalhados em conjunto no contexto de uma formação continuada, têm po-
tencial para promover uma atuação docente robusta e preparada para enfrentar os
desafios de ensinar em espaços de aprendizagem empregando metodologias ativas,
assegurando que o processo educativo seja sempre atualizado e relevante. Os qua-
drantes são descritos a seguir.

• Ensinar aprendendo e aprender fazendo

– Dificuldade divertida: refere-se à capacidade do educador em enfrentar
desafios pedagógicos que, apesar de difíceis, são abordados de maneira
divertida e engajadora – essa abordagem busca transformar dificuldades
em oportunidades de aprendizado, mantendo o processo de ensino estimu-
lante;

– Rigorosidade metódica: enfatiza a importância da aplicação de métodos
rigorosos na construção do conhecimento. O professor precisa ser metódico
e estruturado, garantindo que o aprendizado seja sólido e bem fundamen-
tado;

– Contexto problematizador: consiste em inserir o que precisa ser ensinado
em contextos reais e significativos – os problemas apresentados aos alunos
são extraídos de situações do mundo real, tornando o aprendizado mais
relevante e aplicável.

• Letrar-se em tecnologia

– Tecnologia como direito: ressalta-se que o acesso às tecnologias deve
ser visto como um direito dos alunos. O corpo docente tem a responsabili-
dade de garantir que todos os alunos tenham a oportunidade de se familia-
rizar e utilizar tecnologias em seu processo educativo;

– Desmistificar e humanizar: refere-se à tarefa do educador apresentar a
tecnologia de uma maneira acessível, desmistificando seu uso, humani-
zando o processo de forma que os alunos não apenas utilizem a tecnologia,
mas a compreendam e a integrem em seu cotidiano;

– Diversificar: sugere que o professor explore e integre diversas tecnologias
em suas práticas pedagógicas, diversificando as ferramentas e métodos uti-
lizados para atender às diferentes necessidades e tempos de aprendizado
dos alunos.

• Planejar tempo e espaço
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– Planejamento e preparação: destaca a necessidade de um planejamento
cuidadoso do tempo e do espaço da prática docente. O educador precisa
ser capaz de preparar atividades e aulas dentro dos prazos estabelecidos,
garantindo que o ambiente de aprendizado seja organizado e propício ao
ensino;

– Aprendizado individualizado: enfatiza-se a importância de considerar as
necessidades individuais dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.
O professor pode adaptar o tempo e o espaço para garantir que cada aluno
aprenda no seu próprio ritmo;

– Erro faz parte do processo: reconhecer que o erro é uma parte natural e
importante do processo de aprendizado. Cabe ao professor criar um ambi-
ente onde os alunos se sintam confortáveis para errar e aprender com seus
erros, sem medo de julgamento (por ele e/ou colegas) – o que podemos
associar à abordagem do Design Thinking, a qual valoriza o erro como uma
parte essencial do processo de aprendizado e inovação. Ainda, a prática do
“Tinkering” (Resnick; Rosenbaum, 2013), embasada pela Teoria do Cons-
trucionismo, enfatizando para quando as coisas não saem como planejado,
os participantes sejam encorajados a investigar o erro, pensar criticamente
sobre o problema e tentar novas abordagens para encontrar soluções.

• Relacionar-se dialogicamente na liberdade

– Registrar e compartilhar: sugere-se que o professor deva registrar e com-
partilhar suas práticas, metodologias e conhecimentos adquiridos, promo-
vendo um ambiente de colaboração e troca de experiências entre colegas e
alunos;

– Autoridade e respeito: refere-se ao equilíbrio necessário entre exercer
autoridade na sala de aula e manter uma relação de respeito mútuo com
os alunos. O educador precisa promover um ambiente onde a autoridade é
exercida com justiça e respeito, criando uma atmosfera de confiança;

– Rede de parcerias: enfatiza-se a importância de construir e manter uma
rede de parcerias, tanto dentro quanto fora da escola de modo a enriquecer
o processo educativo. O docente pode buscar colaborações com colegas,
comunidades e outras instituições para ampliar as oportunidades de apren-
dizado pessoal e dos alunos.

A educação maker, assim como o emprego de metodologias ativas, tem ganhado
relevância nas escolas brasileiras, especialmente após a implantação da BNCC. Con-
tudo, os cursos de licenciatura no Brasil ainda enfrentam desafios para se adaptarem a
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essas novas demandas. Tradicionalmente centrados em métodos expositivos, muitos
desses cursos não abordam de maneira efetiva as competências práticas e tecno-
lógicas necessárias para implementar esse modelo. Mais recentemente, a BNCC-
Computação (Complemento) enfatiza três eixos fundamentais: Pensamento Compu-
tacional, Mundo Digital e Cultura Digital; essenciais para a integração dessas novas
abordagens. Entretanto, a falta de infraestrutura nas instituições de ensino superior e a
insuficiência de formação continuada dificultam a atualização e aplicação prática des-
ses conceitos pelos professores (Imbernón, 2022). Apesar de alguns avanços, como
a inclusão de atividades simulando ambientes maker, ainda há uma necessidade sig-
nificativa de reformulação curricular e investimentos para preparar adequadamente os
futuros professores (Moran, 2018).

Nesse contexto, aponta-se para uma reformulação visando o desenvolvimento de
competências essencialmente alinhadas às novas práticas pedagógicas, as quais vêm
aos poucos ganhando espaço nas escolas. Com isso, o intuito é engajar os alunos tra-
zendo maior significado às aprendizagens, incluindo o uso da tecnologia que já é uma
linguagem “universal” dos jovens. Mas, para isso, o corpo docente precisa ser cons-
tantemente atualizado e, acima de tudo, estar confortável com essas novas propostas,
pois é parte fundamental na promoção dessa transformação que, há décadas, o setor
educacional brasileiro necessita. No entanto, é preciso ter clareza com todas as par-
tes envolvidas: reformular não significa descartar tudo o que vêm sendo feito ao longo
do tempo, mas apoiar-se nos casos de sucesso e aprimorar as práticas abarcando no-
vas propostas fundamentadas em evidências, adaptando-as às diferentes realidades
e contextos.

6.3 O Papel das Políticas Públicas

A transformação do cenário educacional brasileiro demanda por políticas públi-
cas que integrem a reconfiguração dos espaços de aprendizagem com a formação
docente, alinhando-se às demandas contemporâneas e às especificidades de cada
contexto no país. É de responsabilidade dessas políticas reconhecer e atender à di-
versidade cultural e assegurar que todos os professores tenham acesso a programas
de formação adaptados às suas realidades.

Mais cedo, no Capítulo 2, discutimos os desafios que comprometeram o pleno su-
cesso de alguns dos principais programas de formação continuada, especialmente
aqueles focados no desenvolvimento tecnológico. Alguns estudos sublinham a impor-
tância de tais políticas para garantir que a formação docente promova práticas pe-
dagógicas inovadoras de maneira equitativa em todo o país. Nörnberg; Diniz-pereira
(2022); Pessoa (2022) destacam que essa atualização contínua é essencial, especial-
mente no contexto da BNCC, para que os professores possam implementar metodolo-
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gias ativas de forma eficaz e inclusiva, respeitando as diferenças culturais e regionais.
Além disso, a Unesco (2023) ressalta que a qualidade e a equidade na educação bra-
sileira estão profundamente ligadas à capacidade das políticas públicas de melhorar
a formação docente, abordando as disparidades regionais e culturais que afetam o
sistema educacional.

Nesse sentido, o MEC tem promovido discussões e iniciativas para melhorar a for-
mação inicial e continuada dos professores, com foco em atender as demandas con-
temporâneas, como o ensino de computação e metodologias ativas. Essas discussões
também incluem a atualização dos currículos de licenciatura, o fortalecimento da for-
mação teórico-prática e a regulação de cursos oferecidos na modalidade a distância
para integrar novas competências e conhecimentos, incluindo o uso de tecnologias
digitais e práticas inovadoras na educação (Mec, 2023; Observatório, 2024).

A formação de educadores se destaca nessa perspectiva como um pilar estratégico
para o sucesso de uma educação mais ativa, centrada no aluno e alinhada às compe-
tências da BNCC. Considerando isso, ressaltamos a importância das políticas públicas
na criação e manutenção de iniciativas que projetem oferecer aos educadores opor-
tunidades para o desenvolvimento das competências necessárias à integração efetiva
de novas metodologias e inovações educacionais ao currículo brasileiro – tais como
as discutidas na Seção 6.2.

Em vista disso, foi possível identificar alguns dos principais papéis essenciais que
as políticas públicas devem assumir para garantir o sucesso das iniciativas de for-
mação continuada docente, promovendo a inovação educacional, especialmente por
meio do uso da tecnologia como ferramenta de desenvolvimento educacional. Compi-
ladas na Figura 17, essas responsabilidades foram identificadas com base na experi-
ência das intervenções do LD&C, que incluem relatos de educadores e gestores, bem
como a observação dos diferentes cenários em que o ciclo formativo foi implementado.
Em seguida, cada um desses papéis é comentado.

• Incentivo à formação continuada docente: garantir acesso gratuito e de qua-
lidade a programas de formação continuada é fundamental para que os pro-
fessores possam se atualizar e responder às demandas de uma educação em
modernização. No entanto, a realidade brasileira é marcada por desafios, como
a necessidade de reconhecimento oficial desses programas para a progressão
na carreira docente e a complexidade de assegurar a equidade no acesso a essa
formação no país de modo homogêneo.

A adoção de metodologias ativas exige que os professores não apenas com-
preendam teoricamente essas abordagens, mas também saibam aplicá-las na
prática. Imbernón (2010, cap.3) argumenta que a formação continuada deve ser
contextualizada, colaborativa e reflexiva, capacitando os docentes para enfrentar
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Figura 17 – Papéis das políticas públicas no desenvolvimento de programas de formação con-
tinuada docente.
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desafios emergentes e inovar em suas práticas pedagógicas. Contudo, as políti-
cas públicas atuais muitas vezes não contemplam as especificidades regionais,
resultando em uma integração tecnológica superficial nas escolas (Almeida; Va-
lente, 2016).

Além disso, a formação continuada enfrenta obstáculos como a falta de recursos
e infraestrutura adequada, especialmente em regiões mais carentes. Valente
(2003) destaca que é necessário promover não apenas a formação técnica, mas
também o desenvolvimento de competências pedagógicas que permitam uma
integração significativa das tecnologias na educação. Para que a formação te-
nha impacto real, é essencial que ela promova mudanças efetivas na prática
docente e incentive a colaboração entre educadores, elementos fundamentais
para a sustentabilidade de práticas inovadoras no ambiente escolar.

• Financiamento e recursos: a sustentabilidade das inovações educacionais de-
pende de que as políticas públicas não apenas forneçam recursos, mas também
estabeleçam estratégias claras para o uso eficiente e contínuo desses recursos.
Assim, o financiamento adequado e bem distribuído é um pilar fundamental para
o sucesso das metodologias ativas e da formação continuada docente.

É necessário que esse financiamento seja assegurado de maneira consistente
para a implementação de metodologias ativas, incluindo a aquisição de materi-
ais, tecnologias e a infraestrutura necessária para criar ambientes de aprendiza-
gem inovadores. Isso inclui desde equipamentos tecnológicos até a adequação
de espaços físicos nas escolas. Afinal, sem recursos financeiros aplicados, per-
manecemos apenas no campo das ideias.

Além disso, é preciso garantir que os recursos sejam distribuídos de forma equi-
tativa, considerando que uma abordagem uniforme pode não ser eficaz em um
país tão diverso como o Brasil. Regiões mais remotas ou com menor infraestru-
tura exigem um suporte financeiro mais robusto para oferecer as mesmas opor-
tunidades de desenvolvimento que áreas mais privilegiadas. Schneider; Frantz;
Alves (2020) apontam que, em muitas escolas dessas regiões, como na Amazô-
nia Legal e no semiárido nordestino, a falta de financiamento impacta direta-
mente a capacidade de implementar inovações tecnológicas e metodológicas,
comprometendo completamente a adoção de ferramentas digitais.

A carência de recursos também afeta a formação continuada dos docentes, uma
vez que os programas muitas vezes não alcançam essas áreas devido aos al-
tos custos e à falta de incentivo financeiro para a formação em regiões de difícil
acesso. Vasconcelos; Lima; Rocha; Khan (2021) destaca a importância desses
investimentos para o desempenho educacional, ressaltando que uma distribui-
ção desigual dos recursos contribui para perpetuar as disparidades no sistema
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educacional brasileiro. Corroborando essa perspectiva, Bonilla; Pretto (2011)
enfatizam que, sem um compromisso sólido com o financiamento sustentável,
as iniciativas de inovação correm o risco de se tornarem insustentáveis, perpe-
tuando as desigualdades no sistema educacional.

• Articulação com a BNCC: a articulação das políticas públicas com a BNCC
inclui prever o desenvolvimento efetivo das competências previstas pelo docu-
mento, como pensamento científico, crítico e criativo, a empatia e cooperação, a
responsabilidade e cidadania – também trabalhadas na educação maker, apren-
dizagem criativa como parte das metodologias ativas de ensino – além do pen-
samento computacional, mundo digital e cultura digital, eixos mais recentemente
empregados com as diretrizes da BNCC-Computação.

Para que os professores possam implementar essas metodologias de forma efi-
caz, faz-se necessário que as administrações proporcionem programas de for-
mação continuada que não apenas apresentem esses conceitos, mas também
ofereçam suporte prático e contínuo, adaptado às diferentes realidades das es-
colas brasileiras, trazendo à luz formas de aplicabilidade dessas práticas.

Como destaca Girotto (2019), a BNCC, por si só, pode não ser suficiente para
enfrentar as desigualdades educacionais se não forem considerados os desafios
materiais e estruturais das escolas e o apoio adequado aos docentes. Eventos
de formação continuada alinhados com a BNCC permitem que os professores
compreendam e apliquem as competências previstas de maneira contextuali-
zada, respeitando as particularidades de cada rede de ensino. Além disso, essa
articulação direciona à coerência entre a teoria e a prática docente, facilitando
a transição de novas metodologias para a sala de aula e, consequentemente,
promovendo uma educação de maior qualidade. Negligenciar essa articulação
tende a criar um descompasso entre o que é proposto pela BNCC e o que efeti-
vamente acontece nas escolas, dificultando a implementação das diretrizes cur-
riculares e prejudicando o desenvolvimento das competências previstas.

• Apoio e incentivos à inovação: promover a inovação pedagógica ocupa um
papel estratégico, referindo-se à necessidade de criar condições que estimulem
a experimentação pedagógica e a adoção de novas práticas educacionais.

A integração eficiente da inovação ao cotidiano escolar depende do fornecimento
de recursos para favorecer a criação de programas específicos que incentivem
os educadores a explorar novas metodologias e tecnologias. Além disso, incluir
prêmios, reconhecimento e fomentos adicionais para escolas que demonstrem
bons resultados com a aplicação dessas metodologias.

Esse apoio pode incluir a oferta de capacitações direcionadas ao uso de ferra-
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mentas tecnológicas emergentes, o financiamento de projetos inovadores nas
escolas, e a criação de prêmios ou certificações que reconheçam práticas pe-
dagógicas de vanguarda. Além disso, é fundamental haver suporte contínuo,
como consultorias técnicas e pedagógicas, que auxiliem os docentes a superar
desafios na implementação de inovações. O incentivo à inovação, portanto, não
deve ser visto apenas como um benefício adicional, mas como um componente
essencial para o avanço da qualidade educacional sendo cuidadosamente arti-
culado com os demais tópicos.

Nesse sentido, tem-se hoje a Política Nacional de Inovação (PNI)1 – uma inici-
ativa estratégica do governo brasileiro para promover a inovação em diferentes
setores da economia e da sociedade. No seu direcionamento à Educação Bá-
sica, a PNI visa em suas iniciativas fortalecer a educação desde a base, promo-
vendo a formação continuada de docentes, a ampliação de bolsas de estudo e
pesquisa, e o estímulo ao interesse em ciências e tecnologia. A PNI também
incentiva a inovação e o empreendedorismo nas práticas pedagógicas, integra
abordagens práticas nos currículos de graduação e pós-graduação, e promove
a interação entre o setor produtivo e as instituições de ensino. Além disso, a
PNI apoia a cultura digital em todos os níveis de ensino e fomenta a extensão
tecnológica para aproximar estudantes do setor produtivo, preparando-os para
os desafios futuros.

• Desenvolvimento de comunidades de prática: o fortalecimento de comuni-
dades de prática entre os professores representa um aspecto essencial para
a implementação eficaz de metodologias ativas de ensino. Esses grupos são
formados por educadores que compartilham um interesse comum e se reúnem
regularmente para trocar experiências, aprender uns com os outros e desenvol-
ver práticas pedagógicas inovadoras. No entanto, é importante reconhecer que a
implementação de novas metodologias e abordagens educacionais nem sempre
é recebida de forma imediata e positiva por todos os educadores. A resistência
à inovação é um desafio comum, onde alguns professores podem hesitar em
adotar novas práticas devido ao desconforto com mudanças, falta de confiança
nas novas práticas ou receio de abandonar métodos tradicionais.

Nesse contexto, as comunidades de prática desempenham um papel ainda mais
relevante ao criar organicamente um ambiente de apoio, onde novas ideias po-
dem ser exploradas, perguntas serem feitas e preocupações expressas sem
medo de julgamento. Ao participar ativamente dessas comunidades, os edu-
cadores podem gradualmente mudar sua mentalidade e se tornar mais recep-
tivos às inovações pedagógicas. O apoio e a confiança oferecidos por colegas

1Política Nacional de Inovação: https://inovacao.mcti.gov.br/politica/?id=1
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que já experimentaram e tiveram sucesso com novas metodologias podem ser
decisivos para convencer os mais resistentes a experimentar novas abordagens.

Plataformas digitais são uma boa iniciativa para o fortalecimento desse tipo de
comunidade. Essas plataformas permitem que professores de diferentes regiões
se conectem, compartilhem recursos, discutam desafios e colaborem na criação
de novas estratégias de ensino. Exemplos dessas comunidades digitais são o
Portal do Professor2, Nova Escola3, Rede Brasileira de Aprendizagem Criativa4,
Educa Digital5 entre outras, incluindo grupos mais restritos em redes sociais e
fóruns.

Avalos (2011) salienta ainda a importância da organização de congressos, se-
minários e workshops como eventos para promover a troca de conhecimentos
e o networking, permitindo que os professores aprendam com as experiências
dos seus pares e sejam inspirados por novas ideias e metodologias – algo que
pode, inclusive, ser promovido dentro das plataformas digitais; contudo, momen-
tos presenciais facilitam interações mais profundas, fortalecem laços interpes-
soais e possibilitam atividades práticas e discussões com a troca de feedback
imediato. Vescio; Ross; Adams (2008) abordam também a relevância das redes
de colaboração entre escolas, universidades e outras instituições educacionais
direcionadas a proporcionar suporte contínuo aos educadores, oferecendo opor-
tunidades de formação continuada, mentoria e desenvolvimento profissional.

No papel das políticas públicas, o incentivo pode vir na forma de reconhecimento
formal, créditos para progressão na carreira ou oportunidades de financiamento
para projetos colaborativos. Além disso, assegurar apoio institucional às esco-
las e redes de ensino, permitindo que estas destinem tempo e recursos para
a participação dos professores nessas comunidades. Esse apoio pode incluir
a flexibilização de horários, a oferta de espaços adequados para reuniões e a
provisão de tecnologias que facilitem a comunicação e a colaboração entre os
participantes.

• Monitoramento e avaliação: é fundamental que sejam estabelecidos mecanis-
mos estruturados para o monitoramento e a avaliação contínuos da eficácia das
metodologias ativas implementadas nas escolas. Isso inclui a coleta sistemática
de dados sobre o desempenho dos alunos e a satisfação dos professores, além
da definição de diretrizes claras para a criação de sistemas integrados de coleta
e análise de dados. Esses sistemas devem contar com protocolos robustos que

2Portal do Professor: http://portaldoprofessor.mec.gov.br
3Portal Nova Escola: https://novaescola.org.br
4Portal RBAC: https://aprendizagemcriativa.org
5Portal Educa Digital: https://educadigital.org.br/dtparaeducadores/
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permitam a análise contínua, fornecendo subsídios essenciais para a tomada
de decisões e ajustes nas estratégias de formação visando promover melhorias
contínuas no processo educacional.

Darling-hammond; Hyler; Gardner; Espinoza (2017) destacam que o desenvol-
vimento profissional eficaz dos professores depende de processos contínuos de
avaliação e feedback, fundamentais para a melhoria das práticas educativas e o
sucesso das metodologias ativas nas escolas. Da mesma forma, Linda darling-
hammond lisa flook; Barron; Osher (2020) discutem o uso estratégico de dados
na personalização do ensino e na melhoria contínua das práticas pedagógicas.
Dessa forma, a coleta e análise de dados em tempo real permitem que educado-
res ajustem suas abordagens de forma contínua, personalizando o aprendizado
para atender às necessidades individuais dos alunos e promovendo intervenções
precisas no momento mais adequado.

O uso de dados também facilita a tomada de decisões informadas sobre o currí-
culo e as metodologias de ensino, garantindo que as práticas educativas sejam
baseadas em evidências sólidas. A capacidade de monitorar continuamente o
progresso dos alunos para ajuste das estratégias de ensino conforme necessá-
rio torna possível criar-se um ambiente de aprendizagem dinâmico e adaptativo.
Além disso, o uso de dados ajuda a identificar lacunas de desempenho entre
diferentes grupos de alunos, permitindo que as políticas públicas direcionem re-
cursos e apoio de maneira mais equitativa.

• Integração com outras iniciativas educacionais: a integração da formação
continuada para metodologias ativas com outras iniciativas educacionais, como
a educação inclusiva, a educação para a diversidade e a promoção da equidade,
faz-se essencial para a reestruturação do sistema educacional. As políticas pú-
blicas que apoiam esse formato precisam garantir que tais metodologias não se-
jam desenvolvidas de maneira isolada, mas em sinergia com outras prioridades
educacionais, visando um ensino mais holístico e coerente.

No aspecto da educação inclusiva, busca-se assegurar que todos os estudan-
tes, independentemente de suas necessidades educacionais, tenham acesso a
um ensino de qualidade. A formação continuada atua em apoio aos professo-
res para aplicar metodologias que considerem a diversidade dos alunos, promo-
vendo um ambiente de aprendizado democrático e acessível. Nesse sentido,
Gay (2018) emprega que pedagogia culturalmente responsiva é fundamental
para reconhecer e valorizar a diversidade cultural dos estudantes, contribuindo
significativamente para transformar a formação docente em um processo contí-
nuo e relevante, que não só melhora a prática pedagógica, mas também forta-
lece um sistema educacional mais justo e inclusivo. Gay (2018) também enfatiza
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a relevância cultural no ensino, reforçando a necessidade de que as práticas
sejam aplicadas de maneira a garantir que todos os estudantes tenham as mes-
mas oportunidades de sucesso. Assim, a promoção da equidade na educação
também deve ser um eixo central das políticas de formação continuada, o que
envolve preparar os docentes para proporcionar oportunidades iguais para todos
os estudantes, independentemente de seu contexto socioeconômico ou histórico
de vida.

• Fortalecimento de parcerias com entidades externas: de acordo Linda
darling-hammond lisa flook; Barron; Osher (2020) o desenvolvimento profissi-
onal eficaz dos professores é amplamente reforçado quando há colaboração en-
tre as escolas e entidades externas, garantindo que a formação continuada seja
relevante e bem-sucedida. O papel das políticas públicas, nesse sentido, está
no incentivo e facilitação da formação de parcerias estratégicas entre as escolas
e empresas, universidades e outras instituições de ensino e pesquisa. Essas
parcerias são essenciais para complementar a formação dos docentes, parti-
cularmente na implementação de novas metodologias e no desenvolvimento de
novas competências.

As parcerias com empresas podem fornecer recursos tecnológicos e formação
especializada que as escolas sozinhas talvez não consigam acessar. Por exem-
plo, empresas de tecnologia podem oferecer capacitação para o uso de novas
ferramentas digitais, que são fundamentais para metodologias ativas como a
educação maker e o pensamento computacional. Essas colaborações também
podem incluir programas de mentoria ou estágios que expõem os professores e
alunos às práticas mais recentes do mercado. As universidades, por outro lado,
podem colaborar com pesquisa aplicada que explore e valide novas abordagens
pedagógicas. Podem também fornecer formação avançada para os docentes,
como cursos de pós-graduação ou especializações. A interação constante com
a academia mantém os professores atualizados com as últimas pesquisas e te-
orias educacionais, promovendo um ambiente de ensino dinâmico e inovador.

Essas parcerias não só trazem recursos e conhecimento para o ambiente das
escolas, mas também ajudam a alinhar o currículo escolar com as demandas do
mundo contemporâneo. Um ambiente educacional mais conectado com as re-
alidades externas torna o ensino mais relevante para os alunos, preparando-os
melhor para os desafios futuros. Além disso, os professores beneficiam-se dire-
tamente ao receberem suporte contínuo e especializado, o que enriquece a sua
prática pedagógica e aumenta a eficácia das metodologias que implementam.

A transformação da educação no Brasil requer um compromisso sólido com po-
líticas públicas que promovam a formação continuada dos professores, alinhada às
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demandas contemporâneas e às diversas realidades do país. Ao reconhecer a diver-
sidade cultural e as especificidades regionais, as políticas públicas devem criar um
ambiente educacional que favoreça a equidade e a qualidade, garantindo que as ino-
vações pedagógicas possam ser implementadas de maneira sustentável.

Além disso, a integração de novas metodologias ao currículo escolar depende de
um suporte contínuo, tanto em termos de recursos quanto de formação, para que os
professores possam enfrentar os desafios confiantes das suas habilidades e com cri-
atividade. A construção de um sistema educacional mais justo, inclusivo e preparado
para o futuro exige políticas públicas que não apenas respondam às necessidades
atuais, mas que também antecipem as demandas futuras, promovendo uma educa-
ção de qualidade para todos. Assim, o seu fortalecimento se mostra como um fator
decisivo para a evolução contínua da educação brasileira.

6.4 Entrevista com Educadores

Como segunda etapa dos resultados desta pesquisa, foram realizadas entrevistas
com alguns dos professores que participaram do ciclo de formação continuada LD&C.
O objetivo foi compreender os impactos da formação em suas práticas pedagógicas
e no contexto escolar mais amplo passado algum tempo desde o final das oficinas.
Este processo proporcionou uma visão mais aprofundada sobre como as experiências
de aprendizagem da formação foram internalizadas e aplicadas no cotidiano escolar,
partindo da ótica do professor.

Os participantes dessa rodada de entrevistas foram convidados partindo da ideia
de diversificar entre as microrregiões onde o LD&C foi desenvolvido. Isso devido ao
fato de que as microrregiões compartilham características socioeconômicas, geográfi-
cas e culturais, e mesmo quando próximas, podem ser bastante distintas. Nesse sen-
tido, tanto semelhanças quanto diversidades acabam influenciando e sendo refletidas
diretamente no setor educacional, como foi possível perceber. Assim, um professor
de cada uma das cidades de Caxias do Sul, Encantado, Estância Velha, Dois Irmãos
e São Leopoldo compuseram a amostra de entrevistados. O mapa apresentado na
Figura 18 contém as marcações das cidades onde o LD&C foi executado, os pontos
em roxo indicam as cidades dos entrevistados.

As entrevistas foram realizadas de maneira remota utilizando a plataforma Goo-
gle Meet, e seguiram um roteiro semi-estruturado explorando três aspectos centrais:
(i) a relevância da proposta apresentada ao longo do ciclo formativo; (ii) os impactos
da formação nas práticas pedagógicas e na rede educacional; e (iii) as dificuldades
enfrentadas pelos professores na aplicação das metodologias discutidas e práticas
trabalhadas, não apenas na escola, mas na continuidade da proposta na rede educa-
cional. Em seguida, cada um dos aspectos será destacado agrupando os relatos dos
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educadores entrevistados.

Figura 18 – Mapa do Rio Grande do Sul com cidades marcadas onde o LD&C foi executado.

Fonte: Elaborada pelo autor.

• Relevância da proposta: Os professores expressaram que o ciclo de formação
continuada teve uma relevância significativa para suas práticas pedagógicas e
para o contexto educacional no qual atuam. Foi ressaltado que o incentivo à
continuidade do trabalho durante as atividades possibilitou avanços importantes,
como por exemplo, ampliação das conexões com instituições de ensino superior,
abrindo portas para projetos em conjunto com a universidade. A relevância do
ciclo também se evidenciou no uso de ferramentas inovadoras no ambiente es-
colar, com o engajamento da prefeitura em ações voltadas para a inovação na
educação.

Conforme relatado “Toda formação vai se agregando, né!? Com o que a gente já
tinha antes, agora dá mais segurança para fazer as coisas [. . .] porque mostrou
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as possibilidades de criação mesmo.” Essa percepção ilustra o impacto cres-
cente e cumulativo das formações, levando os professores a sentirem-se mais
capacitados a implementar novas práticas. Outro professor indicou que “é im-
portante trazer algo que não é comum para as escolas, né!? A aprendizagem
criativa ainda não é tão colocada em prática, especialmente a robótica [. . .] e
com esse contato, desperta a curiosidade.”

Outro ponto destacado foi a introdução de atividades interativas e de progra-
mação no currículo escolar. Essas novas propostas de ensino desafiaram os
educadores a adotarem abordagens mais dinâmicas e criativas, ampliando as
possibilidades de aprendizagem para os alunos. Além disso, a ênfase na utiliza-
ção de atividades práticas, “mão na massa”, permitiu uma abordagem mais ativa
e envolvente no processo de ensino, com destaque para o desenvolvimento de
projetos como circuitos simples de eletrônica.

A importância da transdisciplinaridade e da intencionalidade no uso de tecnolo-
gias educacionais também foi um aspecto abordado com ênfase. Ressaltou-se
que “a ideia transdisciplinar [. . .] é importante justamente pelo aspecto de que a
computação passa por todas as áreas de conhecimento [. . .] Se não tiver inten-
cionalidade e algo pensado para a tecnologia, não vai sair do papel.” Esse ponto
destaca a necessidade de uma abordagem pedagógica consciente e planejada
no uso de tecnologias, conectando diversas disciplinas de maneira integrada.

Os educadores entrevistados destacaram que a formação continuada voltada
para o uso de tecnologias é essencial para maximizar o impacto positivo des-
sas ferramentas no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, houve a
observação de que as formações precisam sempre considerar às características
locais, considerando as realidades específicas dos educadores, especialmente
na educação infantil. Assim, a relevância de uma abordagem que contemple
tanto recursos tecnológicos quanto desplugados (sem o uso de tecnologias digi-
tais e Internet) adequados ao contexto dos alunos se mostrou fundamental para
que as transformações propostas no LD&C se consolidem de forma efetiva.

• Impactos da formação na rede educacional: Os impactos do ciclo formativo
foram expressivos na perspectiva dos professores, tanto no que diz respeito às
práticas pedagógicas quanto ao ambiente escolar daqueles que participaram das
oficinas. Um dos pontos levantados foi a mudança no uso de soluções prontas,
como jogos tradicionais, em favor de atividades desplugadas, que promovem
maior engajamento cognitivo dos alunos. Os professores observaram uma trans-
formação no comportamento dos estudantes, com uma recuperação de aspectos
cognitivos e um envolvimento mais ativo nas atividades. Além disso, a conexão
entre sustentabilidade e tecnologia foi destacada como um fator chave para a
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inovação educacional de maneira simples, tal como trabalhado em algumas ofici-
nas pelo uso de materiais reutilizados, possibilitando a interdisciplinaridade com
a computação criativa.

Como mencionado por um dos professores: “[. . .] a prefeitura daqui foi uma das
que mais investiu em tecnologia na região [. . .] o Google Classroom foi só o co-
meço, depois tivemos Chromebooks e uma Internet que realmente funcionava.
[. . .] A partir disso, começamos a pensar em possibilidades mais consistentes,
como a programação em blocos trabalhada na formação.” Esse relato exem-
plifica como o impacto inicial de pequenas mudanças tecnológicas pode se ex-
pandir para transformações mais profundas no ambiente educacional, refletindo
uma nova abordagem para o uso da tecnologia nas escolas.

O impacto da formação também se refletiu no desencadeamento da criação de
um centro de inovação em uma das redes de educação, além da implementa-
ção de laboratórios nas escolas que passaram a oferecer suporte constante às
demandas dos professores, promovendo um ambiente propício para o desenvol-
vimento de projetos. Nesse sentido, foi relatado que “a formação mexeu muito
com a gente, porque mostrou as possibilidades de criação. [. . .] O aluno pas-
sou de uma atitude passiva para algo mais crítico, produzindo e atuando mais
ativamente.”

A abertura para novas iniciativas e colaborações também foi mencionada, espe-
cialmente no que diz respeito à motivação pessoal dos professores para busca-
rem desenvolvimento contínuo. Um exemplo disso, é a motivação gerada para
que um dos educadores entrevistados ingressasse em curso de pós-graduação
e assumisse a liderança de espaços de aprendizagem e multimídia, já consoli-
dados na Rede, após o LD&C.

Outro impacto significativo foi a integração da tecnologia como componente cur-
ricular na escola em que alguns professores participantes leciona, reforçando a
importância da formação continuada para o enriquecimento do currículo escolar.
Um dos professores comentou que ‘‘a utilização de kits de robótica foi uma das
estratégias para integrar conteúdos básicos, como escrita e matemática, pro-
porcionando uma abordagem mais interativa e prática.” Além disso, houve um
esforço contínuo para incentivar outras escolas a adotarem iniciativas de ampli-
ação do alcance da inovação tecnológica na educação. Além disso, houve um
esforço contínuo para incentivar outras escolas a adotarem iniciativas de ampli-
ação do alcance da inovação tecnológica na educação.

Por fim, foi ressaltada a importância do feedback contínuo para o desenvolvi-
mento das metodologias propostas, bem como a disponibilidade dos formadores
para oferecer suporte e tirar dúvidas durante todo o processo. Esse acompanha-
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mento contribuiu diretamente para o sucesso da implementação das práticas e
a superação de desafios ao longo da formação.

• Dificuldades apontadas: Apesar dos impactos positivos e dos princípios de
transformações nas práticas pedagógicas, os professores também relataram di-
versas dificuldades que se evidenciaram ao longo do ciclo formativo. Questões
administrativas e a resistência de alguns colegas de profissão foram apontadas
como obstáculos para a implementação plena das inovações discutidas na for-
mação. Essa resistência se manifestou principalmente na hesitação em explorar
novas plataformas e recursos tecnológicos, o que pode limitar o potencial de
aplicação das metodologias de forma mais abrangente nas Redes municipais.
Conforme relatado por um dos educadores entrevistados, “a maior dificuldade é
a resistência dos professores [. . .] Eles ainda acham que trabalhar com a tec-
nologia é só o Google Classroom, e não querem sequer ouvir falar de outras
plataformas.”

Uma dificuldade adicional mencionada foi a necessidade de reformular o con-
teúdo da formação para incluir tópicos mais atuais, como por exemplo, a Inteli-
gência Artificial na educação, e ampliar o número de formações voltadas ao uso
de tecnologias como o Arduino, para avançar nos conhecimentos em eletrônica.
Embora os laboratórios existentes sejam grandiosamente úteis para algumas ati-
vidades, os professores destacaram a importância de expandir essas iniciativas
para além desses espaços, atingindo uma gama maior de educadores. Nesse
sentido, relatou-se que “o problema é que falta o básico [. . .] conhecimentos de
eletrônica, principalmente. Eu sou professora de ciências, então sinto que isso
falta para muitos colegas, especialmente para quem não é da área.”

No ensino médio, a falta de acesso adequado a laboratórios de ciências foi um
desafio apontado como significativo, impactando a possibilidade de explorar de
forma prática as inovações tecnológicas. Além disso, a resistência por parte de
membros da equipe gestora e de alguns professores em adotar novas práticas
pedagógicas foi uma barreira constante, o que se somou à necessidade de maior
interesse no desenvolvimento de atividades inovadoras. Essa resistência pode
estar ligada à diminuição das horas dedicadas ao planejamento e à execução
de projetos, dificultando o avanço de iniciativas mais criativas e tecnológicas.
Um dos relatos reforça ao relatar que “a formação está disponível, acessível e
gratuita [. . .] e ainda assim há professores que são resistentes, mesmo com a
tecnologia e os recursos todos à disposição.”

A falta de uma infraestrutura adequada e igualitária entre as escolas das Redes
também foi apontada como um empecilho para a implementação das atividades.
Mesmo nas escolas que possuem recursos, há desafios no uso eficaz dos labo-
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ratórios e na exploração das ferramentas disponíveis. Além disso, os professores
relataram dificuldades em encontrar fontes de consulta confiáveis para auxiliar
no desenvolvimento de projetos educacionais, o que, supostamente, limita o al-
cance de suas iniciativas. Outro desafio a ser enfrentado está na necessidade
de conhecimentos prévios para a implementação da robótica e aprendizagem
criativa. A ausência dessa base em muitos educadores tornou a adoção dessas
práticas mais difícil. Além disso, preocupações com o uso ético da tecnologia e
a crítica dos alunos em relação ao consumo excessivo de tecnologia foram le-
vantadas, destacando a necessidade de uma discussão mais profunda sobre os
aspectos éticos do uso de novas ferramentas no ambiente escolar.

Embora as formações em tecnologia sejam acessíveis e muitas vezes gratui-
tas, novamente a resistência de alguns professores em adotar essas inovações
persistiu, mesmo que os recursos estejam amplamente disponíveis. Por fim,
questões relacionadas à infraestrutura tecnológica, como a baixa qualidade do
serviço de internet, dificultaram ainda mais o progresso. Problemas com prove-
dores que não entregam a velocidade contratada foram relatados, prejudicando
o desenvolvimento de atividades que dependem de uma conexão estável.

A partir disso, é possível observar o reconhecimento da importância da formação
continuada, aliado ao uso de tecnologias inovadoras, evidencia a necessidade de um
suporte estruturado e contínuo que vá além do ciclo de formação em si. Os relatos re-
forçam a urgência de investimentos consistentes em infraestrutura e recursos adequa-
dos para que as práticas inovadoras possam ser implementadas de forma equitativa
nas escolas.

A resistência de parte dos educadores em adotar novas metodologias, apontada
repetidas vezes, e a falta de uma infraestrutura tecnológica igualitária demonstram que
a formação, por si só, não é suficiente sem o apoio contínuo das políticas públicas.
Para que as transformações sejam sustentáveis, é fundamental que haja um incentivo
à formação, um acompanhamento sistemático e a criação de redes de apoio entre
os professores e demais atores educacionais. O impacto positivo percebido pelos
educadores que participaram do ciclo reflete como políticas públicas bem articuladas
podem gerar mudanças significativas, conectando práticas pedagógicas inovadoras
com os desafios e necessidades reais das escolas, tal como abordado anteriormente
na Seção 6.3. Dessa forma, os relatos dos professores não apenas corroboram, mas
também fortalecem a importância de um engajamento político mais amplo, onde a ar-
ticulação entre a formação continuada, os recursos disponíveis e a inovação educativa
seja contínua e integrada às diversas realidades escolares, respeitando suas caracte-
rísticas também a partir do que já está sendo desenvolvido como reconhecimento ao
esforço daqueles educadores pioneiros na inovação das suas práticas.



7 CONCLUSÃO

Diante das transformações digitais que impactaram os diversos setores no Brasil
em meados dos anos 2000 com a chegada da Internet e, consequentemente, com-
putadores e dispositivos móveis mais adiante, tornou-se imperativo reconfigurar os
processos de formação docente, dando origem a programas de inclusão digital, como
o ProInfo. No entanto, enquanto o setor empresarial integrou inovações tecnológicas
para evoluir seus processos, o domínio educacional ainda enfrenta desafios para in-
corporar efetivamente essas mudanças. A inovação digital na educação continua a
ser um processo lento e desafiador, muitas vezes travado por questões estruturais,
culturais e de habilidades necessárias para o uso pedagógico.

Frente a estas dificuldades, esta Tese abordou a implementação do programa de
formação continuada Letramento Digital e Criativo (LD&C) direcionado a professores
da rede pública de ensino básico do estado do Rio Grande do Sul. Em uma parceria
com a Startup na qual o autor é sócio, o programa esteve alicerçado nos princípios do
Design Thinking, abrangendo ao todo quinze cidades com a participação de aproxima-
damente 300 educadores em mais de 900 horas de atividades. Projetado para propor-
cionar um ambiente enriquecedor para o desenvolvimento profissional dos professores
participantes, o LD&C foi dividido em oito encontros, o ciclo formativo esteve focado no
aprimoramento de conhecimentos e habilidades que incentivaram a adoção de meto-
dologias pedagógicas para desenvolvimento da educação ativa, segmentando-se em
dois eixos principais: Aprendizagem Criativa e Computação Criativa; com foco no
desenvolvimento contínuo e progressivo das habilidades dos educadores a partir do
aprendizado baseada em projetos.

O programa procurou não apenas formar os professores para o uso de diferentes
tecnologias, mas também minimizar lacunas da formação inicial que, não raro, causa
insegurança aos docentes para lidar com as demandas tecnológicas e metodológicas
contemporâneas. Além do mais, em vista do contraste intergeracional que muitas ve-
zes ocorre entre professores e alunos, buscou-se facilitar o uso de tais ferramentas di-
gitais com o desenvolvimento de práticas pedagógicas por meio de projetos alinhados
às competências e habilidades previstas pela BNCC, sobretudo, a quinta competência
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geral: Cultura Digital.
Ao longo do estudo, procurou-se explorar os impactos desse programa nas práti-

cas pedagógicas dos participantes, bem como os desafios que ainda se impõem na
efetiva integração da tecnologia e aplicação de metodologias ativas no ambiente es-
colar. A pesquisa conduzida teve como objetivo coletar as impressões e identificar os
desafios enfrentados na realização de atividades práticas mediadas pela tecnologia.
Este estudo se propôs a fornecer evidências sobre diferentes aspectos, visando me-
lhor compreender os fatores que influenciam na eficácia e aplicabilidade no contexto
educacional. Dentre os quais, destaca-se: (i) a importância do incentivo à formação
contínua na comunidade escolar; (ii) o engajamento docente na promoção de práti-
cas educacionais inovadoras, incluindo sua predisposição e esforço para implementar
metodologias ativas, aprendizagem baseada em projetos, resolução de problemas,
e abordagens multi e interdisciplinares nas escolas da rede pública de ensino; (iii) o
olhar crítico sobre a aplicação de recursos de forma eficiente para aprimorar ambientes
educacionais, visando uma educação mais engajadora e alinhada às competências do
currículo que desenvolvem as habilidades necessárias para as profissões do futuro;
(iv) a proficiência do corpo docente no uso de tecnologias digitais para impulsionar
atividades educativas de valor e aprimorar a gestão escolar; (v) acompanhamento
das práticas para garantir o sucesso das metodologias aplicadas, aplicando ajustes
durante o processo a partir do feedback de professores e alunos.

Esses fatores revelaram-se primordiais para a inovação das práticas pedagógicas,
sugerindo soluções como o estabelecimento de parcerias externas, a integração de
projetos ao currículo regular e a otimização do uso dos recursos tecnológicos dispo-
níveis. Nesse sentido, um dos desafios destacados é a necessidade de promover o
alinhamento das novas abordagens pedagógicas com os objetivos de aprendizagem
previstas no currículo. Embora reconheçamos os progressos alcançados e a relevân-
cia da intervenção formativa, são necessárias ações para assegurar a continuidade
das atividades formativas, de modo que os professores desenvolverem habilidades in-
termediárias na aplicação das diferentes tecnologias no processo de ensino e apren-
dizagem.

Para isso, é indispensável o apoio das autoridades educacionais no reconheci-
mento, valorização e alocação de subsídio para estas formações, incentivando a par-
ticipação conjunta dos educadores, tornando as iniciativas de formação continuada
ainda mais relevantes, interativas e contextualizadas à realidade de cada região. Ade-
mais, a introdução de práticas pedagógicas inovadoras na educação básica demanda
incluir a disponibilidade de recursos como conectividade, tempo de planejamento, ca-
pacitação e um papel ativo da gestão escolar na criação de um ambiente propício para
a implementação bem-sucedida desses projetos. A colaboração entre setores público
e privado pode ser fortalecida, somando esforços rumo ao sucesso e longevidade
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dessas iniciativas.
Por fim, o programa de formação LD&C demonstrou resultados positivos, eviden-

ciando a eficácia de estabelecer parcerias com empresas especializadas. Essas co-
laborações enriquecem a qualidade da formação, preparando os professores para os
desafios do atual cenário de transformações na educação. Como trabalhos futuros,
pretende-se explorar aspectos contextuais referentes ao nível de maturidade das se-
cretarias de educação de diferentes cidades, a fim de evidenciar características que
favoreçam a implementação de projetos inovadores na educação, especialmente por
meio do uso de metodologias ativas de ensino apoiadas por tecnologia. Além disso,
usar de toda experiência adquirida para atualizar o programa de formação, propondo
novas atividades como evolução das já aplicadas. Também explorar a utilização de
sistemas de feedback instantâneo e ferramentas para análise do aprendizado basea-
das em inteligência artificial, vistas como potenciais para evoluir o processo avaliativo
em ambientes complexos de aprendizagem que são formatados ao trabalhar-se com
metodologias ativas e atividades mão-na-massa.
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APÊNDICE A – Lista de materiais para kits de Aprendizagem Criativa e Computação
Criativa do LD&C.

Kit Aprendizagem Criativa Kit Computação Criativa
Pistola de cola quente Micro:Bit
Refil de cola quente Micro:Bit Adaptador
Tesoura sem ponta Arduino Uno R3
Tesoura grande Servo Motor sg90
Rolo de Papel Pardo Jumpers M-M
Fita Dupla Face Jumpers M-F
Fita Isolante Jumpers F-F
Tintas PVA Protoboard
Pacote de Pincéis LEDs 3mm e 5mm
Pacote de espeto de bambu Carregador de pilhas
Cesto Expositores Baterias Cr2032
Pct. caneta hidrográfica Resistores
Pincel atômico preto Motor DC
Pincel atômico azul Buzzer
Pincel atômico vermelho Adaptador Bluetooth
Caixa de lápis 2b Micro Retífica
Caixa de lápis técnico 6B Kit Solda Bivolt
Bloco Papel A3 Jogo chaves de precisão
Argila Vermelha Sensor DHT11
Olhos Móveis para Biscuit Sensor de Umidade do Solo
Pacote EVA Liso Colorido Cabo Garra Jacaré
Papel Crepom Colorido Sensor de Luminosidade
Cola branca Bomba d’água de 5V
Pacote de Arames Potenciômetro Linear 10K
Caixa de papelão Sensor Ultrassônico HC-SR04
Caixa organizadora G Módulo Relé 2 canais
Caixa organizadora P Suporte pilhas AA
Rolo de Cordão Display LCD 16X2

Chave Gangorra on/off
Tabela 4 – Lista de materiais para Kits Aprendizagem Criativa e Computação Criativa
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APÊNDICE B – Formulário de avaliação das oficinas do LD&C.



Avaliação das oficinas

Este formulário tem como objetivo disponibilizar um meio comum para você avaliar
as práticas e configurações das oficinas que compõem o ciclo de aprendizagens do
LD&C. Sempre estaremos buscando melhorias, então o seu feedback é muito
importante. Suas respostas permanecerão no anonimato.

1. Oficina a ser avaliada
Micromundos - A escola do séc. XXI
Autômatos + Circuito no papelão
Ferramentas Google
Design de Atividade - RPG
Introdução à eletrônica: Gerador eólico
Scratch: introdução à programação em blocos
Chatbot com Arduino
Microbit: Introdução
Microbit: Automação da horta

2. Sobre a escola em que trabalhas
Estadual
Municipal
Ambas

3. Do que você mais gostou nesta oficina?
Leve em consideração aspectos que mais lhe despertaram interesse,
sentiu-se encorajado a utilizar e saber mais sobre as possibilidades de
trabalho.

Projeto proposto
Materiais disponibilizados
Conceitos abordados
Aprendizagens desenvolvidas
Habilidades desenvolvidas
Trabalho em equipe
Ferramentas utilizadas (físicas ou virtuais)
Outro: __________

4. Agora, do que você menos gostou nesta oficina?
Projeto proposto
Materiais disponibilizados
Conceitos abordados
Aprendizagens desenvolvidas
Habilidades desenvolvidas
Trabalho em equipe
Ferramentas utilizadas (físicas ou virtuais)



Outro: __________

5. Você já tinha algum conhecimento prévio, experiência ou contato com
os materiais e/ou ferramentas utilizados nesta oficina?
Considere conhecimentos e contato prévio com os materiais e ferramentas
tanto físicos quanto virtuais (para o caso das oficinas utilizando ferramentas
online).

Sim
Não

6. Para você, o tempo foi adequado para o desenvolvimento da oficina?
Considere as limitações em virtude do agendamento das oficinas de
formação.

1 2 3 4 5

Insuficiente Adequado

7. Você considera importante que sejam ofertadas mais oficinas como esta
para o aprofundamento dos conhecimentos e habilidades?
Depois desta primeira experiência, indique se você gostaria que houvessem
mais oficinas para o aprimoramento e desenvolvimento de projetos neste
tema.

Sim
Não
Talvez

8. Você já havia participado de experiências práticas, mão na massa, como
as propostas neste ciclo de aprendizagens?

Sim
Não

9. Você visualiza e almeja a aplicação dos conhecimentos e habilidades
desenvolvidos nesta oficina em projetos na escola?
Considere as mudanças da Educação Básica no Brasil, implantação da
BNCC, ensino de Ciência da Computação, metodologias ativas e outras
práticas para melhorar o engajamento e desempenho dos alunos.

Sim
Não
Talvez



10.Quais fatores você considera dificultantes para o desenvolvimento de
projetos como os trabalhados nesta oficina na sua escola?

Material de consumo
Acesso à internet
Computadores
Espaço físico
Gestão escolar
Tempo para o desenvolvimento de projetos com os alunos
Tenho interesse mas não sei por onde começar
Outro: __________

11.Gostaria de expressar alguma opinião? Sinta-se à vontade!
______________________________________________________________
______________________________________________________________
______________________________________________________________
__________________
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