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Este dossiê propõe uma triangulação entre três 
conceitos caros à área da educação, especificamente, 
quando se pensa em formação de professores. Trata-
se da discussão acerca de Currículo de leitura e de 
escrita, formação de Professores de Língua e o uso 
das tecnologias em Educação. Essa proposta ocorreu 
porque é inquestionável a função da tecnologia como 
ferramenta de nosso dia a dia, tornando-se indispensável 
em todos os âmbitos da vida de cada cidadão. 
Obviamente, essa realidade não só transformou/
transforma o mundo, mas também a sala de aula. Isto 
significa dizer que não estamos mais circunscritos às 
paredes dessa sala. A tecnologia mudou a natureza 
do espaço pedagógico e, por conseguinte, das práticas 
pedagógicas, afetando a ação comunicativa, ampliando 
os tipos de interação: interpessoais, digitais e virtuais, 
o que nos exige uma mudança de paradigmas. Vemos 
as possibilidades de novos usos, novas metodologias e 
novas estratégias, sem o equacionamento da sua mais-
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valia no uso feito dela, na escola, especificamente, nas 
atividades pedagógicas.

Podemos dizer que, do ponto de vista dessas ações, 
aumentamos a frequência de uso da leitura e da escrita, 
sem que, efetivamente, a tecnologia venha acrescentar 
(ou esteja acrescentando) algo novo à aprendizagem 
do/da estudante. (Será?) Na verdade, a integração das 
tecnologias nas práticas correntes está longe de ser uma 
veracidade, bem como são desconhecidas as direções que 
seu uso pode nos levar, pedagogicamente. Desta forma, 
pensar a constituição do currículo de língua materna, 
especificamente, o currículo de leitura e de escrita, de 
forma análoga à formação docente, incluindo, nesta 
formação, o uso produtivo das tecnologias é premente.

É necessário proporcionar situações e ambientes de 
aprendizagem que tenham como objetivo a planificação 
curricular, a efetiva integração das tecnologias digitais 
ao desenvolvimento das habilidades discursivas dos/das 
estudantes, a fim de se oportunizar o desenvolvimento 
de competências digitais para a proficiência da leitura e 
da escrita em novos meios e suportes. Que ações efetivas 
estão sendo realizadas em salas de aula em diferentes 
países para o real desenvolvimento dos estudantes da 
escola básica? De que forma as teorias linguísticas e das 
Ciências da Educação contribuem para o aprimoramento 
docente em suas práticas pedagógicas? Que competências, 
efetivamente, são necessárias para o aprimoramento 
da performance dos estudantes nos diferentes anos 
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de escolaridade? Há processos interdisciplinares? Qual 
a relação da tecnologia com o desenvolvimento das 
habilidades de leitura e de escrita?

O presente dossiê objetivou reunir pesquisas para esse 
objeto de investigação, em artigos em língua portuguesa, 
em língua inglesa ou em língua espanhola, que abordem, 
criticamente, essa relação entre currículo de leitura e 
de escrita, tecnologias digitais e formação docente. A 
resposta para este convite de reflexão foi positiva, diante 
do número de submissões recebidas, o que revela a 
necessidade de discussão do tema, expandindo-o, para 
além da área de linguagem. Assim o fizemos.

Estamos entregando ao leitor deste dossiê um 
conjunto de vinte textos que discutem essa triangulação, 
refletindo sobre o fazer da sala de aula da escola básica 
e propondo atividades pertinentes ao desenvolvimento 
das diferentes capacidades dos estudantes deste nível de 
escolaridade que visam ao desenvolvimento de diferentes 
competências que formam um cidadão consciente não só 
da capacidade de uso da sua língua, tanto para a fala como 
para a escrita e a leitura, mas também consciente acerca 
da diversidade de situações de comunicação em que pode 
estar inserido, o que inclui a perspectiva das tecnologias 
digitais, que inserem em nossa sociedade não só novos 
modos de comunicação, mas também novos gêneros, 
provenientes dessas novas possibilidades.

Para embasar nossas reflexões, partimos de 
acepção(ões) sobre currículo, especificamente, no que 
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tange à relação Universidade/Escola. Neste sentido, 
aliamo-nos a Young (2009) que, em artigo intitulado 
“Para que servem as escolas”, defende a centralidade 
do conhecimento, diferenciando “conhecimento 
dos poderosos” e “conhecimento poderoso”. Para o 
referido autor, o objeto do currículo é um projeto social 
emancipatório: “Há uma conexão entre as esperanças de 
emancipação associadas à expansão da escolarização e a 
oportunidade que as escolas oferecem aos/às aprendizes 
de adquirirem ‘conhecimento poderoso’” (p. 53). Dessa 
forma, defendemos a amplitude dessa concepção 
cunhada pelo referido autor, entendendo que a escola 
deve ser para todos e todas, deve-se constituir em uma 
das práticas sociais em que os atores que circulam naquele 
espaço estão inseridos. Isto significa dizer que não pode 
ser considerada a única prática social, ao mesmo tempo 
que indica a necessidade de ensejar possibilidades de 
experiências diversas de práticas sociais. Além disso, deve 
promover a disseminação do conhecimento (in)formal, de 
maneira que enseje a todos os atores daquele espaço de 
construção de saberes, oportunidades de consolidação 
dos conhecimentos formais, a fim de permitir suas 
escolhas, sua volta aos respectivos territórios a fim de 
promover mais e mais a autonomia cidadã (ou do cidadão).

As ideias preconizadas no referido artigo são 
explicitamente defendidas em O currículo do futuro 
(YOUNG, 2000), em que se propõe uma revisão de sua 
obra. A definição do currículo como “saber socialmente 
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organizado” é entendida como “ferramenta de análise 
e uma maneira de conceituar alternativas e suas 
implicações” (p. 40). Vincula-se, assim, de alguma 
forma, a um projeto de futuro. A obra se desenvolve em 
torno dessa definição de currículo. Interessa-nos aqui a 
perspectiva dos processos de seleção e de organização 
do conhecimento, que devem ser o foco do trabalho 
dos professores.

 Para Macedo (2012), o debate curricular no Brasil 
foi muito influenciado tanto pelas perspectivas técnicas 
quanto pelas perspectivas críticas. Não desejamos 
retomar este debate. Desejamos trazer uma expectativa 
forte no nosso entendimento sobre currículo. Nesse 
sentido, nos alinhamos à Macedo (2012), que aproxima a 
relação currículo e conhecimento. A autora defende que 

uma das formas de colocar em suspeita a 
centralidade da escola e do currículo como 
lugar de ensino é apostar no currículo como 
instituinte de sentidos, como enunciação da 
cultura, como espaço indecidível em que os 
sujeitos se tornem sujeitos por meio de atos 
de criação. A educação precisa lidar com o 
sujeito singular, o que se torna impossível em 
uma perspectiva de mero reconhecimento. 
A definição do que se espera do sujeito 
de antemão impede que ele seja sujeito, 
entendendo sujeito como ‘o que não é 
inventado’ (DERRIDA, 1989, p. 59). O sujeito 
que todos devem ser é apenas um projeto 
dele, e o currículo que o projeta age como 
uma tecnologia de controle que sufoca a 
possibilidade de emergir a diferença. Não 
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uma diferença específica que se estabelece 
entre dois ou mais idênticos, mas a diferença 
em si, o diferir que é próprio dos movimentos 
instituintes, das enunciações e da cultura. 
(MACEDO, 2012, p. 735-736)

Portanto, devemos assumir que a diferença é parte 
intrínseca do processo de educação. Para tanto, é 
preciso que os docentes e a escola deixem de colocar 
o ensino como parte fundamental, centro da escola, 
praticado como um ensino de mero “reconhecimento” e 
“identificação”, agregando ao currículo outras formas de 
saberes, necessários para que se constitua, construa um 
sujeito proficiente, crítico e emancipado. Esta “ruptura” 
se justifica visto que a escola representa a sociedade. 
Por ser um microcosmo social, deve apresentar saberes 
outros, com o precípuo entendimento que o estudante, ao 
chegar na escola traz conhecimentos vários, que devem 
ser considerados no processo de ensinar. Esse conjunto 
implica, ao se pensar em educação, na necessidade 
de saberes amplos e diversificados, que extrapolam a 
formatação homogênea que reverbera na escola, na 
tradição anterior à pós-crítica.

 Trata-se, portanto, do redimensionamento da própria 
concepção de currículo, a fim de superar a divisão social 
tão contundente que temos, por exemplo, em nosso país, 
bem como a hierarquização de conhecimentos, prática, 
muitas vezes, existente quando se pensa em currículo, 
mas que não revela frutos efetivos na formação do 
cidadão, além de ser uma tarefa docente que não tem 
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resultado positivo, visto a dificuldade de se estabelecerem 
prioridades em uma dada disciplina.

Postula-se, por conseguinte, que este redimensionamento 
contém a ideia de conhecimento poderoso defendida por 
Young (2009), o que nos leva a afirmar a necessidade dos 
curricula como um projeto de emancipação social. Sem 
dúvida, essa perspectiva curricular está alinhada ao que 
é vigente nos documentos oficiais em Portugal.  Naquele 
país, há princípios de autonomia e de flexibilidade curricular 
(PORTUGAL, 2018), tanto no planejamento das ações 
docentes como na vivência das práticas curriculares, por 
ser entendido haver, dessa forma, uma ressignificação do 
currículo nacional.

Apesar do debate e das discussões teóricas acerca 
de Currículo, vigem, no Brasil, documentos normativos 
na área educacional, a exemplo da BNCC (Base Nacional 
Comum Curricular) e a DCN (Diretrizes Curriculares 
Nacionais), que norteiam, ou devem nortear a construção 
dos curricula da educação básica. Entendemos que a BNCC 
é um documento plural, contemporâneo, que estabelece 
a clareza do conjunto de aprendizagens essenciais e 
indispensáveis a que todos os estudantes, crianças, jovens 
e adultos têm direito. Trata-se de referências nacionais 
obrigatórias para adequação de seus currículos e de 
suas propostas pedagógicas. Não se deseja propor uma 
análise dos referidos documentos. Cabe, no entanto, uma 
crítica que diz respeito à sua construção, pautada em três 
conceitos caros à escola brasileira: conteúdos, habilidades 
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e competências. Ainda que, a nosso ver, os documentos 
venham consolidando perspectivas importantes para a 
construção do currículo, é importante que se tenha atenção 
para que os curricula não se restrinjam a) a movimentos 
didáticos centrados, somente, no cognitivo; b) não se 
construam excludentes, ignorando os múltiplos contextos 
sociais, valorizando cada um deles, verdadeiramente; 
e que, por fim, incluam outras tantas habilidades e 
competências para a construção deste sujeito autônomo 
e crítico tão necessário e desejado.

Na BNCC, são elencadas dez competências gerais 
que devem nortear toda a escola básica. Para atingirmos 
os objetivos deste artigo, são destacadas três delas para 
que possamos proceder a uma breve discussão.

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente 
construídos sobre o mundo físico, social, cultural e 
digital para entender e explicar a realidade, continuar 
aprendendo e colaborar para a construção de uma 
sociedade justa, democrática e inclusiva. (BRASIL, 
2018, p. 9)

Essa primeira competência visa à valorização dos 
conhecimentos que o sujeito traz, ou seja, historicamente, 
construídos, a fim de explicar a realidade em seu sentido 
mais amplo. Ao mesmo tempo, requer a prontidão para 
a continuidade do aprendizado e para a colaboração, a 
fim de que esse conhecimento reverbere na construção 
de uma sociedade que seja livre e dê oportunidades a 
todos. Vejam que se trata de uma competência que está 
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em concordância com o exposto até aqui de necessidade 
de ampliação do mundo em que o sujeito está inserido.

2. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de 
informação e comunicação 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. (BRASIL, 2018, p. 9)

Essa segunda competência está centrada em aspectos 
relativos ao sujeito, no que concerne ao desenvolvimento 
de sua autonomia, bem como da sua função protagonista e 
autoral que deve ser exercida nas diferentes práticas sociais. 
Esse exercício requer, evidentemente, o desenvolvimento 
de sua capacidade discursiva, considerando, neste caso 
específico o uso das tecnologias digitais. Observe-se 
que a referida competência está pautada no uso crítico, 
reflexivo e ético, o que, também, se coaduna com o que 
está exposto até aqui.

3. Valorizar a diversidade de saberes e vivências culturais 
e apropriar-se de conhecimentos e experiências que lhe 
possibilitem entender as relações próprias do mundo 
do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercício 
da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, 
autonomia, consciência crítica e responsabilidade. 
(BRASIL, 2018, p. 9)

Essa terceira competência reforça a primeira, trazendo 
a lume a diversidade de saberes e de culturas, como 
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se sabe, característica fundamental de nosso país, sem 
exclusividade deste, ou seja, comum à vida. Além disso, 
valoriza a ampliação de repertórios vários, a fim de que 
possa entender as relações existentes nas diferentes 
práticas sociais.

Nas três competências acima, o que vemos em 
comum está centrado no desenvolvimento da capacidade 
discursiva dos sujeitos interactantes, nas diferentes 
práticas sociais, o que nos leva a postular a necessidade 
premente de desenvolvimento das competências de 
leitura e de escrita, sem o que não vemos como possível 
um desenvolvimento reflexivo, crítico, bem como a 
ampliação do repertório de conhecimentos dos sujeitos.

Dessa forma, o trabalho com a leitura é uma 
atribuição fundamental e central da escola, sendo 
necessária, portanto, a criação de condições para que 
os alunos compreendam a linguagem e seus diferentes 
funcionamentos. Partimos de um pressuposto teórico 
de que o ato de ler não é um ato de decodificação, 
tampouco é uma atividade exclusivamente linguística. 
Como sabemos, o ato de ler implica no acionamento de 
diversos tipos de conhecimentos a fim de se promover 
uma compreensão do que se está lendo: conhecimentos 
textuais — vinculados aos elementos da textualidade, 
gêneros e tipos textuais —; linguísticos, que se 
vinculam aos aspectos morfossintáticos e semânticos; 
enciclopédicos ou de mundo, isto é, os conhecimentos 
que já possuímos como bagagem no ato da leitura. 
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Ao supor que o processo de decodificação é o mais 
importante a ser desenvolvido pelos alunos na escola 
básica, pode-se incorrer numa formação leitora limitada. 
Como sabemos, essa concepção guarda estreita relação 
com uma concepção de língua como estrutura, um 
código homogêneo, passível — tão-somente — de 
ser desmembrado em unidades menores. Essa visão é 
contrária à perspectiva apresentada acerca de currículo, 
no sentido defendido, pois tem como consequência, 
uma visão de sujeito “determinado”, “assujeitado” por 
esse sistema (KOCH; ELIAS, 2008).

Falar em leitura e em escrita, relacionando o 
desenvolvimento destas capacidades ao desenvolvimento 
de competências e de habilidades é um tanto polêmico, 
visto as diversas críticas existentes aos documentos 
normativos relativos à educação brasileira no que 
tange à construção de currículo. Muitas das críticas 
estão circunscritas a uma visão neoliberal, preocupada, 
sobretudo, com o mundo do trabalho, sem olhar o todo, o 
contexto em que os estudantes estão inseridos.

 Não temos dúvidas que levar o estudante a ler e a 
escrever com competência requer o desenvolvimento 
de diferentes habilidades, entendidas, conceitualmente, 
como o saber-fazer. Portanto, considerando um espectro 
largo, relativo ao desenvolvimento de competências de 
leitura e de escrita, essas se constituem de diferentes 
habilidades a serem desenvolvidas. Essas diferenças 
estão contempladas na diversidade de habilidades que 
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compõem cada uma das duas competências discursivas. 
Sem dúvida, também, essas habilidades são diferentes 
entre as duas competências, visto que como leitor, por 
exemplo, devo identificar as diferenças entre fato e opinião; 
como leitor, entretanto, tenho de imprimir ao texto a 
diferença entre fato e opinião, a partir das finalidades e 
propósitos comunicativos que tenho para a construção 
de meu projeto de dizer. Dessa forma, defendemos que 
não podemos pensar em um currículo por competências 
e habilidades, sem que se pense no contexto social, no 
contexto pragmático, nos conhecimentos que o sujeito traz 
e as finalidades de construção do conhecimento. Por isso, 
não se pode pensar um currículo em língua materna, ou 
melhor, não se pode pensar em um currículo para a escola 
básica, sem que se pense, sem que sejam consideradas, 
de forma intrínseca ao discurso e aos seus interactantes, 
as práticas de letramentos, que envolvem todas as áreas 
de conhecimento. Defendemos que essa perspectiva 
deveria compor a BNCC, sendo esse documento, a base 
para a construção do currículo. Se não compõe esse 
documento, se não compõe a DCN, não há dúvida que 
está na discussão teórica dos PCN. Não temos dúvidas que 
se constituem de pilares que vão, efetivamente, sustentar 
as práticas docentes na sala de aula. Constituem-se em 
pilares básicos para a construção do currículo na escola.

 Como ilustração, diferentemente da BNCC do Brasil, é 
preciso dizer que as Orientações Curriculares de Portugal 
se dedicam à discussão e à prescrição de práticas ligadas ao 
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letramento. Ao começar a enfocar a abordagem à escrita, 
há esclarecimento que “não se trata de uma introdução 
formal e ‘clássica’, mas de facilitar a emergência da 
linguagem escrita através do contacto e uso da leitura e 
da escrita, em situações reais e funcionais associadas ao 
quotidiano da criança” (PORTUGAL, 2016, p. 66). Assim, a 
“[...] apropriação das funções da leitura e da escrita vai-
se processando gradualmente, em contexto e através de 
uso” (PORTUGAL, 2016, p. 67).

Essa concepção, além disso, está exemplificada 
por meio de propostas que incluem também o uso das 
tecnologias da informação e comunicação (TICs). As 
referidas orientações trazem um fazer metodológico, 
importante, num documento denominado de Orientações 
Curriculares da Educação Pré-escolar: “[...] procurar 
com as crianças informações em livros ou na internet, 
cujo texto o(a) educador(a) vai lendo e comentando, de 
modo que as crianças interpretem o sentido, retirem 
suas ideias fundamentais e reconstruam a informação 
[...]” (PORTUGAL, 2016, p. 68). No mesmo sentido, no 
documento “Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade 
Obrigatória” (PORTUGAL, 2017, p. 22), é destacada a 
importância de que os alunos saibam “utilizar e dominar 
instrumentos diversificados para pesquisar, descrever, 
avaliar, validar e mobilizar informação, de forma crítica 
e autónoma, verificando diferentes fontes documentais 
e a sua credibilidade”, de maneira a que possam (…) 
“colaborar em diferentes contextos comunicativos, de 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

APRESENTAÇÃO

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

18

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.87981

forma adequada e segura, utilizando diferentes tipos de 
ferramentas (analógicas e digitais)”.

Ao falar de construção de currículo e de formação 
de professores, não podemos deixar de lado o uso das 
tecnologias digitais. Proibições não farão a melhora do 
ensino. Distanciamentos não são garantia de consolidação 
de conhecimentos. Não garantem aprofundamento de 
conteúdos, stricto sensu. Os atores que estão implicados na 
sala de aula do século XXI podem ser caracterizados de três 
formas, pelo menos. De forma geral, docentes e discentes 
convivem permanentemente com as tecnologias digitais, 
sobretudo, com os celulares e todas as possibilidades que 
esse representa. Para nós, esta é a característica comum 
para os referidos autores. Os estudantes de todas as 
idades e de todos os anos de escolaridade mantêm uma 
relação de (quase) total intimidade com as tecnologias e 
tudo que dela advém. Sobressaem características como 
interesse, permanência, rapidez e celeridade; em nosso 
entendimento, não há um uso restrito, mas um uso 
específico das tecnologias, pois é comum, por exemplo, 
dificuldades na seleção e na organização de informações, 
habilidades fundamentais para ser um bom leitor e um bom 
produtor de textos. Em contrapartida, a geração docente 
tem pleno domínio dessas habilidades, mas apresenta, por 
vezes, um uso quase que restrito das tecnologias digitais, 
ao se comparar com a geração dos estudantes.

Dessa forma, no âmbito educacional, é relevante a 
necessidade de se trabalhar com textos significativos na 
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sala de aula, bem como estimular alunos e professores 
a utilizarem os gêneros textuais, incluindo os gêneros 
textuais digitais, consolidando as diferentes abordagens 
que as práticas sociais discursivas da/na escola se 
constituem, considerando-as, efetivamente, atos sociais. 
Portanto, o fazer discursivo da escola deve visar à 
consubstancialização dos estudantes como sujeitos de sua 
própria história.

 O conjunto de questões aqui levantadas nos levam 
a fazer uma forte relação com o debate permanente 
sobre a formação docente. Como se sabe, as licenciaturas 
são cursos que, pela legislação, têm por objetivo formar 
professores para a educação básica. Há muito vem sendo 
posta em questão a institucionalização bem como os 
currículos praticados nestes cursos de formação. Mais 
uma vez, em um país com a diversidade brasileira, há 
diversidade não só no que se pratica em sala de aula, 
como também na condução dos processos de formação. 
Há um extremo incômodo devido aos graves problemas 
que enfrentamos no que tange às aprendizagens 
escolares em nossa sociedade, complexificada a cada 
dia tanto no que diz respeito às estruturas institucionais 
quanto nas decisões para composição dos currículos e 
conteúdos formativos. Tudo isto está atrelado às políticas 
educacionais postas em ação, não só pelos aspectos da 
cultura nacional, como por tanto outras razões, como falta 
de financiamentos, por falta de formação continuada, 
pelo grande número de camadas populares, sem, muitas 
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vezes, as condições mínimas para o estudo, porque vivem 
rodeados de violência, de fome, tendo como herança, 
ascendentes que não conseguiram concluir a escolaridade 
básica e a premente necessidade de ingresso no mercado 
de trabalho para sobrevivência familiar, ao invés de 
estarem na escola.

 Defendemos, de forma veemente, que as políticas 
educacionais devem nortear a construção dos curricula. 
Ter a BNCC, com todos os problemas nela envolvidos, é 
um caminho de debate, de discussão e de crescimento. No 
entanto, nada pode substituir o fazer da unidade escolar, 
da circunscrição regional em que aquele grupo social 
que compõe a unidade escolar está inserido. Portanto, 
o currículo, as práticas de leitura e escrita, devem ser 
construídas pelos atores daquele meio social, a partir de 
diretrizes gerais, de uma base curricular, que espelhe as 
práticas sociais discursivas de dada comunidade dentro 
de uma comunidade maior. Para tanto, é urgente que as 
formações docentes sejam permanentes, que apresentem 
as mais novas teorias educacionais e as especificidades 
das áreas e das disciplinas. Essa é a contribuição que 
pretendemos com este dossiê. Estão reunidos vinte 
artigos que tratam do tema central proposto. Para efeitos 
de organização, propomos uma divisão em três conjuntos, 
a saber: a vertente das tecnologias digitais; o conjunto de 
textos que discute a leitura e a produção textual e, por 
fim, os artigos que abordam o entrelaçamento entre as 
políticas públicas e a formação docente.
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Na primeira vertente concentram-se sete artigos: “O 
uso de tecnologias nos cinco anos iniciais de escolarização 
de um estudante com necessidades complexas de 
comunicação”, de autoria de Oliveira, Cruz, Machado e 
Moraes da Silva; “Utilização de tecnologias digitais na sala 
de aula no 1.º ciclo do ensino básico e a transformação 
digital dos professores”, de Baptista, Fernandes e 
Reis Monteiro; “Tecnologias digitais da informação 
e comunicação (TDIC) utilizadas por professores de 
Ciências e Biologia”, escrito por Schneider, Aguero e 
Camila; “Avaliação de jogos digitais para a alfabetização”, 
de autoria de Scherer e Forneck; “Sequência didática 
mediada pelas tecnologias digitais para potencializar a 
produção escrita nos anos iniciais”, de Ferreira e Foletto 
de Moraes; “A alfabetização midiática e informacional: 
perspectivas para a área de ciências da natureza apontadas 
pelo documento curricular do território maranhense”, 
ideias apresentadas por Mendes Silva, Cruz Dantas, 
Araújo Lemos e Guelero do Valle; e o artigo intitulado 
“Metaverso na educação: explorando a plataforma frame 
VR como ambiente imersivo e de aprendizagem”, de 
autoria de Sobral dos Santos e Santos. Os sete artigos têm 
como ponto em comum experiências bem-sucedidas com 
as tecnologias digitais em sala de aula. Interessante nos 
encaminhamentos feitos que as experiências didáticas 
estão centradas no primeiro segmento, carente, muitas 
vezes, de atividades didáticas que tenham como mote 
central as práticas sociais discursivas, além de contemplar, 
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também, atividades para estudantes com necessidades 
complexas de comunicação. Ainda que estejam voltados 
para as questões da tecnologia, não se pode afastar os 
artigos selecionados da temática de formação docente, 
bem como de atividades que se preocupem com o 
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, pois 
lidam, de uma forma ou de outra, com os gêneros digitais 
e com práticas discursivas.

Na segunda vertente, estão reunidos sete artigos 
que tratam de práticas de leitura e de produção textual. 
A seção está iniciada pelo artigo de autoria de Vilaça e 
Evaristo, intitulado “O uso de critérios da textualidade na 
leitura e na produção de textos multissemióticos digitais”. 
Segue-lhe o artigo “Storytelling no desenvolvimento 
da leitura e da escrita: uma proposta de inovação para 
o ensino fundamental”, de autoria de Ferreira da Silva 
Barreto e de Araújo, que mostra esta sinergia na relação 
gêneros textuais digitais, suporte e ensino de leitura e 
escrita. Tal sinergia está comprovada no terceiro artigo, 
intitulado “Círculo de leitura e web rádio escolar: uma 
experiência entre leituras – impressa e digital”, de Vital 
e Dias; Oliveira, Caetano e Janes apresentam o artigo 
“A retextualização de clássicos literários machadianos 
para quadrinhos: uma proposta de sequência didática”, 
trazendo a relação de leitura dos clássicos em uma 
roupagem moderna. As autoras Tedesco e Vinote Rocha 
apresentam o artigo que aborda “A Transposição do oral 
para o audiovisual: roteiros de vídeos no âmbito escolar”. 
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“Histórias digitais na sala de aula de língua inglesa”, 
também, compõe essa seção. De autoria de Pereira Souza, 
Trevisol e Letti, as Histórias Digitais (HD) entram como 
ferramenta pedagógica que inclui esses e outros aspectos 
no ensino de uma segunda língua. Melo Junior, Silva Lima 
e Karlo-Gomes nos surpreendem com o artigo intitulado 
“Booktubers, booktokers e o letramento literário: uma 
revisão integrativa em torno dessas tecnologias para 
a educação”, pois promovem a construção coletiva do 
conhecimento, tornando o aprendizado mais igualitário, 
ideia postulada ao longo destas reflexões de apresentação.

 Reunimos, por fim, seis artigos na vertente 
denominada políticas públicas e formação docente. 
Teles, em texto intitulado “Navegando no mar aberto da 
educação: recursos educacionais abertos e a formação 
continuada de professores”, alia a tecnologia à formação 
docente, propondo a viabilidade de uso de plataforma 
de Recursos Educacionais abertos. Em seguida, Mendes 
Francisco e Castro Júnior discutem o cerne desta 
vertente, no artigo intitulado “Políticas públicas para 
a formação continuada de docentes: a acessibilidade 
em libras no contexto da saúde”; Dallier Saldanha, em 
visão macroestrutural, no artigo “Tecnologias digitais e 
a superação do ensino tradicional de língua portuguesa: 
implicações na prática e formação docente”, bem como 
Fernandes, Souza e Durante, em “O Uso do Chat GPT para 
o ensino e aprendizagem de língua inglesa: uma pesquisa 
narrativa sobre formação docente”, discutem quais 
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são as consequências dessa relação entre tecnologias 
e formação. Nessa mesma visão macroestrutural, 
Rodrigues e Versuti apresentam análise acurada, no 
artigo intitulado “Educação transmidiática: uma análise 
sobre a produção bibliográfica brasileira na última 
década”. Por seu turno, Donaio Ruiz, Neri Camargo, 
Michelato, Andrade e Acri, em “Escrita colaborativa em 
sala de aula: o que dizem as pesquisas brasileiras”, se 
debruçam sobre as pesquisas brasileiras que tratam da 
escrita colaborativa, tema importante para se passar 
essa competência discursiva.

O conjunto de artigos apresentados, ideias apresentadas 
e defendidas por diferentes especialistas, oriundos de 
territórios diversos e de especialidades, também, diversas 
nos levam a afirmar a urgente necessidade de se propor 
o debate sobre essa função da escola de promover a 
capacidade de leitura e de escrita dos estudantes num novo 
mundo que inclui as tecnologias digitais. Para tanto, a escola 
não pode prescindir da formação permanente dos docentes, 
na chamada formação continuada, pois não há ementa 
de graduação em licenciaturas que contemple a extensão 
de realidade que nos cerca como sujeitos inseridos em 
contextos diferentes, numa sociedade com as características 
da nossa sociedade brasileira. A par desta realidade, não 
podemos esperar a formação para o “pós-formado da 
universidade”, “para o somente quando estiver em sala de 
aula da escola básica”. Faz-se urgente o desenvolvimento de 
ementas que efetivamente pense uma educação libertária, 
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crítica, reflexiva. Para tanto, é preciso que sejam discutidos 
os documentos oficiais, cotejando-os com as teorias que 
os embasam, discutindo-as com outras tantas vertentes 
teóricas, a fim de propiciar um cenário de ideias potentes 
para que possa haver entendimento, para que possa haver 
reflexões, para que possa haver senso crítico. Há de se mostrar 
que formação e currículo têm de ser construídos nas práticas 
da escola, nas realidades conjugadas em nível macro e micro, 
sendo, em qualquer nível de ensino, o professor, mediador 
entre cada aluno/os alunos e o objeto do conhecimento 
em voga. Reforcemos, sempre, nosso compromisso com a 
inclusão em todos os níveis de escolaridade, os discursos 
de valorização da diversidade de conhecimentos, para que, 
efetivamente, formemos cidadãos – protagonistas nos 
diversos espaços que ocupam. Somente com a construção 
de um currículo crítico alcançaremos o almejado.

Boa Leitura!!!
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Resumo: Considerando o processo de escolarização 
de um estudante com Necessidades Complexas de 
Comunicação (NCC) decorrentes do Transtorno do 
Espectro Autista (TEA) durante o primeiro segmento 
do Ensino Fundamental (1º ao 5º ano), este trabalho 
tem por objetivo identificar os recursos pedagógicos 
adotados neste período. O percurso metodológico 
partiu de uma análise documental, utilizando-se os 
relatórios e fichas de acompanhamento do Atendimento 
Educacional Especializado (AEE) dos referidos cinco anos 
de escolaridade, de 2019 a 2023, no total de quinze 
documentos. A partir da leitura destes documentos, os 
autores destacaram todas as referências e os recursos 
utilizados na prática educacional, dividindo-os em dois 
grupos: baixa e alta tecnologia. Este trabalho provocou 
reflexões sobre as diferentes conjunturas educacionais 
do processo, que incluiu um período intermediário de 
ensino remoto, durante a pandemia de Covid-19. O estudo 
longitudinal realizado a partir da leitura dos relatórios 
elaborados pelas equipes docentes que acompanharam 
o estudante desenha um contraste entre os recursos 
utilizados no período de ensino remoto e os utilizados 
no ensino presencial. Destaca-se, na pesquisa realizada, 
que tecnologias desenvolvidas para Comunicação 
Alternativa e Ampliada (CAA), imprescindíveis para 
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favorecer o processo de comunicação de estudantes 
com NCC, foram mais amplamente utilizadas durante 
os períodos de ensino presencial. Estudos de Vygotsky 
sobre a compensação da deficiência afirmam que os 
recursos desenvolvidos pelo ambiente cultural, neste 
caso, a escola, têm a função de ampliar as possibilidades 
de participação social do indivíduo que tem alguma 
desvantagem em função da condição da deficiência. 
A relevância de se desenvolver estratégias e adotar 
recursos para garantir a acessibilidade às atividades da 
escola reside no fato de que é nas atividades coletivas que 
tem origem o desenvolvimento das funções psicológicas 
superiores. Tal premissa reforça a necessidade de que 
o AEE adote e desenvolva tais recursos com o objetivo 
de favorecer um processo de escolarização efetivo, 
ampliando as possibilidades de desenvolvimento e 
aprendizagem do educando.
Palavras-chave: Recursos pedagógicos. Transtorno 
do Espectro do Autismo. Necessidades Complexas de 
Comunicação. Atendimento Educacional Especializado.

Abstract: Considering the schooling process of a student 
with Complex Communication Needs (NCC) resulting 
from Autism Spectrum Disorder (TEA) during the first 
segment of Elementary Education (1st to 5th year), this 
work aims to identify the pedagogical resources adopted 
in this period. The methodological path started from a 
documentary analysis, using the reports and follow-
up sheets of the Specialized Educational Service (SEA) 
of the aforementioned five years of schooling, from 
2019 to 2023, in a total of fifteen documents. From the 
reading of these documents, the authors highlighted all 
references to resources used in educational practice, 
dividing them into two groups: low and high technology. 
This work provoked reflections on the different 
educational conjunctions of the process, which included 
an intermediate period of distance learning, during the 
Covid-19 pandemic. The longitudinal study carried out 
from the reading of the reports prepared by the teaching 
teams that accompanied the student draws a contrast 
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between the resources used in the distance education 
period and those used in face-to- face teaching. It is 
highlighted, in the research carried out, that technologies 
developed for Alternative and Amplified Communication 
(CAA), essential to favour the process of communication 
of students with NCC, were most widely used during 
the periods of presencial education. Vygotsky’s studies 
on disability compensation state that the resources 
developed by the cultural environment, in this case, the 
school, have the function of broadening the possibilities 
of social participation of the individual who has some 
disadvantage depending on the disability condition. 
The importance of developing strategies and adopting 
resources to ensure accessibility to school activities 
lies in the fact that it is in the collective activities that 
the development of higher psychological functions 
originates. This premise reinforces the need for the EEA 
to adopt and develop such resources with the aim of 
promoting an effective schooling process, broadening the 
development and learning possibilities of the educator.
Keywords: Pedagogical resources. Autism Spectrum 
Disorder. Complex Communication Needs. Specialized 
Educational Care.

Introdução

Conforme a Base Nacional Comum Curricular – BNCC, nos anos 
iniciais do ensino fundamental ampliam-se “as experiências para 
o desenvolvimento da oralidade e dos processos de percepção, 
compreensão e representação, elementos importantes para a 
apropriação do sistema de escrita alfabética e de outros sistemas de 
representação”. O mesmo documento informa que nos dois primeiros 
anos, o foco da ação pedagógica deve ser a alfabetização (BRASIL, 2018).

Por compartilharem os mesmos direitos à educação, estudantes 
com deficiência, altas habilidades ou transtornos do desenvolvimento 
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também estão incluídos nas premissas citadas, no entanto, estes 
necessitam de apoios diferenciados para favorecer seus processos 
de aprendizagem e desenvolvimento. Podem surgir, porém, várias 
questões neste percurso: como promover experiências para 
desenvolver a oralidade de um estudante que não fala? Como focar 
a ação pedagógica na alfabetização quando um estudante não se 
interessa pela escrita e tem dificuldades acentuadas na coordenação 
motora que o impedem de manusear materiais como lápis e outros 
para escrever?

Questões como estas não determinam impossibilidades, mas 
orientam cotidianamente o fazer pedagógico das escolas com a 
orientação de educação inclusiva, onde o desenvolvimento de 
estratégias e recursos são de extrema importância para que o direito 
de todos não consista apenas em ideologia ou textos impressos em 
documentos legais, mas, efetivamente, se traduzam em um cotidiano 
escolar constituído na/pela/para a equidade.

Com a incidência estimada no Brasil de mais de 600 mil estudantes 
em 2023 (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO; INEP, 2023), o autismo é 
o transtorno do desenvolvimento mais comum nas salas de aula 
atualmente. O diagnóstico do Transtorno do Espectro Autista (TEA) 
envolve a constatação clínica de prejuízos na comunicação e interação 
social associados a padrões de comportamentos restritos e repetitivos 
(APA, 2013). O grau de acometimento destes prejuízos pode variar, 
implicando na necessidade de mais ou menos apoio para que o indivíduo 
com TEA possa participar das atividades de seu grupo social.

Em ambiente escolar, esses estudantes têm direito de 
acompanhamento pelo Atendimento Educacional Especializado 
(AEE), que é um serviço prestado por professores com formação 
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em educação especial, que “identifica, elabora, e organiza recursos 
pedagógicos e de acessibilidade, que eliminem as barreiras para 
a plena participação dos alunos, considerando suas necessidades 
específicas” (BRASIL, 2008).

Neste artigo, nos propomos a identificar os recursos 
tecnológicos adotados pelo AEE durante o primeiro segmento 
do ensino fundamental de um estudante com TEA que apresenta 
prejuízos severos na comunicação oral, configurando Necessidades 
Complexas de Comunicação (NCC). Nick1 cursou este segmento de 
escolarização em uma escola pública do Estado do Rio de Janeiro. 
Na avaliação inicial, os professores registraram que Nick não se 
comunicava nem mesmo por gestos convencionais. Também não 
demonstrava interesse por livros ou brinquedos e não fazia uso de 
nenhum material de grafismo – nem mesmo para desenhar.

Toda a avaliação de Nick, ao longo dos cinco anos do Ensino 
Fundamental, de 2019 a 2023, consta em registros de relatórios e 
fichas de acompanhamento elaborados coletivamente por equipes 
de professores dos respectivos anos de escolarização, que sob o 
viés da concepção de ensino colaborativo, partilharam percepções, 
conhecimento e estratégias direcionadas a Nick e aos demais 
estudantes atendidos pelo AEE.

Buscou-se, portanto, identificar os recursos pedagógicos de alta e 
baixa tecnologia utilizados neste período. São considerados recursos 
de baixa tecnologia todos aqueles materiais didáticos utilizados como 
meio ou suporte para ensinar, que não requerem equipamentos 
específicos, como os eletrônicos (BRAUN, MARIN, 2011). Podemos 
citar, então, nesta categoria, recursos como jogos não-eletrônicos, 

1  Nome fictício adotado neste trabalho para resguardar a identidade do estudante.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

P
o

ét
ic

as
 d

o
 e

nc
an

to
: a

 e
nc

ru
zi

lh
ad

a 
p

o
ét

ic
a 

d
e 

m
at

a,
 te

rr
ei

ro
 e

 c
id

ad
e

3
4

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.81830

além dos materiais didáticos elaborados com papelão, madeira, 
revistas, fotografias, materiais reaproveitáveis. Já os recursos de alta 
tecnologia são aqueles estruturados por computadores, tablets, sites, 
ou aqueles mediados por artefatos tecnológicos computadorizados.

O objetivo deste estudo não é de comparar ou valorizar um grupo 
de recursos em relação a outro, mas sim de contextualizá-los em relação 
às necessidades específicas de aprendizagem do estudante, fazendo-se 
uma breve análise de seu processo de escolarização. Foram analisados, 
no total, quinze documentos: cinco relatórios (de periodicidade anual) 
e dez fichas de acompanhamento (de periodicidade trimestral, exceto 
durante o período da pandemia de Covid-19).

Os relatórios descrevem, além das estratégias e recursos 
utilizados, os avanços, desafios e observações para indicações futuras 
em relação ao processo de escolarização do estudante. Em forma de 
narrativa, é apresentado todo o caminho percorrido durante o ano 
letivo. Neles também há algumas imagens, que visam auxiliar no 
entendimento das estratégias utilizadas. Nas fichas, são apresentados 
descritores pedagógicos, selecionados a partir do currículo do ano de 
escolaridade, do diálogo entre os professores sobre quais conteúdos 
e habilidades são necessárias para esse estudante em específico, as 
estratégias utilizadas para alcançar o desenvolvimento dos descritores 
e se o estudante alcançou ou não aquele descritor. As fichas são 
produzidas em forma de tabelas.

Na perspectiva do ensino colaborativo, adotada pela instituição 
em que Nick estuda, o estudante faz parte de uma turma comum e 
o atendimento educacional especializado é feito o máximo possível 
em sua sala de aula de referência, em conjunto com a turma e 
professores regentes.
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A proposta do ensino colaborativo, fundamentalmente, tem 
por finalidade a colaboração entre professores da turma e os do 
AEE no desenvolvimento de atividades no cotidiano escolar, mais 
especificamente na sala de aula. Ou seja, todos os envolvidos no 
processo educacional compartilham as decisões tomadas e são 
responsáveis pela qualidade das ações efetivadas (BRAUN; MARIN, 
2016, p. 201). Esse mesmo pensamento é defendido pela declaração 
de Salamanca:

O princípio fundamental das escolas inclusivas 
consiste em todos os alunos aprenderem juntos, 
sempre que possível, independentemente das 
dificuldades e das diferenças que apresentem. 
Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as 
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-
se aos vários estilos e ritmos de aprendizagem, de 
modo a garantir um bom nível de educação para 
todos, através de currículos adequados, de uma boa 
organização escolar, de estratégias pedagógicas, de 
utilização de recursos e de uma cooperação com as 
respectivas comunidades. (UNESCO, 1994, p. 11-12)

No sistema colaborativo a relação entre os dois docentes é mútua 
e a responsabilidade pelo processo de aprendizagem e inclusão 
dentro de sala é de todos os docentes da turma. Sem o sistema de 
colaboração, os docentes da educação especial acabam atribuindo 
para si próprios todo o peso do processo de inclusão.

Por isso, o processo de ensino colaborativo propõe um novo 
modelo, em que há a interação entre dois campos de saber. Esse 
processo não é fácil, pois envolve uma série de acordos entre as 
diversas instâncias da escola, o que não acontece de maneira simples. 
Essa dificuldade, por exemplo, pode se tornar maior a partir do 
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segundo segmento do ensino fundamental, por conta da quantidade 
de professores e pela especificidade de cada disciplina.

Apesar de não ser o modelo mais utilizado, o ensino colaborativo 
encontra respaldo nas Diretrizes Nacionais para a Educação Especial 
na Educação Básica (BRASIL, 2001). A inclusão e permanência do 
estudante em sala levam os docentes a pensarem em estratégias que 
beneficiem todos os estudantes, além de considerar as necessidades 
educacionais específicas.

Os apoios dos quais os estudantes com necessidades educacionais 
específicas dependem para que sejam derrubadas ou minimizadas 
as barreiras que se apresentam em seu processo de escolarização 
consistem, em sua maioria, em recursos e estratégias desenvolvidos 
pelo AEE para o próprio estudante ou propostos para utilização de 
toda a turma e equipe docente. Este processo de eliminação das 
barreiras, promovendo a acessibilidade ao currículo, é um dos pilares 
da educação inclusiva. De acordo com a Lei Brasileira de Inclusão 
da Pessoa com Deficiência (BRASIL, 2015), existem seis tipos de 
barreiras na acessibilidade: as barreiras urbanísticas, que consistem 
nos obstáculos localizados nas ruas e nos espaços da cidade; as 
barreiras arquitetônicas presentes nas construções civis; barreiras 
nos transportes que impedem ou dificultam a utilização dos mesmos; 
as barreiras nas comunicações e informação, que dizem respeito aos 
entraves existentes nos meios de comunicação; barreiras atitudinais, 
que consistem nas ações que prejudicam a inclusão social de pessoas 
com deficiência e as barreiras tecnológicas que dificultam ou 
impossibilitam a interação com as tecnologias.

Cruz e Monteiro (2013) propõem, ainda, o conceito de 
acessibilidade cognitiva em ambientes informatizados de 
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aprendizagem, discutindo sobre os critérios relacionados à 
interface, ao uso da hipermídia e à interatividade possibilitada por 
estes ambientes. Neste sentido, segundo Cruz et al. (2017, p. 65), “a 
apresentação do conteúdo escrito conjuntamente com os recursos 
da hipermídia constitui-se um facilitador de acesso ao conteúdo, em 
outras palavras, uma medida de acessibilidade cognitiva”.

Alguns dos recursos utilizados pelo AEE são identificados como 
tecnologia assistiva. Tecnologias Assistivas (TA) são “elementos que 
permitem compensar uma ou mais limitações funcionais motoras, 
sensoriais ou mentais da pessoa com deficiência, com o objetivo de 
permitir-lhe superar as barreiras da comunicação e da mobilidade” 
(BRASIL, 2002).

Os recursos de TA voltados para substituir ou complementar a 
linguagem de pessoas com necessidades complexas de comunicação 
são denominados Comunicação Alternativa e Ampliada (CAA), que 
consiste em uma série de sistemas cujo objetivo é assessorar a 
comunicação de pessoas que não têm a fala oralizada, disponibilizando 
oportunidades de comunicação e interação social. Um recurso que 
vem ganhando destaque ultimamente é o dispositivo gerador de 
fala (DGF) que é uma ferramenta utilizada em dispositivos de alta 
tecnologia, como tablets e telefones celulares. Apesar do custo 
considerável destes dispositivos, é preciso relativizar a dificuldade de 
acesso a estes recursos, porque existem vários aplicativos do tipo DGF 
disponibilizados para uso gratuito na internet. “Além disso, celulares e 
tablets já fazem parte do nosso cotidiano, são multifuncionais, seu uso 
livre é intuitivo (sem necessidade de orientação formal), com acesso 
através de um simples toque na tela. São recursos cada vez mais 
presentes nos espaços sociais” (NASCIMENTO, CRUZ, SILVA, 2023).



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

P
o

ét
ic

as
 d

o
 e

nc
an

to
: a

 e
nc

ru
zi

lh
ad

a 
p

o
ét

ic
a 

d
e 

m
at

a,
 te

rr
ei

ro
 e

 c
id

ad
e

3
8

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.81830

Tecnologia Assistiva, em síntese, é uma área do conhecimento, 
de característica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, 
metodologias, estratégias, práticas e serviços que objetivam 
promover a funcionalidade, relacionada à atividade e participação, 
de pessoas com deficiência, incapacidades ou mobilidade reduzida, 
visando sua autonomia, independência, qualidade de vida e inclusão 
social (BRASIL, 2007).

A função dos recursos tecnológicos nos processos de 
compensação da deficiência

Segundo Vygotsky, o papel do que chamamos hoje de educação 
especial, não é atestar o que necessariamente falta do indivíduo, mas 
sim, construir possibilidades para que a falta seja compensada e que 
o ser possa ter seu pleno desenvolvimento. Baseado na ideia de que 
o desenvolvimento é fruto das relações sociais estabelecidas do meio 
em que o indivíduo está inserido, Vygotsky quebra com o paradigma 
biomédico de deficiência. Ou seja, não é mais o organismo que define 
o desenvolvimento do indivíduo, mas sim, a sua interação com os 
aparelhos culturais apresentados a ele. Por isso, para ele o que define 
o desenvolvimento das funções psicológicas superiores é a cultura 
acumulada historicamente e apresentada ao indivíduo.

Como exemplos de funções superiores podemos citar a linguagem, 
“a atenção voluntária, a memória lógica, a formação de conceitos, o 
desenvolvimento da vontade” (VYGOTSKY, 1997). Todas essas funções 
não são formadas a partir do organismo do indivíduo, mas sim a partir 
da dinâmica social. Segundo Vygotsky

cada função no desenvolvimento cultural da criança 
aparece em cena duas vezes, em dois planos; primeiro 
no plano social e depois no plano psicológico, primeiro 
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entre os homens como categoria interpsíquica e 
depois dentro da criança como categoria intrapsíquica. 
(VYGOTSKY, 1997, p. 150)2

Em outras palavras, a origem das funções psicológicas superiores 
se localiza no social na “inter-relação e colaboração com o meio social 
circundante”, como chamou também Vygotsky: o meio social de 
desenvolvimento, sendo depois internalizadas, o que chamamos de 
processo de internalização.

Nesse sentido, muda-se a perspectiva de “defeito”, pois para a 
teoria histórico- cultural, o defeito não é falta, mas possibilidade. “O 
defeito não é apenas fragilidade, mas também força. Nessa verdade 
psicológica encontra-se o alfa e o ômega da educação social das 
crianças com defeito” (VYGOTSKY, 2021, p. 69).

Partindo dessa concepção, Vygotsky apresenta o conceito de 
compensação do desenvolvimento de alguma habilidade afetada 
pela deficiência. “O aparato psíquico cria sobre esse órgão uma 
superestrutura psíquica das funções superiores, que facilita e eleva 
a efetividade de seu funcionamento” (VYGOTSKY, 2021, p. 55). Esse 
conceito não é formulado primeiramente por Vygotsky, ele se apropria 
da definição de Alfred Alder. Para Vygotsky, a teoria de Alder rompe 
com a definição biologizante, em que o organismo define e determina 
o corpo e o desenvolvimento (VYGOTSKY, 2021, p. 65).

Vygotsky define que o processo de compensação é o ato de 
construir possibilidades no meio social de desenvolvimento para 
“compensar” a “falta” que determinada criança possa ter. Dessa forma, 

2  “Toda función en el desarrollo cultural del niño aparece en escena dos veces, en dos 
planos; primero en el plano social y después en el psicológico, al princípio entre los 
hombres como categoría interpsíquica y luego en el interior del niño como categoría 
intrapsíquica” (Tradução nossa).
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ao romper com o determinismo biológico, ele passa a entender que 
a deficiência não define a criança e muito menos que a compensação 
deve acontecer nela e não no meio em que ela vive.

O transtorno não define o processo de desenvolvimento 
das funções superiores. Isso, portanto, garante possibilidade de 
desenvolvimento. Porém, esse processo precisa ser acompanhado de 
uma compensação, na qual o meio em que a criança está inserida 
constrói possibilidades para o seu desenvolvimento.

Distintamente do defeito, que é fator de 
desenvolvimento incompleto das funções elementares, 
o coletivo, como fator de desenvolvimento completo 
das funções psíquicas está em nossas mãos. Assim 
como é praticamente inútil lutar contra o defeito 
e suas consequências diretas, inversamente, a luta 
contra as dificuldades na atividade coletiva é legítima, 
frutífera e promissora. (VYGOTSKY, 2021)

Neste contexto é que se insere a proposta da educação especial, 
por meio do AEE, de selecionar e adotar recursos e estratégias com 
o objetivo de potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento dos 
estudantes com deficiência ou transtornos do desenvolvimento, como 
Nick. Justifica-se, por exemplo, relacionar a palavra “necessidades”, da 
expressão “necessidades complexas de comunicação” a um conjunto 
imperativo de ações que a escola precisa empreender a fim de que 
o estudante possa expressar-se e interagir com seus pares, com os 
professores e com os objetos de conhecimento.

Analisando os relatórios e fichas de acompanhamento

Nick enfrentou muitas dificuldades para adaptar-se à rotina 
escolar, segundo os documentos do primeiro ano. Havia uma 
busca constante pelo lanche e reações como irritação, mordidas a 
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si mesmo ou a outras pessoas e choro quando aquele não lhe era 
dado fora do horário do recreio. Seu horário de permanência na 
escola foi flexibilizado e foram desenvolvidos recursos para apoiá-
lo na organização em relação ao espaço (álbum com fotos dos 
diferentes espaços da escola) e ao tempo (quadro de rotina com 
cartões com imagens representando a rotina escolar). Estes cartões 
continham fotos ou pictogramas, além das palavras escritas (por 
exemplo: “lanche” e a foto de sua merendeira), a fim de favorecer o 
desenvolvimento de habilidades de letramento.

Os relatórios deste período citam, também, a utilização de letras 
e números em diferentes suportes e o uso de quadro branco, para a 
escrita em plano vertical, tendo em vista sua dificuldade na preensão do 
lápis e grafia em papel. A perspectiva adotada foi favorecer diferentes 
letramentos a partir de múltiplas formas e contextos de interação com a 
palavra escrita (SOARES, 2010). O conceito de letramento, para a autora, 
está principalmente relacionado ao “estado ou condição de quem exerce 
as práticas sociais de leitura e de escrita, de quem participa de eventos 
em que a escrita é parte integrante da interação entre pessoas e do 
processo de interpretação dessa interação” (SOARES, 2010, p. 145).

Quando estamos realizando atividades de leitura, 
incentivamos sua aproximação, chamando-o ou 
conduzindo-o para perto do grupo, o que ocorre em 
raros momentos e por poucos instantes. Também 
usamos imagens e vídeos para trabalhar o conteúdo 
das histórias. 

Sua tendência, no entanto, é ficar voltando o vídeo 
ao início repetidamente após poucos segundos de 
visualização, ou procurar outros inícios de vídeos 
repetidamente. Não demonstra interesse pelo livro 
impresso. (Trecho do relatório do primeiro ano)
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Em relação ao processo de alfabetização, à aprendizagem 
conceitual de um sistema de escrita alfabético, observa-se, também, 
no relatório, a utilização de múltiplas estratégias e diferentes suportes, 
partindo do interesse e da habilidade de Nick:

Não observamos interesse por letras e números, 
mas sim pelo suporte onde elas são apresentadas – 
principalmente se podem ser movimentadas. Temos 
incentivado, também, com mediação, o grafismo no 
quadro branco por se tratar de plano vertical com 
mais espaço para a movimentação ampla.

Temos trabalhado o reconhecimento da escrita de 
seu nome com diferentes materiais e suportes, como 
de encaixe, massa de modelar e outros que chamem 
a atenção de (nome do estudante), partindo de seu 
interesse e de sua habilidade de parear. (Trecho do 
relatório do primeiro ano)

No segundo ano letivo, 2020, ocorreu a Pandemia do Covid-19 
e os documentos relatam estratégias de ensino remoto adotadas 
durante os Períodos Acadêmicos Emergenciais (PAE): PAE 1 kj – de 
14 setembro a 18 de dezembro de 2020 e PAE 2 – de 08 de fevereiro 
de 2021 a 09 de junho de 2021 (os dois períodos configuram o ano 
letivo de 2020).

Nascimento, Felizardo e Braun (2022) afirmam que este período 
desafiou os estudantes atendidos pelo AEE a ressignificarem o uso 
de seus equipamentos tecnológicos, como tablets, computadores 
e celulares que, antes utilizados para o lazer precisaram ser 
transformados em ferramentas educacionais. Os autores também 
afirmam que este período provocou uma aproximação maior 
das famílias à escola. No caso de Nick, devido à sua dificuldade 
de comunicação verbal, o AEE foi realizado através de encontros 
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por videoconferência com a mãe, que era orientada a realizar as 
atividades dos livretos pedagógicos elaborados semanalmente 
para a turma e adaptadas para ele. A família, por sua vez, postava 
vídeos no Ambiente Virtual de Aprendizagem da escola, onde Nick 
aparecia realizando as atividades dos livretos com apoio de uma 
psicopedagoga. Os relatórios deste período indicam que foi dada 
continuidade às propostas de alfabetização e letramento iniciadas 
no primeiro ano e relatam a utilização de computadores ou do 
telefone celulares apenas para acessar vídeos e animações.

Foram desenvolvidas atividades visando ampliar a 
aproximação de (nome do estudante) dos textos 
produzidos em diferentes suportes, visando favorecer 
seu avanço no processo de alfabetização em 
diferentes linguagens.

Foram propostas atividades com diferentes gêneros 
discursivos (como música, fábula, calendário) e 
diferentes suportes (impresso, áudio e vídeo). A 
família relatou que (nome do estudante) demonstrou 
interesse maior pelos vídeos.

Foram propostas atividades de escrita com apoio 
visual (letras tracejadas, sombreadas ou com modelo 
para cópia) e observamos, através das fotos, suas 
produções na direção da escrita do próprio nome.

Propusemos atividades de identificação das letras 
do alfabeto, principalmente através da estratégia do 
pareamento, que era uma habilidade já apresentada 
por (nome do estudante) desde o primeiro ano. 
Acrescentamos pistas visuais para associação dos 
sons vocálicos às formas bucais. (Trecho do relatório 
do segundo ano)

O ensino presencial só foi reestabelecido no segundo trimestre 
de 2021, porém ainda contando com as atividades referentes ao 
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ano letivo de 2020, ou seja, ainda em relação ao segundo ano do 
ensino fundamental.

No terceiro ano, em regime novamente presencial, foi retomado o 
trabalho com os cartões de CAA. Segundo o relatório, o trabalho não 
foi muito produtivo, pois Nick não demonstrava interesse por estes 
recursos. Como não há referência a CAA nos relatórios do segundo 
ano, inferimos que houve uma interrupção no desenvolvimento deste 
trabalho durante o ensino remoto. No retorno ao ensino presencial, 
o estudante ainda tinha dificuldade de solicitar o que desejava e se 
desorganizava quando sentia dor, fome ou em mudanças de rotina, 
chegando a bater em seu próprio corpo ou nas professoras em 
algumas destas situações.

Em relação à leitura e escrita, os relatórios indicam maior 
proximidade do estudante com os textos em diferentes suportes:

Temos realizado atividades visando ampliar a 
aproximação de (nome do estudante) dos textos 
produzidos em diferentes suportes, visando 
favorecer seu avanço no processo de alfabetização 
em diferentes linguagens. (nome do estudante) já 
permanece sentado durante a leitura da professora, 
muitas vezes demonstrando prestar atenção. 
Observamos, também, que tem folheado livros, 
precisando de apoio para não passar muitas folhas de 
cada vez e para perceber imagens e textos. (Trecho 
do relatório do terceiro ano)

Nos relatórios do quarto e do quinto ano, é citado com maior 
ênfase o trabalho com a CAA. Nick começou a reconhecer e utilizar 
alguns cartões, como almoçar, lanchar e esperar. São citadas 
situações de comunicação entre professor-estudante/estudante-
professor ou até mesmo com os funcionários da cozinha quando 
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entregava o cartão escrito “lanche”, sinalizando o que queria naquele 
momento. Foi elaborado um banner com pictogramas com o objetivo 
de facilitar a comunicação de Nick com sua turma. Aparece, também, 
nos relatórios, pela primeira vez, um registro de comunicação não-
verbal: ele passou a balançar a mão em sinal de negação, em resposta 
a alguma pergunta.

Em relação ao processo de alfabetização e letramento, são citados, 
entre outros recursos de baixa tecnologia, letras móveis, palavras e 
sílabas para pareamento. No relatório do quarto ano é feita a menção 
ao uso de jogos com o alfabeto no tablet.

Os recursos citados nas fichas de acompanhamento e nos 
relatórios elaborados pelas equipes docentes durante os cinco anos, 
organizados como recursos de baixa e alta tecnologia, estão listados 
no quadro a seguir (Quadro 1).

Quadro 1 – Recursos tecnológicos citados nas fichas de acompanhamento e relatórios

1º ano 2º ano 3º ano 4º ano 5º ano

Recursos 
de baixa 

tecnologia

Álbum com 
fotos dos 
espaços, 
cartões 

e quadro 
de rotina, 

cartões com 
fotos dos 
colegas, 

cartões de 
comunicação 
alternativa, 

letras e 
números 

diferentes; 
suportes, 
quadro 
branco, 

recursos do 
laboratório

Livretos 
adaptados, 

tesoura, 
tinta, giz de 
cera e lápis; 
atividades 
de escrita 
com apoio 

visual, pistas 
visuais para 
associação 
dos sons 
vocálicos 
às formas 

bucais.

Cartões de 
comunicação 
alternativa; 

jogos de 
memória; 
imagens 
(fotos ou 

gravuras, por 
exemplo); 
textos em 
diferentes 
suportes, 

como 
impresso 
e digital; 

diferentes 
materiais 
gráficos, 

como tinta, 
caneta 

Cartões de 
comunicação 
alternativa; 
banner com 
pictogramas. 
palitoches; 

jogos e 
brincadeiras 

coletivos; 
imagens 
(fotos ou 

gravuras, por 
exemplo); 

textos 
impressos; 
diferentes 
materiais 
gráficos, 

como tinta, 
caneta 

Cartões de 
comunicação 
alternativa; 
banner com 
pictogramas; 

jogos 
pedagógicos; 

jogos e 
brincadeiras 

coletivos; 
imagens 
(fotos ou 

gravuras, por 
exemplo); 
diferentes 
materiais 
gráficos, 

como tinta, 
caneta 

hidrocor e
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de ciências, 
materiais 
com cores 
e texturas 
diferentes, 

tesoura, 
papel A3.

hidrocor e 
giz de cera 

grosso; cola 
em bastão; 
régua, fita 
métrica; 
quadro 
branco; 

alfabetário 
com pistas 
visuais da 

articulação 
dos sons; 

livros, letras 
móveis, 

“materiais 
mais 

lúdicos”.

hidrocor e 
giz de cera 

grosso; cola 
em bastão; 
régua, fita 
métrica; 
quadro 
branco; 

números de 
E.V.A.; mapa; 
livros, letras 

móveis.

giz de cera 
grosso; 

massinha; 
cola em 
bastão; 
quadro 
branco; 

livros, letras 
móveis.

Recursos 
de alta 

tecnologia

Imagens 
no celular, 
vídeos no 

computador.

Vídeos. Imagens 
ou vídeos 

associados 
aos textos; 
animações.

Jogos 
educativos 
no tablet; 
textos em 
suporte 
digital; 

vídeos e 
animações.

Vídeos no 
computador.

Fonte: elaboração dos autores.

Algumas reflexões e conclusões

O AEE se constitui de desafios proporcionais ao ineditismo de 
cada intervenção. Sendo um atendimento individualizado, ainda que 
no contexto colaborativo, cada plano educacional é inédito, assim 
como não há dois estudantes com as mesmas características, ainda 
que compartilhem o mesmo diagnóstico.

O trabalho é orientado em função da identificação das barreiras 
enfrentadas por cada estudante, tendo em vista um currículo, que 
não pode ser padronizado em função de um inexistente “estudante 
padrão”. Nick, com suas dificuldades acentuadas de interação e 
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comunicação, apontou para a necessidade de desenvolver recursos 
e estratégias com o objetivo de, primordialmente, favorecer a 
comunicação, tendo em vista a necessidade de inseri-lo cada vez mais 
no ambiente social, ampliando as possibilidades de desenvolvimento 
de suas funções psicológicas superiores (VYGOTSKY, 1997).

A acessibilidade ao currículo dependia de ações voltadas para 
a linguagem – oral e escrita, com o objetivo principal de comunicar. 
A aparente interrupção do trabalho com a CAA no segundo ano, 
devido ao isolamento social parece ter prejudicado este processo 
de desenvolvimento da comunicação. A comunicação com seus 
pares e docentes se deu por meio da mediação dos suportes 
disponíveis na época, como as videoconferências e ambiente virtual 
de aprendizagem.

No quarto e no quinto anos os relatórios indicam um aumento 
nas possibilidades de interação, citando os colegas de turma e 
funcionários da escola, ao mesmo tempo que o recurso do banner 
sinaliza que o objetivo do trabalho é envolver toda a turma, pois 
não existe comunicação sem a existência de interlocutores. Neste 
processo de desenvolvimento no grupo social, surge o primeiro 
indício de habilidade de comunicação não verbal: Nick balança a 
mão para indicar negação. Este gesto, aparentemente simples para 
crianças com desenvolvimento típico, revela o primeiro indício de 
estratégia comunicacional desenvolvida pelo estudante utilizando o 
próprio corpo sem a intermediação de recursos externos, mas que só 
foi possível desenvolver a partir de todo o trabalho com tais recursos. 
É um exemplo, portanto, do processo de internalização.

Durante a análise dos relatórios ficou evidente a maior utilização 
de recursos de baixa tecnologia, do que de alta tecnologia. Esses por 
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sua vez, eram usados muito mais como suporte para as realizações 
de atividade com baixa tecnologia, como por exemplo, as imagens 
no celular, vídeos ilustrativos no computador. Esses recursos serviam 
como possibilidade de ampliar a compreensão do estudante acerca 
dos temas abordados/comunicados pela/na escola. Cruz e Monteiro 
(2013) sinalizam que a utilização de hipermídias podem favorecer a 
acessibilidade cognitiva. Além disso, essa interatividade favorece o 
desenvolvimento da autonomia do estudante. Segundo as autoras,

interatividade transforma aquele que navega no 
hipertexto em um leitor, à medida que tem acesso 
ao conteúdo disponibilizado e faz suas próprias 
associações. Ao mesmo tempo, a livre exploração de 
sons, imagens e textos estabelecem percursos únicos 
de busca pela construção do sentido, tornando-o, 
ao mesmo tempo, um escritor. (CRUZ; MONTEIRO, 
2013, p. 12)

Somente no quarto ano são citadas atividades que são realizadas 
nos tablets e/ou computadores. No caso de Nick, que apresenta 
dificuldade de coordenação motora e de movimentos do corpo, 
a estratégia de utilização de alta tecnologia como tela touch (que 
pode ser acionada pelo toque dos dedos) se apresenta como uma 
possibilidade importante. Como sinaliza Cruz et al. (2017, p. 104):

Alguns alunos podem demonstrar dificuldade em 
manter o fluxo do cursor do mouse na tela uma vez 
que esse instrumento se mostra pouco intuitivo para 
sujeitos com TEA, pois demanda mais coordenação 
motora por parte desses alunos. Uma boa alternativa 
é ter computadores com a tecnologia touch ou o 
próprio tablet (que já vem com essa tecnologia assim 
como os smartphones), pois a sua utilização depende 
apenas de um toque dos dedos na tela. (Grifos nossos)
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Essa estratégia pode apresentar uma possibilidade de atividades 
que antes não poderiam ser realizadas pela dificuldade de movimentos. 
Apesar de atividades como arrastar itens em telas touch, terem 
métodos próximos do de recortar e colar em outro local, a primeira 
apresenta uma complexibilidade e uma habilidade que está muito 
presente no contexto atual.

A utilização de técnicas e tecnologias acumuladas 
historicamente no processo de filogenético do ser humano 
(VYGOTSKY, 1997) nos dá suporte para inserir o estudante nesse 
mundo que também é feito de alta tecnologia. Lévy (1999) nos 
apresenta uma compreensão de que a sociedade em que vivemos 
é mediada pela cibercultura. Isso significa que as interações, as 
construções e os desenvolvimentos perpassam por utilização de 
técnicas e estratégias de alta tecnologia. Utilizar esses recursos 
apresenta-se como uma possibilidade para tornar o indivíduo 
capaz de viver de maneira mais independente socialmente.

Este trabalho se propôs a analisar os recursos efetivamente 
utilizados fugindo, portanto, ao seu escopo, questionar o que 
não foi utilizado. Ainda assim, nos cabe propor algumas reflexões 
e sugerir outros estudos sobre a descontinuidade de algumas 
propostas, como a utilização de pistas visuais sobre a produção 
dos sons (citadas no segundo e no terceiro ano), bem como o uso 
de jogos no tablet, citado apenas no quarto ano. Indo um pouco 
mais além, poderíamos questionar, também, a não utilização deste 
tablet como recurso para CAA, através de um dispositivo gerador 
de fala (DGF), aplicativo que pode ser adquirido gratuitamente 
pela internet e que poderia favorecer ainda mais o processo de 
comunicação do estudante.
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Apesar de não haver informações nos relatórios sobre o motivo 
destas descontinuidades, ressaltamos a necessidade de colaboração 
não somente entre os professores que atuam com o estudante nos 
respectivos anos de escolarização, mas também entre as equipes 
dos diferentes anos. Além disso, há a necessidade de ampliação das 
oportunidades de formação continuada dos professores para que 
modernos recursos tecnológicos que estão cada vez mais acessíveis 
na internet, como os aplicativos gratuitos, possam ser conhecidos e 
incorporados à rotina do cotidiano da escola, assim como, em outras 
áreas já fazem parte dos aparelhos de telefone celular da maioria da 
população que o utiliza.

A BNCC (BRASIL, 2018) cita, em relação aos anos finais do 
ensino fundamental, a utilização das tecnologias digitais pelos 
jovens não somente como consumidores, mas como protagonistas 
da cultura digital. Consideramos que o uso destas tecnologias 
também nos anos iniciais, pode ter esta função de favorecer o 
protagonismo do estudante, que já utiliza, com muita habilidade, 
desde cedo recursos como telefones celulares. A diferença entre 
ser somente consumidor e protagonista está no fato de seu uso ser 
voltado para a comunicação e para a criação, e não somente para 
acessar conteúdos.

No caso de pessoas com NCC, especificamente, recursos de CAA, 
tanto de alta como de baixa tecnologia, têm a insubstituível função 
de possibilitar a expressão, de dar uma fala e/ou uma voz a quem 
não as possui em função de uma deficiência ou transtorno. Sem 
esta expressão não é possível conhecer efetivamente a pessoa, o 
educando. Como atender as necessidades educacionais específicas 
de quem não se conhece? Sem esta expressão, o estudante também 
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não é capaz de interagir com seus pares e com a comunidade escolar, 
empobrecendo as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. 
Negar, ainda que por desconhecimento, a oferta de recursos como 
estes compromete gravemente o ideal de construção de uma escola 
verdadeiramente inclusiva, feita para todos e para cada um.
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Resumo: São imensos os desafios que, na 
contemporaneidade, se colocam à educação escolar, 
designadamente os decorrentes das constantes 
transformações inerentes à contínua e inevitável 
evolução tecnológica. Foi no quadro destes desafios, 
e do pressuposto de que a integração das Tecnologias 
Digitais (TD) na educação escolar potencia uma 
reconfiguração na forma de pensar e de agir dos alunos 
e dos professores, que se desenvolveu o presente 
estudo. Este teve como objetivos: compreender como 
estão a ser utilizadas as TD na sala de aula do 1º CEB; 
identificar efeitos da integração das TD nos processos de 
ensino-aprendizagem e identificar a importância que os 
professores atribuem à formação em TD. Os dados foram 
recolhidos: através do acompanhamento/observação 
participante das práticas curriculares de três professores 
do 1.º CEB, de uma escola do 1º Ciclo do Ensino Básico, 
de um Agrupamento de Escolas da região do Grande 
Porto, Portugal; de entrevistas semiestruturadas e de 
focus group com a totalidade dos professores do 1.º 
CEB da escola onde se realizou o estudo. Globalmente, 
os resultados sugerem que os professores reconhecem 
a utilização das TD como uma mais-valia na sua ação 
educativa, sobretudo pela possibilidade de criação de 
ambientes de aprendizagem mais envolventes, pelo 
enriquecimento das experiências dos alunos, assim 
como pela expansão das colaborações e conexões entre 
professores e alunos. Em termos concretos, os dados 
não evidenciam uma clara relação entre essa utilização 
das TD e os processos de ensino-aprendizagem. Isto é, 
constatou-se que a utilização das TD em sala de aula 
se faz mais frequentemente como meio de apoio ao 
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trabalho dos professores, do que como recurso ao 
serviço da melhoria das aprendizagens dos alunos. Os 
professores argumentam a falta de tempo e sentimentos 
de insegurança na utilização dessas ferramentas como os 
maiores constrangimentos e reconhecem ser relevante 
terem formação contínua no domínio das TD. 
Palavras-chave: Tecnologias digitais. Professores. Sala 
de aula. Ensino-Aprendizagem. Ensino básico.

Abstract: In a 21st-century society characterized by 
constant transformations inherent in the continuous and 
inevitable technological evolution, immense challenges 
are proposed to schools, teachers, and students in 
Portugal. It was within this framework of challenges, and 
assuming that the integration of Digital Technologies 
(DT) in education enhances a reconfiguration in the way 
students and teachers think and act, that the study is 
based. The study aimed to identify possible challenges 
posed to schools and teachers by the digital transition 
process in education; identify the importance teachers 
attribute to the training they received in DT; understand 
how DT is being used in the 1st Cycle of Basic Education 
classroom, and identify the effects of DT integration on 
teaching-learning processes. Data were collected through 
participant observation of the curricular practices of 
three 1st Cycle of Basic Education teachers from a school 
in the Greater Porto region, followed by semi-structured 
interviews. Data were also collected through two focus 
groups with all 1st Cycle of Basic Education teachers 
from the school where the study was conducted. The 
results suggest that teachers recognize the use of DT in 
basic education as an asset in their educational action, 
especially for the possibility of creating more engaging 
learning environments, enriching students’ experiences, 
and expanding collaborations and connections between 
teachers and students. Although they recognize these 
as positive effects of DT use in the school context, the 
data do not show a clear relationship between this use 
of DT and teaching-learning processes. The analysis also 
revealed some constraints regarding the integration of 
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DT into teachers’ curricular practices, justified by feelings 
of insecurity in using these tools and, above all, by lack of 
time. In this sense, teachers consider continuous training 
in the field of DT to be very relevant for improving 
their practices, considering that participating in actions 
in this field will simultaneously contribute to their 
professional development and to students’ motivation 
for learning. Despite this positive trend in the data, 
and the observation of occasional situations indicating 
changes in attitudes and strategies in teachers’ daily 
practices, it is possible to observe that they use DT in the 
classroom context to replace or improve existing tools 
in the teaching-learning task. That is, it is noted that the 
use of DT in the classroom more often serves as a means 
to support teachers’ work rather than as a resource to 
improve students’ learning.
Keywords: Digital technologies. Teachers. Classroom. 
Teaching-learning. SAMR model. Elementary education.

Introdução

A escola, neste século XXI, é afetada pelas rápidas transformações 
e mudanças articuladas com o desenvolvimento tecnológico, 
orientando para um novo paradigma de processo de ensino-
aprendizagem, para a modificação do conceito de sala de aula e 
para a redefinição dos papéis dos intervenientes (MONTEIRO et al., 
2018). Neste cenário de mudança e evolução tecnológica constantes 
e inevitáveis, é pedido às escolas que se tornem espaços inclusivos e 
estimulantes, e que potenciem a formação de todos os alunos que 
acolhem (UNESCO, 2022). Espera-se que as salas de aula se constituam 
em ambientes de aprendizagem promotores de sucesso educativo 
de todos, e onde todos se sintam reconhecidos (FERNANDES et 
al., 2022), e que os professores sejam capazes de reconfigurar as 
suas práticas, recorrendo a novas metodologias e novas formas de 
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ensinar e aprender (CRISTÓVÃO et al., 2022, p. 4), que potenciem o 
desenvolvimento de múltiplas competências pessoais, interpessoais e 
digitais (MONTEIRO et al., 2018). No quadro deste pressuposto e no de 
que as competências digitais são essenciais para aumentar o grau de 
competitividade do país, (TRINDADE et al., 2021, p. 99), têm sido, nos 
últimos cinco anos, em linha com diretrizes europeias, preconizadas 
políticas que promovem a integração e a transformação digital nas 
escolas, nomeadamente o Plano de Ação para a Transição Digital 
(RCM n.º 30/2020). Considerando que o 1º ciclo do ensino básico (1º 
CEB) constitui uma etapa fundamental no percurso escolar dos alunos, 
reconhece-se, neste contexto, ser necessário que os professores que 
aí atuam estejam preparados para enfrentar o novo paradigma de 
ensino-aprendizagem, introduzido pelas TD (Tecnologias Digitais) nas 
escolas, incorporando habilidades, mentalidades e atitudes digitais 
(OLIVEIRA; SOUZA, 2020). Este processo de mudanças implicará 
alterações nas perceções e nos modos de pensar e de agir dos 
professores, ainda associados a um ensino mais tradicional, para uma 
interação dinâmica e natural com uma geração imersa em um mundo 
digital (REIS, 2018; SOLY et al., 2021). 

Foi no quadro destes argumentos, que nos propusemos realizar 
esta investigação norteada pelas seguintes questões de investigação:

 ◦ Como estão a ser utilizadas as TD em contexto de sala de aula 
por professores do 1º CEB?;

 ◦ Que efeitos identificam os professores na utilização das TD no 
processo de ensino-aprendizagem?;

 ◦ Que perceções têm os professores do 1º CEB sobre a formação 
em tecnologias digitais que frequentaram e que importância 
lhe atribuem?.
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O artigo, na sua estrutura, apresenta o enquadramento teórico 
de base à investigação, as opções metodológicas e a apresentação e 
discussão dos dados, finalizando com algumas considerações finais.

A integração das tecnologias digitais no ensino básico

Como se referiu, por força da “revolução digital” a que, globalmente, 
se tem assistido tem sido solicitado à escola que reconfigure nos 
ambientes educativos que promove, e nos métodos de ensino utilizados 
pelos professores de modo a melhor responder aos desafios, riscos e 
incertezas com que se confrontam (CERUTTI; BALDO, 2020). 

As escolas precisam de se renovar, de se tornarem “lugares onde 
os estudantes aprendam a viver de forma sustentável e a levar essas 
mensagens para suas casas e comunidades” (UNESCO, 2022, p. 96). Tal 
renovação pressupõe o rompimento com “modelos organizacionais 
rígidos e uniformes que caracterizaram grande parte de sua história 
nos últimos dois séculos”, e a reinvenção de novas formas de 
organização curricular e pedagógica. Essa reinvenção torna-se mais 
premente na era digital que se atravessa, ao depositar-se na escola a 
esperança de formar gerações de alunos já muito socializados com o 
mundo digital (REIS, 2018; SOLY et al., 2021). 

No caso do 1º ciclo do ensino básico, em foco neste artigo, é 
reconhecido que a utilização das TD nas salas de aula pode contribuir 
para processos educativos mais emancipatórios e autónomos de 
construção dos conhecimentos através de atividades significativas, 
incitando a curiosidade, a imaginação e a criatividade (DUBAY; 
INADA, 2016). Em linha com estes autores, também Marcondes 
et al. (2021) consideram que a aprendizagem incrementada pelas 
TD é potencializadora da aprendizagem em parceria, com troca de 
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experiências e partilha de dados, provocando um processo de ensino 
e aprendizagem dinâmico, possibilitando a inovação e a colaboração. 

Neste âmbito, deverão ser repensadas e mudadas as práticas 
pedagógicas tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino e 
a promoção do desenvolvimento do aluno como cidadão ciente 
dos seus direitos e deveres sociais (DUBAY; INADA, 2016), dado 
que a escolaridade é um “um empreendimento para toda a vida” 
desempenhando “um papel importante no desenvolvimento do 
mundo moderno” (Soly et al., 2021, p. 154). Apesar de muitos estudos 
apontarem para uma crescente utilização das TD nas escolas (COPPI 
et al. 2022), resultados do PISA 2018, Reimers and Schleicher (2020), 
mostram que relativamente à competência digital docente ainda 
há necessidade de formação de professores preparando-os para 
uma eficaz utilização das tecnologias, havendo um longo caminho a 
percorrer (REIMERS; SCHLEICHER, 2020) .

Este poderá ser um dos motivos que tem levado maior atenção 
sobre o processo de transição digital nos discursos políticos nos 
últimos anos e ao desenvolvimento de estratégias, com particular 
destaque para a Estratégia Europa 2020 (COMISSÃO EUROPEIA, 2010), 
que estabeleceu como prioridades: “Promover o desenvolvimento 
de um ecossistema de educação digital altamente eficaz” e “Reforçar 
as competências e aptidões digitais para a transformação digital”. 
Mas, para que um professor se possa tornar “um professor digital” 
não basta usar simplesmente as TD, é necessário, como se referiu, 
que tenha domínio de conhecimento cientifico e técnico sobre as 
mesmas de modo a poder “também criar mudanças nos processos, 
pessoas e na cultura da (…) organização” (HADDUD; MCALLEN, 2018, 
p. 1) em que trabalha. 
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Centrando o olhar no contexto da sala de aula, a transformação 
digital “envolve repensar os processos de ensino e aprendizagem 
para um público de nativos digitais, considerando os aspetos de fazer 
digital, por meio de conhecimentos e competências técnicas, e de 
ser digital, por meio da incorporação de habilidades, mentalidade 
e atitudes digitais” (OLIVEIRA; SOUZA, 2020, p. 2), transformando 
formas tradicionais de ensinar com soluções digitais que fornecem 
consistentemente resultados positivos (BAXENDALE, 2019, p. 5).

Considera-se, em linha com Haddud & McAllen (2018), que 
a integração das TD nas práticas pedagógicas dos professores, 
nomeadamente do 1.º Ciclo, terá impacto significativo na 
aprendizagem, e poderá, pela sua utilização frequente, conduzir à 
transformação digital dos professores.

Essa transformação revela-se necessária para a capacitação 
dos professores de modo a que consigam responder às exigências 
de formar alunos que, mesmo nascendo numa era digital, precisam 
ser orientados para uma utilização ética das TD, promotora do 
desenvolvimento de capacidades “de ação, responsabilidade, empatia, 
pensamento crítico e criativo, juntamente com uma ampla gama de 
habilidades sociais e emocionais” para que se tornem “pensadores e 
realizadores autónomos e éticos” (UNESCO, 2022, p. 45) 

Para tal, reconhece-se ser, igualmente, necessário que os 
professores se disponibilizem para conhecer a geração digital e sejam 
capazes de modernizar metodologias (REIS, 2018). Este é um aspecto 
considerado relevante por se reconhecer que a utilização das TD varia 
de acordo com a disponibilidade dos professores, mas também com 
a sua preparação e com o nível de ensino em que atuam. Como é 
sublinhado no relaltório da UNESCO (2023, p. V) “exceto nos países 
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tecnologicamente mais avançados, computadores e dispositivos não 
são usados em salas de aula em grande escala”. 

O professor desempenhando funções de mediador e incentivador, 
“motivando-os a aprender mais interagindo com seus pares” (SOLY et 
al., 2021, p. 155), respeitando às suas especificidades e ao meio em que 
vivem, recorrendo à interação com as tecnologias e à comunicação 
digital, à criatividade, propondo os conteúdos, e à metodologia que 
considera mais adequada, apontando o caminho que o aluno deve 
seguir, proporcionando a construção do seu saber, mantendo a 
tecnologia no espaço escolar como um instrumento de socialização, 
pesquisa, interação e possibilidade de recurso a dinâmicas de 
aprendizagem (SOLY et al., 2021). Partindo de uma planificação de aula 
devidamente estruturada, visando potenciar a aprendizagem, com o 
auxílio dos recursos computacionais e digitais, em parceria, poderão 
fazer a diferença e abrir possibilidades de aprendizagem significativa 
(CERUTTI; BALDO, 2020).

Isto parece significar que, embora muito caminho já tenha sido 
percorrido no domínio da integração das tecnologias digitais em 
contexto escolar, se reconhece que muito há ainda a fazer para que 
se gerem efeitos positivos na melhoria das aprendizagens dos alunos. 
Neste sentido, parece de fato, caber, um papel central ao professor 
na seleção de metodologias e de estratégias diferenciadas que 
facilitem a aprendizagem e, ao mesmo tempo, fomentem o desejo de 
aprender, de descobrir e de levar os alunos a sentirem-se autores no 
seu processo educativo (CERUTTI; BALDO, 2020).

Esse papel é ainda mais fundamental no caso do 1º ciclo do ensino 
básico, contexto em que o aluno desenvolve os processos de leitura 
e escrita, e onde as questões pedagógicas se devem colocar de forma 
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também central para que não se interrompa o desenvolvimento de 
competências, também digitais, iniciadas na fase da Educação pré-
escolar. Isto para dizer que a utilização das TD no contexto do 1º CEB 
requer que o professor, para além do domínio de conhecimentos 
sobre as potencialidades das mesmas, conheça bem o perfil dos alunos 
com quem vai intervir, em termos da sua(s) literacia(s) digital(ais). 
Estas são duas condições básicas para o desenvolvimento de práticas 
pedagógicas inovadoras, com recurso às tecnologias digitais. Alcançar 
esta transição requer que o professor parta de exercícios simples, 
e diversificados, que potenciem quer o trabalho individual, quer 
o trabalho em grupo, de acordo com a aceitabilidade e disposição 
dos alunos, de modo a potenciar a co-construção de conhecimento 
(MONTEIRO; BARROS, 2018). 

No quadro dos argumentos explicitados sublinha-se, de novo, 
a importância de se investir no desenvolvimento da literacia digital 
dos professores do 1º CEB, de modo a capacitá-los para “acederem 
a materiais especializados muito além dos livros didáticos” e para 
desenvolverem de forma natural uma “pedagogia digital” que integre 
as TD nos processos ensino aprendizagem. Reconhece-se que esse será 
o caminho a percorrer para se alcançar “novos modos de ensinar, que 
deem enfoque aos alunos como participantes ativos” (SCHLEICHER, 
2018, p. 284). Reconhece-se, igualmente, que o grande desafio que 
se tem colocado aos professores é encontrar formas pedagógicas 
capazes de integrar o recurso digital nos processos de ensino e 
aprendizagem. Esse não é um processo fácil por vários fatores, alguns 
dos quais relacionados com o desalinhamento que parece continuar 
a existir entre a cultura escolar e profissional e a organização e os 
propósitos do currículo (CRISTÓVÃO et al., 2022; SCHLEICHEr, 2018).
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Metodologia

Metodologicamente, o estudo teve uma abordagem qualitativa, 
estudo de caso (BODGAN; BIKLEN, 1994; YIN, 2001). O Agrupamento 
de Escolas (AE) da zona Norte de Portugal onde foi realizado o 
estudo está inserido na medida TEIP (Território de Intervenção 
Prioritária). Foi considerado um Território de Intervenção Prioritária 
(TEIP), pelo Ministério da Educação, em 2008, e assim se tem 
mantido, até o momento, por se encontrar inserido num contexto 
social e economicamente muito fragilizado. O estudo desenvolveu-
se em três salas de aula com alunos a frequentar os 3.º e 4.º anos de 
escolaridade, em contexto específico do 1º ciclo do ensino básico, 
no ano letivo 2022/2023. Frequentavam esta escola 270 alunos (pré-
escolar e 1.º CEB), 13 professores, sendo 9 titulares de turma e 4 
professores de apoio, e 14 auxiliares de ação educativa. Através de 
três entrevistas a titulares de turma, a observação dos participantes 
durante o período de novembro de 2022 a março de 2023, a análise 
documental, a observação direta, dois Focus Group, sete professores 
do mesmo AE recolheram os dados pertinentes e suficientes, junto 
dos professores sobre as práticas pedagógicas implementadas 
em sala, no âmbito da utilização das TD e a transformação digital 
dos professores, tendo em vista a obtenção de uma variedade de 
pontos de vista, e uma compreensão mais ampla do fenômeno em 
estudo, para posterior análise. Para a análise dos dados recorreu-
se à análise de conteúdo (QUIVY; VAN CAMPENHOUDT, 1998). O 
processo de interpretação e de categorização dos dados orientou-
se por uma abordagem próxima do procedimento sustentado por 
Bardin (1977, p. 37), com recurso ao software MAXQDA 2022. Para a 
interpretação dos dados, foi utilizado o modelo SAMR (Substitution-
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Augmentation-Modification-Redefinition) (PUENTEDURA, 2006). 
Este modelo apresenta quatro níveis de utilização das TD com fins 
educativos, organizados em duas camadas: Substituição, Ampliação, 
Modificação e Redefinição. Na camada inferior, denominada de 
melhoramento, fazem parte os níveis de substituição e de ampliação. 
A camada superior, designada de transformação, fazem parte os 
níveis de modificação e de transformação.

Conforme Puentedura, no nível Substituição, a tecnologia 
encontra-se ao serviço do ensino, como apoio ao trabalho do docente. 
No nível Ampliação, o professor fomenta a utilização das tecnologias 
em contexto de sala de aula, mas sem alterar a metodologia. O nível 
Modificação envolve uma alteração metodológica, com introdução 
das tecnologias nas estratégias de aprendizagem. Na Redefinição, 
o uso das TD possibilita a criação de novas tarefas que antes eram 
inconcebíveis. Neste nível, as atividades exigem um aumento do 
pensamento crítico dos alunos nos processos cognitivos. 

Apresentação e Discussão de Resultados – Perspetivas dos 
professores sobre a formação em tecnologias digitais

Uma análise dos discursos dos três professores entrevistados 
mostra que estes atribuem bastante relevância à frequência de 
formação, considerando que esta é o único veículo para a atualização 
e aquisição de novos conhecimentos, como é percetível quando é 
referido que em: 

‘Na minha opinião é muito importante, porque 
se não fossem as formações, eu como disse, não 
sou da época dos computadores, (…) e só mesmo 
frequentando essas formações é que eu consegui 
adquirir as aprendizagens para trabalhar com as 
tecnologias digitais’ (…). (DOCENTE 1)
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‘Uma importância vital, pois vivemos numa 
sociedade em constante mudança, onde proliferam 
cada vez mais ferramentas digitais. É necessário estar 
sempre a fazer upgrades se queremos seguir neste 
comboio para o futuro, onde os processos de ensino-
aprendizagem são necessariamente diferentes’. 
(DOCENTE 3)

A visão destes professores é também corroborada por professores 
que participaram nos dois Focus Group. Consideram, alguns deles, que 
a formação é essencial para a atualização dos seus conhecimentos, 
reconhecidos como necessários para se adaptarem, e responderem, 
aos constantes desafios emergentes no contexto de sala de aula, tal 
como evidenciam os seguintes depoimentos:

‘(…) Levou também a que nós procurássemos uma 
atualização dos nossos conhecimentos. Aquisição de 
novos conhecimentos’. (FOCUS GROUP 1, DOCENTE 5)

‘É a capacidade que nós enquanto professores temos 
de ir, à procura dessa informação, do conhecimento 
e adaptarmos às situações que vão surgindo’. (FOCUS 
GROUP 2, DOCENTE 10)

Alguns professores referem-se à formação como sendo um 
desafio do passado que perdura no presente, revelando reflexão 
e consciência sobre a inevitabilidade de terem continuamente de 
investir no seu desenvolvimento profissional (CERUTTI; BALDO, 
2020), perante as constantes transformações políticas, sociais e 
educacionais, neste caso decorrente de evoluções tecnológicas:

‘A formação foi e continua a ser um desafio. Não 
foi só passado. Continua a ser. Estamos sempre a 
atualizarmo-nos. (…) temos formações, coisas novas 
porque a evolução tecnológica, os computadores não 
param’. (FOCUS GROUP 1, DOCENTE 3)
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As visões convocadas parecem ser validadas por Cerutti e Baldo 
(2020) quando se referem ao facto de os cidadãos do século XXI, 
nomeadamente os professores, estarem habituados a conviver e 
a adaptarem-se a mudanças, desafios e atualizações que implicam 
permanentes reconfigurações na sua ação pedagógica, sentindo-
se responsáveis pela renovação da educação, apesar da dificuldade 
que enfrentam para se manterem atualizados. Revelaram ter plena 
consciência de que a sua função já não é apenas de transmissão 
de conteúdos, mas trabalhar no sentido de promoverem o 
desenvolvimento de competências de que são exemplos: a 
interpretação e análise, a curiosidade, a inovação, a cooperação. 
Revelam, aliás, que a formação tem contribuído para melhor 
conseguirem utilizar as TD no desenvolvimento dessas competências 
e tornar o trabalho com os alunos mais atrativo. 

Os professores atribuem uma importância central aos 
processos de formação vivenciados, não só ao nível da ampliação 
dos conhecimentos, mas também como meio para a atualização 
das pedagogias a serem aplicadas na sala de aula, tendo em vista a 
maximização das aprendizagens (ESPÍRITO SANTO; ANDRÉ, 2013, 
p. 242), que se espera ser o foco do seu trabalho. Reconhecem, 
por isso, que uma aposta pessoal na formação, os estimulará para 
novas experiências pedagógicas em sala de aula com recurso às TD, 
ajudando-os a ganhar mais confiança e a vontade no trabalho com 
os alunos. Os testemunhos seguintes evidenciam que a formação 
que frequentaram os ajudou a adquirirem conhecimentos que lhes 
proporcionam essa confiança e segurança, abrindo-lhes horizontes e 
levando-os a uma maior predisposição para a utilização das TD.
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‘Por vezes também é preciso apostar um bocadinho 
na formação dos professores. É sempre preciso nesta 
área das tecnologias. As pessoas também não se 
sentem muito à vontade e tem algum medo de estar 
a experimentar’. (FOCUS GROUP 2, DOCENTE 10)

‘A mim tornou-me mais segura. Estou mais predisposta 
a usar a tecnologia e estar com a mente mais aberta, 
logo aí, minha predisposição mudou. Estar aberta a 
novas sugestões’. (FOCUS GROUP 1, DOCENTE 4)

Todos os participantes demonstraram ter consciência de que 
sempre tiveram necessidade de formação na área das TD ao longo 
da sua trajetória profissional, dando também conta de que, embora 
a oferta tenha sido muito reduzida, e os recursos disponíveis serem 
também poucos, foram investindo individualmente na busca pelo 
enriquecimento do seu conhecimento. No entanto, são unânimes 
em referir individualmente ou em grupo que a oferta de formação 
tem vindo a aumentar gradualmente ao longo do tempo, tendo a 
pandemia do Covid-19, constituído um ponto de viragem, segundo 
a perspetiva destes professores no que diz respeito ao aumento da 
oferta de formação no âmbito das TD.

‘A oferta de formação ao longo do tempo tem vindo a 
aumentar consideravelmente, nomeadamente na área 
das tecnologias digitais impulsionada por um evento 
mundial como foi a pandemia. Anteriormente já havia 
formação nesta área, mas com este acontecimento 
surgiu e continua a aparecer uma quantidade enorme 
de formações sobre as várias plataformas disponíveis, 
recursos, estratégias de ensino, entre outras’. 
(DOCENTE 3)

‘Além de estar disponível tem outra coisa! Tu podias 
escolher um monte delas. (…) perante o leque de 
formações que estavam e agora, mais do que nunca, 
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agora está tudo virado para os digitais, a gente podia 
escolher e tu ias de encontro às suas necessidades, 
as dificuldades encontradas na sala de aula, logo 
escolhias essas formações’. (DOCENTE 5)

Apesar da importância atribuída à formação, a fala dos 
professores revela que as implicações da mesma na sua prática 
pedagógica parecem ser ainda muito residuais. O fator tempo foi 
apresentado como justificativa dessa residual implicação das TD na 
sala de aula apontados. É a falta de tempo dos professores para 
praticar e se adaptar ao que foi aprendido durante as formações, 
como se percebe no excerto: 

‘Adotar novas práticas e inovar no ambiente 
educacional requer tempo para adaptações, porém, 
são essenciais diante da evolução da tecnologia, 
das novas exigências dos alunos e dos desafios que 
enfrentamos’. (DOCENTE 3)

Os dados evidenciam que a formação que é frequentada 
implica na capacidade de refletir sobre a importância das TD 
no desenvolvimento profissional e na renovação das práticas 
pedagógicas. Teve implicações na abordagem pedagógica, 
nomeadamente ao nível da “construção de materiais para trabalhar 
com os alunos” (DOCENTE 1).

Por outro lado, os entrevistados verbalizam que muitos 
professores ainda não desenvolveram uma literacia digital mínima 
para implementação das TD como recurso de sala de aula, apesar de 
toda a formação já disponibilizada:

‘Eu digo isso porque já estive em sítios em que os 
armários estavam cheios de computadores e os 
colegas tinham alguma dificuldade até em ligar, 
porque estavam bloqueados, não sabem as palavras 
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pass e não sei quê, e as coisas acabaram por ficar ali 
arrumados’. (FOCUS GROUP 2, DOCENTE 10)

Assim, torna-se possível percecionar que apesar da 
disponibilização de formação e da existência de equipamentos 
informáticos, alguns professores não sentem ainda impulsionados 
para utilizar, de forma integrada¸ as TD nas suas práticas curriculares 
em contexto de sala de aula. 

Em suma, os professores fazem formação para si próprio, mas, na 
realidade, parecem continuar a revelar dificuldades na sua integração 
das práticas curriculares, seja por medo, por insegurança ou por 
outros motivos. 

Utilização das TD na sala de aula

Ao longo das suas carreiras profissionais, com maior ou menor 
resistência, motivação e empenho, os professores tentam enriquecer 
os processos de ensino e aprendizagem com as TD, tal como 
sugerido por Trindade et al. (2021). Apesar de todos assumirem 
perentoriamente que usam as TD com os seus alunos, após a análise 
dos dados empíricos recolhidos, os participantes não são unânimes 
relativamente às razões que estão por detrás dessa utilização. O 
motivo apresentado que gerou maior concordância está relacionado 
com a necessidade de adaptação das estratégias pedagógicas às 
novas realidades da educação, intrínsecas à evolução tecnológica e à 
digitalização do ensino: 

‘Temos que nos adaptar e melhorar as nossas 
capacitações digitais, porque é o futuro, é o meio 
digital’. (DOCENTE 2)

‘Mudam-se os tempos mudam-se as vontades e os 
professores têm de se adaptar às novas realidades. 
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A escola está a mudar e já não era sem tempo…’. 
(DOCENTE 3)

Os professores participantes mostram que têm consciência que, 
numa sala de aula do século XXI, de acordo com uma sociedade 
evoluída tecnologicamente e diversificada culturalmente, devem 
ser incluídas na aprendizagem diversas literacias, relacionadas com 
formas de pensar e raciocinar criticamente, aplicáveis nas várias 
vertentes e momentos da vida. Os professores de acordo com os 
conhecimentos de tecnologia que possuem têm a perceção que 
deverão escolher as TD que melhor se adequam aos seus contextos 
de sala de aula e aos objetivos a que se propõem adaptando-
se constantemente às mudanças, sendo um desafio à seleção 
e à produção de recursos educativos digitais, tendo em vista o 
desenvolvimento integral dos alunos (UNESCO, 2022), tal como 
espelha o excerto:

‘A sua visão deve ser holística na medida em que 
deve ajudar o aluno a perceber o propósito da sua 
aprendizagem, quais as metas a alcançar ao mesmo 
tempo que valoriza as suas experiências de vida, 
potenciando competências socias, intelectuais, 
físicas, artísticas, criativas’. (Docente 3)

Por outro lado, os professores aperceberam-se que os alunos 
fazem uma utilização das TD diária, fora da escola, considerando 
que é pertinente o aproveitamento desse conhecimento para o 
desenvolvimento das atividades pedagógicas (ESPÍRITO SANTO; 
ANDRÉ, 2013; REIS, 2018; SOLY et al., 2021) podendo ser esse o 
caminho a percorrer:

‘Os alunos de hoje aprendem de forma diferente dos de 
antigamente. (…) É a geração do botão. (…) Nós temos 
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de aproveitar esse conhecimento e predisposição 
para a sala de aula em prol da aprendizagem para 
facilitar o processo e enriquecê-lo’. (DOCENTE 3)

‘Tivemos mesmo de nos adaptar para as novas 
tecnologias porque os miúdos hoje em dia, (…) é 
importante irmos ao encontro realmente do que 
eles gostam para os motivar para a aprendizagem’. 
(FOCUSGROUP 1, DOCENTE 2)

As visões convocadas parecem ser validadas por Reis (2018) e Soly 
et al. (2021), relativamente ao aproveitamento dos conhecimentos 
tecnológicos dos alunos, pois consideram que a utilização das TD será 
uma boa maneira de chegar até aos alunos, “porque as próprias crianças 
pedem a utilização” (FOCUS GROUP 1, DOCENTE 1), estimulando a 
sua criatividade e a vontade de aprenderem e consequentemente, 
maximizando a aprendizagem, através de estratégias digitais simples 
(BAXENDALE, 2019).

Os professores revelaram ter consciência da necessidade de 
se percorrer o caminho da abertura à inovação e transformação 
do ensino, tornando a escola um lugar mais atraente e dotando os 
alunos de competências para a compreensão de uma sociedade 
de informação. Ao mesmo tempo refletem, analisam e renovam 
pedagogias (UNESCO, 2022), pois consideram que “é uma mais-valia 
a utilização dos meios digitais para trabalhar com os alunos (…) até 
para a melhoria das minhas capacidades como docente” (DOCENTE 
2) e por outro lado, consideram que as TD são “essenciais diante da 
evolução da tecnologia, das novas exigências dos alunos e dos desafios 
que enfrentamos” (DOCENTE 3), tendo oportunidade de proporcionar 
aos alunos o protagonismo no seu processo de aprendizagens 
significativas (ALMEIDA, 2018). No entanto, é interessante observar 
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que os professores reconhecem que se acomodaram a métodos 
e pedagogias tradicionais por facilitismo, mas de um momento 
para o outro confrontaram-se com a necessidade de evoluir na sua 
abordagem ao ensino, nomeadamente no que diz respeito às TD e 
consideram-no como algo positivo: “As pessoas acomodaram-se a um 
estilo de trabalho e estilo de dar aulas, a outro tipo de metodologia, 
que lhes era muito mais fácil trabalhar e o contra mim também o 
digo…” (FOCUS GROUP, DOCENTE 5).

Torna-se pertinente recordar o arranque do processo de 
transformação da escola tendo implícita a integração das TD nos 
processos de ensino e aprendizagem na sala de aula do 1.º CEB 
(PONTE, 1994). Já se encontra em desenvolvimento desde 1985, 
com o Projeto Minerva, havendo um longo caminho percorrido 
pelas escolas desde então, mas, apesar disso, estes professores 
consideram que foi repentina. Efetivamente, verifica-se unanimidade 
em considerar as TD como uma mais-valia ao serviço do ensino e da 
aprendizagem auxiliando os professores nas várias tarefas inerentes 
ao desempenho das suas funções. Um testemunho de um docente 
no Focus Group, além de corroborar com a ideia anterior, acrescenta 
que estas são imprescindíveis.

‘Acho que é vantajoso tanto para o ensino como para 
a aprendizagem’. (FOCUS GOUP 1, DOCENTE 2)

‘As novas tecnologias vieram dar uma grande ajuda 
para o ensino. Aliás, acho que não me via a estar a 
trabalhar sem as novas tecnologias (…)’ (FOCUS 
GROUP 2, DOCENTE 10)

Assim, torna-se possível percecionar que os professores têm uma 
perspetiva positiva generalizada, relacionada com a utilização das 
TD em sala de aula, sentindo-se motivados para a sua utilização ao 
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serviço do ensino, dado que segundo estes professores, minimiza e 
facilita-lhes o trabalho, assim como também facilita a comunicação 
entre pares, como ilustra o excerto seguinte: “Fazem com que a gente 
tenha menos trabalho (…) facilita-nos a vida como professores (…) 
comunicar com os colegas é muito mais fácil” (DOCENTE 1).

Contudo, num Focus Group levantou-se a questão relativa ao 
tempo de utilização das TD nas salas de aula do 1.º CEB, mostrando-
se preocupados com o fato da permanência dos alunos durante 
todo o tempo letivo em frente ao computador, reconhecendo que 
é imprescindível a preparação dos alunos para a vida ativa, mas em 
idades escolares superiores, não nesta faixa etária onde consideram 
necessário priorizar a aquisição de outras competências, como se 
torna evidente nos excertos:

‘Eu confesso que quando se diz que, meninos do 
primeiro ciclo vão passar a ter o tempo todo através 
do computador preocupa-me um bocado. Também 
não sei, até que ponto, nós estamos preparados nível 
de fisionomia para estar um dia inteiro, crianças tão 
pequenitas, mas só a nível do computador, à frente 
do computador, a trabalhar no computador’. (FOCUS 
GROUP 2, DOCENTE 10)

Assim, consideram que o “modelo híbrido” (FOCUS GROUP 
2, DOCENTE 7) seria o mais adequado à faixa etária dos alunos 
com quem trabalham, recorrendo a estratégicas pedagógicas 
tradicionais, enriquecendo-as com novas pedagogias e recorrendo 
às TD (UNESCO, 2022).

Os dados permitem esclarecer que na escola onde se desenvolve 
o estudo as TD são maioritariamente utilizadas nas salas de aulas 
como suporte ao trabalho dos professores, como suporte às práticas 
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de ensino e não como recurso ao serviço da aprendizagem dos alunos. 
Observamos que as professores utilizam as TD, nomeadamente 
o quadro interativo, para projetar as atividades propostas pelos 
manuais, vídeos e atividades da plataforma “Escola Virtual”, tal como 
esclarecem as seguintes notas de terreno:

‘Nenhuma iniciativa de utilização do computador 
pelos professores para além da projeção dos manuais 
virtuais’. (NOTA DE TERRENO, 10 de novembro, turma 
A, B e C)

‘Professora projetou os exercícios do manual 
no quadro e os alunos depois de os resolverem 
individualmente, perante a solicitação da professora 
foram ao quadro fazer a correção dos respetivos 
algoritmos’. (NOTA DE TERRENO, 10 de janeiro, turma 
A) ‘ou supérfluo’. (NOTA DE TERRENO, 13 de janeiro, 
turma A, B)

Como se verifica, as TD são utilizadas pelos professores como 
suporte ao trabalho docente com a turma, fazendo com que a 
informação sobre a atividade que se pretende desenvolver chegue mais 
facilmente e mais rapidamente aos alunos, sendo benéfico para ambos. 
As notas de terreno também revelam que as professoras recorrem às TD 
no decorrer de algumas atividades, quando surge uma dificuldade, uma 
dúvida, quando consideram pertinente, tendo sido ou não previamente 
planificado. As professoras utilizam as TD para pesquisa de informação 
para ajudar os alunos a compreender o conteúdo e/ou a atividade 
em questão ou para os transformar em “pesquisadores” em busca 
de informação sobre o tema em estudo. Assim pode-se inferir que o 
recurso às TD nas práticas curriculares embora esteja maioritariamente 
relacionada com o suporte ao trabalho dos professores, também em 
alguns casos são utilizadas com intencionalidade pedagógica tendo 
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em vista a promoção das aprendizagens significativas dos alunos. 
Esta leitura está em linha com a perspetiva de Almeida (2018) ao 
sustentar que é importante recorrer a pedagogias tradicionais ou com 
recurso às TD que despertem a vontade de aprender desenvolvendo 
aprendizagens significativas. Esta perspetiva articula-se com Proto et 
al. (2018) ao argumentar que as TD potenciam a projeção da memória 
e aumentam a capacidade imaginativa. Fortalecendo a atenção relativa 
aos modos de utilização das TD em sala de aula. No entanto, a utilização 
das novas ferramentas não implicaram o recurso a novos métodos dado 
que o ensino continua centrado no professor e menos na aprendizagem 
e no aluno, não se verificando a expetável reconfiguração do processo 
educativo (ALMEIDA, 2018).

Esses professores têm uma perceção que com recurso às 
TD se torna possível a criação de ambientes de aprendizagem 
envolventes, que animam as experiências dos alunos, facilita e 
expande a colaborações e conexões (UNESCO, 2022). Os professores 
utilizam a tecnologia para substituir e/ ou melhorar as ferramentas 
existentes na tarefa de aprendizagem (KIRKLAND, 2014) sendo 
um indício que os professores, de acordo com o Modelo SAMR 
(PUENTEDURA, 2010) se encontram no nível “Substituição”, no qual 
a tecnologia funciona como um substituto direto da ferramenta, sem 
alterações funcionais. No entanto, tal como referido anteriormente, 
esses professores também recorrem a estratégias que utilizam a 
tecnologia como substituto direto da ferramenta, mas com melhoria 
funcional, ou seja, atribuem uma tarefa que poderia ser concluída 
sem tecnologia (HILTON, 2016). Os professores não constrõem 
materiais pedagógicos, apenas recorrem a materiais construídos por 
outros, tal como observado e registado em nota de terreno:
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‘Os alunos realizaram um Wordwall, em conjunto, 
no computador da professora, projetado no quadro 
interativo após a professora ter exposto um conteúdo’. 
(NOTA DE TERRENO, 8 de março, turma B). 

Esta leitura é também corroborada por dados do Focus-group: 
“Nós acabamos por recorrer ao que as editoras já vão fazendo e é 
verdade que elas têm oferta a nível dos digitais (…). Felizmente o 
manual traz muita coisa” (FOCUS GROUP 2, DOCENTE 7).

O professor no desempenho pleno das suas funções propondo 
conteúdos e metodologias adequadas ajuda o aluno a construir o seu 
conhecimento, com recurso às TD como instrumento de pesquisa, 
interação e de dinâmicas de aprendizagem que poderão fazer a 
diferença a nível da aprendizagem significativa (CERUTTI; BALDO, 
2020). Nesta mesma linha outros autores consideram as TD como 
um potencial de melhoria da qualidade do ensino, aumentando a 
oportunidade de praticar, complementando e personalizando o 
ensino (UNESCO, 2023). 

Resumindo, os resultados evidenciados mostram que o uso das TD 
pelos professores da escola em estudo é circunscrito maioritariamente 
ao apoio do trabalho docente, ao nível do ensino. No entanto, existem 
situações que mostram atividades onde existe o envolvimento dos 
alunos num processo de pesquisa que os ajudam a compreender 
melhor o conteúdo programático que estão a aprender. 

A Tabela 1 sintetiza os dados, recolhidos através das entrevistas 
e Focus Group analisadas de acordo com o Modelo SAMR, relativos a 
modos de utilização das TD dos professores participantes no estudo 
em contexto de sala de aula.
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Tabela 1 – Modos de utilização das TD em sala de aula

QUEM USA? O QUE USA? PORQUE USA? MODELO 
SAMR

Todos os 
Professores

Quadro interativo
Expor, explicar, apresentar 

conteúdos.

Substituição

Plataforma “Escola 
Virtual”

Manuais digitais
Ampliação

DOCENTE 1

Plataformas: quizizz, 
wordwall, Loom, 

Forms,
Avaliação diagnóstica.

Avaliação Formativa e sumativa.
Substituição

Testes interativos

Recursos: canções 
vídeos

Recursos Informativos, mais 
explicativos e mais motivantes. Ampliação

Canva: Desenho 
postais para o dia do 

pai e dia da mãe
Construção de uma lembrança. Substituição

Microsoft word Prática da escrita. Substituição

Jogos: labirintos, 
sopas de letras

Explicar os direitos e deveres 
relativamente à internet segura 

que temos, mas também 
os deveres.

Substituição

DOCENTE 2

Plataforma para 
atribuição de tarefas Marcação de trabalhos de casa. Substituição

Trabalho de projeto:
- Pesquisa

- Tratamento dos 
dados.

- Apresentação no 
Book Creator

Desenvolvimento de um trabalho 
de grupo sobre os monumentos 

de Matosinhos.
Ampliação

Kahoots, quizizz Motivação. Ampliação

DOCENTE 3

Troca de e-mails
Realização e correção individual ou 

coletiva dos trabalhos realizados 
em sala de aula e em casa.

Substituição

Pesquisas na 
internet

Pesquisas sobre os monumentos 
de Matosinhos, folclore, 

gastronomia e pessoas ilustres 
da cidade que culminou com 

a apresentação oral em grupo 
dos resultados obtidos e uma 

exposição com cartazes ilustrativos 
dos vários temas pesquisados.

Ampliação
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FOCUS 
GROUP 2, 

DOCENTE 10
Wordwall Reforçar a tabuada. Ampliação

FOCUS 
GROUP 1, 

DOCENTE 4
Consultar e uso do 

email
Comunicar, construir por 

exemplo uma carta através do 
e-mail.

Substituição

FOCUS 1, 
DOCENTE 5 Criação de grupos Interação e partilha de 

informação entre todos. Ampliação

FOCUS 
GROUP 1, 

DOCENTE 4
Mentimeter Como avaliação diagnóstica para 

depois introduzir o tema. Substituição

FOCUS 
GROUP 1, 

DOCENTE 1
Visita Virtual Visita virtual ao Jardim zoológico 

e ao museu do brinquedo. Ampliação

Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa.

Uma leitura deste quadro torna evidente que os professores 
adotam práticas de utilização de plataformas e ferramentas mais 
direcionadas para o ensino, embora também utilizem plataformas 
e recurso visando a aprendizagem. As práticas, de acordo com 
o Modelo SAMR encontram-se maioritariamente no nível de 
‘’Substituição’’, ressalvando-se que também se observaram 
esporadicamente algumas atividades que se enquadram no nível 
“Ampliação” estando, por isso, possivelmente, ainda a ambientar-se 
com às TD (PRENSKY, 2010).

Efeitos da utilização das TD

Uma análise dos discursos dos três professores entrevistados 
parece evidenciar que estes têm plena consciência de que a integração 
das TD nas salas de aula introduziu alteração nos modos de ensinar e 
de aprender, tal como evidenciam os depoimentos seguintes: 

‘Houve muitas mudanças, não tem nada a ver. Muitas 
mudanças!’. (DOCENTE1)
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‘As tarefas em vez de passarem, como era o tradicional, 
sempre no papel, agora as tarefas são digitalmente 
apresentadas aos alunos’. (DOCENTE 2)

‘Na escola de hoje, os alunos estão no centro da 
aprendizagem, o que requer que eles sejam envolvidos 
nas aulas por meio de atividades inovadoras, das 
quais tenham uma participação mais ativa para que 
as suas aulas sejam mais produtivas, interessantes e 
construtivas’. (DOCENTE 3)

Destes testemunhos parece poder inferir-se, por outro lado, que 
os professores reconhecem que “este cenário digital” para o qual as 
escolas, e os professores, são hoje “chamadas/os” coloca os alunos 
no centro da ação educativa, incitando ao desenvolvimento de aulas 
mais participativas. De um modo geral, este grupo de professores 
consideram que a utilização das TD é algo inevitável, indo de 
encontro do pensamento de Baxendale (2019), Haddud e McAllen 
(2018) e Moreira et al. (2017), mesmo para aqueles que revelam 
maior insegurança e resistência nos recursos a essas TD.

Interessante observar que ao mesmo tempo que alguns 
professores se referem às TD com alguma resistência, insegurança 
e algum medo de falhar, apresentam também já um certo nível de 
reflexão sobre o fato de esta ser uma realidade incontornável no 
ensino. O testemunho seguinte é desse exemplo:

‘Dentro das minhas limitações, tenho vindo a melhorar 
devido à participação nas formações, à pressão da 
minha coordenadora, ao meu interesse pessoal em 
acompanhar os tempos, porque tenho muito medo 
de estragar, pois sou muito tacanha. Mas apesar 
da minha insegurança o fato é que tenho insistido 
no uso e ultrapassado o meu medo, o meu receio e 
tenho transmitido conhecimento das tecnologias 
com os alunos. Quando não sei peço ajuda aos 
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meus colegas que se prontificam a ajudar. Aturam-
me os meus coordenadores de estabelecimento e 
de departamento e o adjunto da direção que me 
apoiam sempre e me dão confiança e ajuda preciosa’. 
(DOCENTE 3)

Este discurso indicia, por um lado, que ainda não foram quebradas 
todas as barreiras internas (CRISTÓVÃO et al., 2022; ERTMER et al., 2012) 
relacionadas com a confiança em si próprio, e, por outro, que a formação 
tem contribuído não apenas para aumentar os seus conhecimentos 
como competências e atitudes, mas também para aumentar o nível 
de confiança na utilização das TD. Apesar disso, percebe-se que a 
transformação digital destes professores ainda não ocorreu, pois não 
basta a utilização das TD. Essa transformação digital pressupõe o recurso 
a estratégias e a processos de ensino aprendizagem naturalizados nas 
rotinas e cultura de trabalho dos professores em contexto de sala de aula 
(PERKIN; ABRAHAM, 2017). No entanto, os professores reconhecem que 
se tem verificado alguma evolução e mudanças nas práticas pedagógicas 
em sala de aula, como evidencia o discurso da entrevistada: “Nós aliamos 
estas novas tecnologias às metodologias que já usávamos e agora vamos 
inovando com tudo o que nós temos aprendido nas formações. E eles são 
bastante recetivos” (DOCENTE 3).

Parece poder deduzir-se destes depoimentos que os professores 
aceitam bem a utilização das TD e que estas já se encontram 
implementadas nas suas salas de aula, ainda que essa utilização não 
pareça implicar a adoção de novos métodos de ensino (ALMEIDA, 2018). 
Parece ainda poder inferir-se que os professores não abandonam as 
suas pedagogias tradicionais. O que parecem fazer é irem tentando 
inovar, mostrando-se disponíveis e capazes de irem integrando as TD 
na sua prática profissional (SENJOV-MAKOHON, 2014).
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Este posicionamento parece também estar em linha com as ideias 
preconizadas pela Unesco (2023) quanto ao fato de que embora as 
TD não substituam a interação com os professores (UNESCO, 2023, p. 
V), elas têm vindo cada vez mais a ganhar centralidade nos contextos 
escolares e nas práticas dos professores. Esta é também uma ideia 
corroborada por outros professores que consideram que as TD estão 
gradualmente a entrar e a modificar as salas de aula do 1.º CEB, 
ganhando um papel de destaque, implicando que os professores se 
adaptem às mudanças e respondam adequadamente com métodos e 
estratégias exigidas pelos novos tempos. 

‘de forma gradual a tecnologia foi ganhando um papel 
de destaque no processo de ensino, portanto houve 
uma necessidade de os professores se organizarem 
e reinventarem e encontrarem novos recursos. E, 
portanto, acabou por trazer aqui uma mudança a nível 
dos métodos de ensino e aprendizagem. E que acho 
que está a surtir efeitos, ainda que de forma muito 
gradual, mas sim’. (FOCUS GROUP 2, DOCENTE 7)

Os dados parecem, pois, permitir concluir haver uma mudança quer 
na visão/aceitação dos professores quanto à utilização das TD, quer 
no modo como perspetivam os processos de ensino-aprendizagem. 
Observa-se haver já uma certa reflexão sobre a importância de 
adaptarem as práticas pedagógicas em sala de aula integrando as TD. 
Reconhecem, nesse processo um papel central aos alunos (UNESCO, 
2023), “empurrando” os professores para a utilização dessas TD. 
Nesta perspetiva, o professor deve assumir um papel de mediador e 
incentivador de processos inovadores de aprendizagem, recorrendo 
às TD impulsionando, assim, nos alunos o desejo de aprender e de ser 
autor no processo de ensino aprendizagem (CERUTTI; BALDO, 2020). 
Consideram, pois, que a integração das TD no processo de ensino 
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e aprendizagem “faz com que aprendam melhor, pelo menos mais 
motivados” (DOCENTE 2). Alguns professores consideram ainda, em 
linha com a perspetiva defendida por Almeida (2018), que a decisão 
de mudança pode ser influenciada pelas suas crenças, sendo, neste 
caso, os modos de pensar dos professores um fator importante que 
deve ser levado em consideração para um maior ou menor uso das TD 
ao serviço da aprendizagem. 

Em sala de aula do 1.º CEB, uma análise dos discursos dos três 
professores entrevistados mostra que são unânimes em considerar 
o uso das TD como uma mais-valia no processo de ensino e 
aprendizagem, pois consideram que aumenta a motivação, atenção e 
concentração dos alunos.

Interessante observar que as mais valias apontadas se referem 
tanto aos professores como aos alunos, visão que é corroborada por 
Proto et al. (2018) e por Silva (2021) salientando, no entanto, como 
benefícios para os alunos a motivação, a socialização, a partilha de 
conhecimentos e a inclusão.

Pese embora apresentem uma opinião positiva generalizada 
relacionada com o mundo digital (PROTO et al., 2018) e com mais 
valias sobre a utilização das TD na sala de aula do 1.º CEB, e que alguns 
professores refiram que as TD facilitam a aprendizagem, também há 
quem considere que tal não se verifica, acrescentando que é algo que 
provoca um acréscimo de trabalho para o docente:

‘Eu acho que não facilita nada a aprendizagem, mas 
pronto! Eu não acho que facilite. Dá muito mais 
trabalho até! A mim dá mais trabalho porque eu sou 
daquelas pessoas que acredito na pedagogia cara a 
cara…’. (FOCUS GROUP 1, DOCENTE 3)



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

8
4

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83903

Situando a análise em aspetos que os professores reconhecem 
como constrangimentos da utilização das TD, embora, como se 
referiu, alguns professores entrevistados considerem que a mudança 
já está em curso, reconhecem, no entanto, que, para a consolidação e 
visibilidade dessa mudança, é preciso tempo. 

‘A transformação ocorre, mas é gradativamente, 
implica tempo, disponibilidade. As mudanças na 
educação são lentas e apenas visíveis a longo prazo’. 
(DOCENTE 3)

‘Eu reconheço que tenho muito pouco tempo para 
treinar/aplicar toda a informação recebida, o que é 
um ponto bastante negativo… as mudanças precisam 
de tempo. E nós não estamos a ter esse tempo’. 
(DOCENTE 4)

Para além do fator tempo, a pressão da tutela é também 
identificada como um constrangimento. Por outro lado, alguns 
depoimentos, pese embora revelem reticências, desconfianças, 
discordâncias e incertezas quanto à utilização das TD, eles denunciam 
também que o “caminho” para o futuro passa pela utilização dos 
manuais digitais. Nas suas leituras sobre as mudanças das práticas 
pedagógicas preconizadas pela integração das TD nas salas de aulas do 
1.º CEB, os professores revelaram ter plena consciência da existência 
de diferenças nos modos de atuação dos professores. Percebe-se 
que esses professores, reconhecendo a influência das suas crenças 
e maneiras de pensar na forma de utilização das TD em sala de aula, 
assumem um posicionamento de “agarrar o desafio” proposto pela 
tutela na esperança de tornar a escola um espaço inovador mais 
participado pelos alunos, potenciando situações de reflexão crítica 
no que diz respeito à utilização das TD e às suas potencialidades e 
possibilidades ainda desconhecidas (KENSKI, 2003; UNESCO, 2022). 
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O fator tempo e o não domínio da tecnologia emergem 
como constrangimentos centrais nos discursos dos professores 
entrevistados e que participaram nos Focus Group, dado que é 
corroborado por Ertmer et al. (2012) quando sublinha a importância 
do tempo na construção da mudança. Estes professores consideram 
e lamentam o facto de não terem tempo disponível para planear, 
construir e preparar recursos digitais para posterior utilização com 
os seus alunos, dado que têm um conjunto de tarefas burocráticas 
inerentes ao trabalho docente, têm um programa curricular imposto 
pela tutela que têm de cumprir.

‘Só tenho pena é de nós, professores, não termos 
um tempo extra para podermos ainda planificar 
e construir novos materiais e construir outros 
documentos. Porque existem plataformas digitais 
super interessantes do primeiro ciclo, do segundo 
que nós não temos conhecimento, mas também 
não temos tempo, disponibilidade para organizar’. 
(DOCENTE 4)

Estes dados estão em linha com os resultados do estudo de 
Fernandes e Figueiredo (2020) que mostram que os equipamentos 
tecnológicos existentes nas escolas são ainda muito pouco atualizados 
para os desafios de transformação digital dos professores. Por outro 
lado, esta acentuação pelos professores na falta de equipamento 
digital nas escolas denuncia preocupação com a desigualdade de 
oportunidades de acesso entre alunos que frequentam as escolas 
públicas portuguesas (VILHENA et al., 2023).

Em síntese, uma leitura global relativa a este ponto mostra que os 
dados evidenciam sinais de mudança ao nível dos modos de pensar 
dos professores relativamente às TD e ao seu papel nos processos de 
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ensino aprendizagem. Reconhece-se a utilização das TD como uma 
mais-valia indiscutível, a nível da motivação, socialização, integração 
(PROTO et al., 2018), atenção, concentração, aumentando a vontade 
de aprender (ALMEIDA, 2018), acentuando-se como constrangimentos 
a falta de tempo e a ainda precaridade dos equipamentos, dados 
que estão na linha com os resultados dos estudos de Monteiro e 
Barros (2018), Fernandes et al. (2022), e Coppi et al. (2022). Os dados 
apontam para uma utilização muito pontual das TD na sala de aula 
e nas práticas curriculares dos professores do 1º ciclo do ensino 
básico, participantes no estudo, parecendo deixar claro que o grau e 
o significado da utilização das TD ficam aquém do expectável, tendo 
em conta o investimento político e financeiro efetuado, nas últimas 
décadas, a nível da formação docente e do equipamento informativo 
disponibilizado nas escolas.

Considerações Finais

Tendo sempre presente as questões e os objetivos que nortearam 
esta investigação, com ela pretendeu-se compreender perceções de 
professores do 1º CEB sobre a formação em TD que frequentaram, 
bem como, o modo como as TD estão a ser utilizadas nas suas salas 
de aula e os efeitos por eles identificados relativos à utilização das TD 
na aprendizagem dos alunos. Partindo dessas questões e objetivos, e 
retomando as categorias em torno das quais se construiu a análise dos 
dados, apresentam-se algumas considerações que visam sistematizar 
as principais ideias resultantes do estudo.

Relativamente às perspetivas dos professores sobre a formação 
em TD, os dados indicam que os professores consideram muito 
relevante terem formação contínua no domínio das TD para a 
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melhoria das suas práticas, reconhecendo que a frequência de ações 
nesse domínio permitirá a atualização dos seus conhecimentos 
para responderem aos desafios que se colocam à educação 
escolar na atualidade, contribuindo, simultaneamente, para o 
seu desenvolvimento profissional. Admitem, igualmente, que 
um investimento pessoal na formação os despertará para novas 
experiências pedagógicas, com recurso às TD e lhes trará mais 
segurança e confiança no trabalho com os alunos, podendo, assim, 
contribuir para o desenvolvimento de práticas que os motivem e 
estimulem nas aprendizagens a realizar.

Os dados relativos às implicações das formações nos modos de 
utilização das TD evidenciam que essas implicações parecem ser ainda 
muito residuais. Os professores continuam a revelar dificuldades de 
integração das TD nas práticas curriculares, sendo a falta de tempo 
dos professores, a insegurança na utilização dos equipamentos, bem 
como o número de alunos por turma, alguns dos principais motivos 
apontados. Apesar disso, os dados indiciam a existência de algumas 
implicações ao nível da abordagem pedagógica e da construção de 
recursos para utilização em sala de aula.

No que concerne à utilização das TD na sala de aula, os dados 
revelam que todos os participantes nesta investigação mencionam 
utilizar as TD na sua prática docente dentro e fora da sala de aula, 
ao longo das suas carreiras de docente, com maior ou menor 
resistência, motivação ou empenho, num caminho que reconhecem 
de enriquecimento dos processos de ensino e aprendizagem. As 
motivações para o uso das TD apresentadas estão relacionadas com 
o imperativo processo de adaptação das estratégias pedagógicas às 
novas realidades da educação decorrentes da evolução tecnológica, 
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digitalização do ensino e ao processo de mudança da escola. Por 
outro lado, é considerado que a utilização das TD, em contexto de 
sala de aula, facilita a aproximação e a relação entre o professor e 
os alunos, tornando-se pertinente e adequado o aproveitamento dos 
conhecimentos tecnológicos que eles detêm, resultado do uso diário 
em contexto externo à escola, integrando-os no processo de ensino 
e aprendizagem.

Os dados apontam para a existência de uma perspetiva positiva 
generalizada, relacionada com a utilização das TD em sala de aula, de 
uma consciencialização, por parte dos professores, para a necessidade 
de existência de inovação e transformação do ensino, apresentando-se 
motivados para a sua utilização. Esta visão contrasta com o observado 
na prática, ao longo do período de acompanhamento do cotidiano 
escolar dos professores, onde a utilização se verificou limitada, não 
coincidindo com a relevância depreendida nos discursos, não se 
verificando transformação de práticas e processos de ensino, apesar 
de se sentirem motivados para tal. Este desencontro entre discursos 
e práticas pode estar relacionado com algumas das dificuldades atrás 
referidas e com constrangimentos que enunciam e a que voltaremos 
mais à frente neste ponto.

Relativamente aos modos de utilização das TD em sala de aula, 
essas são maioritariamente utilizadas pelos professores como apoio 
ao processo de ensino, e não pelos alunos, como parte integrante do 
processo de aprendizagem. Neste sentido, observou-se uma utilização 
das TD para projetar as atividades propostas pelos manuais, vídeos e 
atividades da plataforma “Escola Virtual”, particularmente materiais 
para apoio à clarificação dos conteúdos a ser trabalhados. As TD são 
ainda utilizadas para facilitar a comunicação com os alunos, para a 
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partilha de informação ou para envio de trabalhos realizados em casa 
ou na sala de aula. Por outro lado, foram observadas situações, ainda 
que pontuais, em que as TD foram utilizadas com intencionalidade 
pedagógica, tendo em vista a promoção das aprendizagens dos 
alunos, como por exemplo, envolvimento dos alunos em situações de 
pesquisa de informação para os ajudar a compreender o conteúdo 
e/ou a atividade em questão, potenciando o desenvolvimento da 
autonomia, espírito crítico e ao mesmo tempo, a criatividade. 

Quanto aos efeitos da utilização das TD na aprendizagem dos 
alunos, os professores revelam-se consciencializados sobre a alteração 
do modo de ensinar e de aprender intrínseco à integração das TD nas 
salas de aula, e sobre a necessidade de reconfiguração dos modos de 
trabalho pedagógico. A par deste posicionamento, mostram também 
resistência, insegurança ou medo de errar, percebendo-se que a 
transformação digital destes professores ainda não ocorreu, dado 
que ainda não foi possível observar mudanças relacionadas com a 
integração das TD nos processos de ensino e aprendizagem.

A observação dos modos de utilização durante o acompanhamento 
da prática letiva dos três professores tornou evidente que estes se 
enquadram maioritariamente no nível “Substituição”, de acordo com 
o Modelo SAMR. A utilização das TD fica muito circunstanciada ao 
apoio do trabalho docente, ao nível do ensino, com substituição direta 
da ferramenta, sem alterações funcionais (expor, explicar, praticar, 
avaliar). No entanto, pontualmente também se observaram algumas 
atividades enquadradas no nível “Ampliação” (pesquisa, interação, 
reforço, visita virtual). 

Com efeito, evidenciam que os professores, na sua maioria, se 
mostram disponíveis para aprenderem a utilizar as TD e a integrá-las 
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na sua prática profissional. Essa vontade de aprender dos professores 
pode ser reforçada com o gosto e motivação dos alunos demonstrada 
quando o desenvolvimento de atividades de aprendizagem impliquem 
a utilização das TD. Todavia, reconhecem que essa mudança requer 
tempo para que se torne visível. 

Associada a essa ideia de mudança estão algumas mais-valias 
resultantes da utilização das TD, relacionadas com o acesso à 
informação, a melhoria dos processos de comunicação, o aumento 
da motivação, da atenção e da concentração dos alunos, aspectos 
que consideram benéficos também para o trabalho dos professores. 
Contudo, são também referidos constrangimentos relacionados 
com a ideia de que a utilização das TD implica a necessidade de 
uma constante atualização dos conhecimentos e um acréscimo de 
trabalho na preparação das atividades, e o pouco tempo que têm 
disponível para a realização do imenso trabalho inerente às suas 
funções. Apontam também como constrangimento, a pressão 
decorrente da necessidade do cumprimento do programa curricular 
de cada área disciplinar. 

São ainda apresentados constrangimentos relacionados com a 
falta de equipamentos informáticos e o seu estado de conservação 
para que a turma possa trabalhar simultaneamente na sala de aula 
habitual ou na sala de informática. 

Em suma, a análise e interpretação dos dados recolhidos 
aponta para a existência de alguns momentos que indiciam alguma 
transformação na forma de pensar e nas estratégias de ensino-
aprendizagem. Contudo, e como já sublinhámos, perante todo o 
investimento político e financeiro efetuados, nas últimas décadas, no 
que diz respeito à formação dos professores, ao apetrechamento das 
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escolas com equipamentos informáticos e infraestruturas, constata-
se que ainda há um caminho a percorrer ao nível do desenvolvimento 
das práticas curriculares dos professores e das aprendizagens dos 
alunos com recurso às TD no 1. CEB.
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Resumo: O presente estudo objetiva investigar quais 
Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 
(TDIC) foram utilizadas no ensino remoto emergencial, 
evidenciando as dificuldades e vantagens encontradas. 
A metodologia de pesquisa, de abordagem qualitativa, 
constituem uma entrevista semiestruturada realizada 
com professores de Ciências e Biologia participantes 
do projeto Residência Pedagógica. Os dados 
levantados foram organizados e analisados seguindo 
os pressupostos da análise de conteúdo. Os resultados 
apontaram que os docentes embora já tenham ouvido 
falar das TDIC ou TIC, ainda encontram dificuldades 
ao conceituar estes termos. Com relação às TDIC 
mais utilizadas durante o ensino remoto, o Whatsapp, 
Facebook, Google Meet e Classroom foram as mais 
utilizadas. Quanto às dificuldades a respeito do uso 
das TDIC, os docentes citam principalmente a falta de 
conhecimento e de formação específica sobre o tema 
e, a falta de acesso dos alunos a tecnologia. Sobre as 
vantagens que as TDIC proporcionaram, os professores 
citam o acesso rápido a informação, aulas mais 
dinâmicas e interativas e a aceleração do processo de 
informatização das escolas. Diante dos resultados da 
pesquisa é possível inferir que, apesar das dificuldades 
em inserir as TDIC em sala de aula, elas podem contribuir 
com o processo de ensino e aprendizagem, sendo assim 
importante continuar as pesquisas sobre o que as TDIC 
têm a oferecer ao contexto educacional. 
Palavras-chave: Ensino de Ciências. Formação de 
professores. Programa Residência Pedagógica. Ensino 
Remoto. Pandemia.
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Abstract: The present study aims to investigate which 
Digital Information and Communication Technologies 
(DICT) used in emergency remote teaching, highlighting 
the difficulties and advantages found. The research 
methodology, with a qualitative approach, consisted 
of a semi-structured interview conducted with Science 
and Biology teachers participating in the Pedagogical 
Residency project. The data collected were organized 
and analyzed according to the assumptions of content 
analysis. The results showed that teachers, although 
they have heard of DICT or ICT, still face difficulties when 
conceptualizing these terms. Regarding the most used 
DICT during remote teaching, Whatsapp, Facebook, 
Google Meet and Classroom were the most used. 
Regarding the difficulties regarding the use of DICT, the 
teachers mainly cite the lack of knowledge and specific 
training on the subject, and the lack of access of students 
to technology. Regarding the advantages that DICT has 
provided, teachers cite quick access to information, more 
dynamic and interactive classes, and the acceleration of 
the computerization process of schools. In view of the 
results of the research, it is possible to infer that, despite 
the difficulties in inserting DICT in the classroom, they 
can contribute to the teaching and learning process, thus 
it is important to continue research on what DICT has to 
offer to the educational context.
Keywords: Science Teaching. Teacher Training. Pedagogical 
Residency Program. Remote Teaching. Pandemic.

Introdução

No final do ano de 2019, a Organização Mundial da Saúde (OMS) 
foi alertada sobre vários casos de pneumonia na cidade de Wuhan, na 
China. Tratava-se de uma nova cepa de Coronavírus que, até então, 
não havia sido identificada em seres humanos. No dia 11 de fevereiro 
de 2020, o vírus foi nomeado SARS-CoV-2, e a doença causada recebeu 
o nome de COVID-19 (OPAS, 2021).
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Devido à rápida proliferação do vírus em 30 de janeiro de 2020, a 
OMS declarou o surto do novo Coronavírus como emergência de saúde 
pública. E no dia 11 de março de 2020, a COVID-19 foi caracterizada 
pela OMS como uma pandemia (OPAS, 2021).

Frente a este cenário atípico, diversos setores foram afetados, 
gerando impactos tanto na economia dos países como na rotina da 
população, assim como no setor educacional, que foi um dos grandes 
prejudicados, já que na tentativa de conter a doença e a proliferação 
do vírus foi necessário adotar o distanciamento social. Sendo assim, no 
Brasil as aulas foram interrompidas, e em março de 2020 o Ministério 
da Educação (MEC) autorizou em caráter temporário o ensino remoto 
emergencial, na intenção de cumprir o cronograma presencial através 
de aulas online, conforme esclarece o trecho a seguir da portaria nº 
343, de 17 de março de 2020: 

Art.1º Fica autorizada, em caráter excepcional, 
a substituição das disciplinas presenciais, e 
mandamento, por aulas que utilizem meios e 
tecnologias de informação e comunicação, por 
instituição de educação superior integrante do 
sistema federal de ensino, de que trata o art. 2º 
do Decreto nº 9.235, de 15 de dezembro de 2017 
(BRASIL, 2020a).

Com relação a este novo modelo de ensino, os professores da 
noite para o dia se viram numa situação inesperada, pois tiveram 
que adaptar suas aulas que antes eram realizadas de maneira 
presencial, tendo agora que serem replanejadas para o ensino 
remoto. Essa modalidade ficou conhecida como “Ensino Remoto 
de Emergência”, esse apresentou como uma solução temporária 
até que as aulas pudessem retornar ao modo presencial, conforme 
explica Hodgeset al., (2020, p. 6):
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[...] O Ensino Remoto de Emergência (ERT) é uma 
mudança temporária para um modo de ensino 
alternativo devido a circunstâncias de crise. Envolve 
o uso de soluções de ensino totalmente remotas para 
o ensino que, de outra forma, seriam ministradas 
presencialmente ou como cursos híbridos, e, que, 
retornarão a esses formatos assim que a crise ou 
emergência diminuir ou acabar. O objetivo nessas 
circunstâncias não é recriar um sistema educacional 
robusto, mas fornecer acesso temporário a suportes 
e conteúdos educacionais de maneira rápida, fácil de 
configurar e confiável, durante uma emergência ou 
crise (HODGES et al., 2020, p.6).

Sendo assim, por tratar-se de um ensino totalmente online, 
as aulas passaram a ter seus conteúdos e atividades ministrados 
por meio de recursos de Tecnologias Digitais da Informação 
e Comunicação (TDIC), como canais de comunicação entre 
professores e alunos. Diante deste cenário, as TDIC foram de 
extrema importância já que se trata de tecnologias que se baseiam 
em Informática, Internet e conexões sem fio, integrando diferentes 
mídias e permitindo a formação de redes de comunicação (SANTOS; 
SALES, 2017 apud CAMARGOS JÚNIOR, 2018). As TDIC foram 
utilizadas de forma intensa no momento da pandemia devido 
à quantidade de ferramentas e facilidades oferecidas por estas 
tecnologias, visto que, além da sua grande importância no processo 
de ensino e aprendizagem, também promovem a interação a 
distância entre docentes e alunos (COSTA, et al., 2020).

Portanto, no contexto do ensino remoto emergencial, ficou 
evidenciado como a utilização das TDIC são importantes e essenciais 
para a intermediação da aprendizagem na educação, conforme 
destaca Ferreira (2014, p. 15):
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Essas novas tecnologias trouxeram grande impacto 
sobre a Educação, criando novas formas de 
aprendizado, disseminação do conhecimento e 
especialmente, novas relações entre professor e 
aluno. Existe hoje grande preocupação com a melhoria 
da escola, expressa, sobretudo, nos resultados de 
aprendizagem dos seus alunos. Estar informado é 
um dos fatores primordiais nesse contexto. Assim 
sendo, as escolas não podem permanecer alheias 
ao processo de desenvolvimento tecnológico ou 
à nova realidade, sob pena de perder-se em meio 
ato deste processo de reestruturação educacional. 
(FERREIRA, 2014 p. 15)

Diante do exposto, surgem muitas questões, principalmente em 
relação à aprendizagem dos alunos e sua participação efetiva nas 
aulas. Por isso, esta pesquisa, busca a partir da revisão de literatura, 
discutir o que foi o ensino remoto, bem como o que são as TDIC. 
O estudo busca ainda responder as seguintes questões: Quais as 
tecnologias digitais que professores de Ciências e Biologia utilizaram 
no ensino remoto emergencial? Quais ferramentas foram utilizadas 
nesse período para promover a participação e interação entre 
professores e alunos nas disciplinas de Ciências e Biologia da educação 
básica? E quais as dificuldades e vantagens foram mencionadas pelos 
professores diante da utilização das TDIC? A fim de compreender os 
desafios e possiblidades dos professores de Ciências e Biologia frente 
a essa nova demanda de ensino. 

Desenvolvimento Metodológico

A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi realizada por meio de 
entrevista semiestrutura aplicada no ano de 2022 com três professores 
das disciplinas de Ciências e Biologia da educação básica, participantes 
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do programa Residência Pedagógica de uma universidade pública 
federal do Estado do Paraná, desenvolvido no período de 2020/2022. 
O termo de livre consentimento foi entregue antes de começarem 
as entrevistas, ficando uma cópia para cada participante e outra 
mantida pela preceptora da pesquisa como registro; em seguida 
foi explicado como a entrevista iria proceder. Ao fim da explicação, 
foi dado início a gravação da entrevista para posterior análise. As 
participações dos entrevistados ocorreram de forma voluntária e 
individual por intermédio do Google Meet. Para não revelar o nome 
dos participantes, as respostas dos professores foram organizadas 
mediante a identificação da letra P seguida de numeração (P1, P2, P3).

O programa Residência Pedagógica (RP) foi instituído pela 
CAPES através da portaria Nº 38, de 28 de fevereiro de 2018 
(BRASIL, 2018.b). De acordo com o art. 1º o programa visa “apoiar 
Instituições de Ensino Superior (IES) na implementação de projetos 
inovadores que estimulem a articulação entre teoria e prática nos 
cursos de licenciatura, conduzidos em parceria com as redes públicas 
de educação básica” (BRASIL, 2018b, s.n.). Sendo assim, o público-
alvo constitui-se de “alunos dos cursos de licenciatura ofertados na 
modalidade presencial ou no âmbito do Sistema Universidade Aberta 
do Brasil (UAB), por Instituições de Ensino Superior (IES) públicas e 
privadas sem fins lucrativos” (BRASIL, 2018b, s.n.).

Entende-se, então, que o programa se caracteriza como uma ação 
que induz o aperfeiçoamento do estágio curricular supervisionado, 
por meio da imersão do licenciando em uma escola de educação 
básica, desde que o licenciando já esteja na segunda metade do 
curso. O programa é formado por alunos bolsistas, denominados 
de residentes que, sob a orientação de um docente pertencente à 
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Instituição Superior e acompanhados pelo professor da educação 
básica, denominado preceptor, desenvolvem e aplicam atividades nas 
escolas públicas envolvidas (CAPES, 2020).

Através do programa, as escolas em parceria com as 
universidades podem trabalhar em conjunto, a fim de proporcionar 
aos licenciados uma oportunidade para aprimorar a prática 
docente, bem como, a troca de aprendizado entre os professores 
atuantes na profissão e os futuros docentes. Como esclarece o 
art. 3º da portaria nº 259, de 17 de dezembro de 2019, “o RP tem 
por finalidade promover a experiência de regência em sala de aula 
aos discentes da segunda metade dos cursos de licenciatura, em 
escolas públicas de educação básica, acompanhados pelo professor 
da escola” (BRASIL, 2019c, s.n.).

Os dados foram levantados a partir das entrevistas organizadas, 
e analisados e discutidos com base em referências bibliográficas, 
seguindo a abordagem da pesquisa qualitativa. De acordo com Flick 
(2009, p. 23):

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa 
consistem na escolha adequada de métodos e 
teorias convenientes; no reconhecimento e análise 
de diferentes perspectivas; nas reflexões dos 
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como 
parte do processo de produção de conhecimento e 
na variedade de abordagem e métodos (FLICK 2009, 
p. 23).

Outros pontos importantes destacados por Flick (2009) dizem 
respeito à constituição e análise de dados provenientes de entrevistas 
semiestruturadas, e o campo de estudo, que não se baseia em 
situações artificiais criadas em laboratórios, mas sim, em práticas 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

10
4

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83861

e interações dos sujeitos na vida cotidiana, características estas da 
pesquisa qualitativa que se encaixam no objetivo deste estudo.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que 
ela permite a captação imediata e corrente da informação desejada, 
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais 
variados tópicos (LUDKE; ANDRÉ, 1986).

A pesquisa foi realizada e organizada de forma remota através de 
uma web conferência pelo Google Meet, individualmente com cada 
professor, visto que, a ferramenta proporciona ao entrevistador a 
opção de gravar a chamada, facilitando o levantamento, organização 
e análise dos dados. O tempo aproximado de cada entrevista foi de 30 
minutos. O link da chamada foi disponibilizado via e-mail a cada um 
dos professores de forma individual.

A entrevista semiestruturada foi dividida em duas partes, sendo 
que a primeira parte buscava-se conhecer os dados pessoais e 
profissionais dos professores, como nome, idade, formação acadêmica, 
profissão, e tempo de experiência em sala de aula. A segunda parte da 
entrevista consistia em sete perguntas relacionadas às TIC e as TDIC, 
além das experiências que os entrevistados apresentaram com elas, 
desde a sua formação, como foi a utilização desses recursos, facilidades 
e dificuldades que poderiam haver com o uso das tecnologias.

As análises das entrevistas foram baseadas na transcrição das 
informações fornecidas através das respostas dos entrevistados. A 
partir disso foram extraídos os dados considerados mais relevantes 
ao estudo.

A análise dos dados seguiu os pressupostos da análise de conteúdo 
proposta por Bardin (2011, p. 48) definida como:
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Um conjunto de técnicas de análise das comunicações 
visando obter por procedimentos sistemáticos e 
objetivos de descrição do conteúdo das mensagens 
indicadoras (quantitativos ou não) que permitam a 
inferência de conhecimentos relativos às condições 
de produção/recepção (variáveis inferidas) dessas 
mensagens. (BARDIN, 2011, p. 48)

Para a organização da análise, Bardin (2011) destaca que três 
passos importantes devem ser seguidos, sendo o primeiro denominado 
pré-análise, onde ocorre a organização do material a ser analisado. 
Esse primeiro passo ainda se subdivide em mais quatro etapas, sendo 
a primeira conhecida como leitura flutuante, em que o pesquisador 
estabelece o primeiro contato com os documentos. A segunda 
etapa consiste na escolha e demarcação do que será analisado nos 
documentos. Na terceira etapa ocorre a formulação das hipóteses e 
objetivos, sendo que as hipóteses podem servir apenas de direção 
para a análise, e a última que corresponde a referenciação dos índices 
e elaboração de indicadores que servirão de base e orientarão a 
interpretação e a preparação formal do material.

O segundo passo apresentado por Bardin (2011), corresponde à 
exploração do material, fase de análise propriamente dita em que 
ocorre a aplicação sistemática das decisões tomadas anteriormente 
de forma aprofundada e sistematizada, cabendo ao pesquisador se 
orientar constantemente pela questão de pesquisa e pelas hipóteses 
para não se perder em meio aos dados. Nesta fase, ocorreu a 
codificação e o recorte de cinco categorias de análise, ou seja, a 
classificação e agregação de fragmentos do texto, constituídos com a 
entrevista, suscetível de esclarecer o analista acerca das características 
do objeto de estudo, conforme organizadas no quadro 1 a seguir:
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Quadro 1 – Categorias de análise

CATEGORIA DESCRIÇÃO

C1 Compreensão de TIC e 
TDIC

Agrupa os fragmentos de respostas que 
refletem a compreensão dos professores 

sobre as Tecnologias da Informação e 
Comunicação (TIC) e Tecnologias Digitais 

da Informação e Comunicação (TDIC).

C2 TDI Cutilizadas no 
ensino remoto

Agrupa os fragmentos de respostas que 
refletem quais as Tecnologias Digitais da 
Informação e Comunicação (TDIC) mais 

utilizadas pelos professores investigados 
durante o ensino remoto.

C3 Possibilidades/vantagens 
de utilização das TDIC

Agrupa os fragmentos de respostas dos 
professores sobre as vantagens do uso das 

TDIC durante o ensino remoto.

C4 Dificuldades na utilização 
das TDIC

Agrupa os fragmentos de respostas dos 
professores sobre as dificuldades do uso 

das TDIC durante o ensino remoto.

C5 Uso das TDIC pós pandemia

Agrupa os fragmentos de respostas que 
refletem as percepções dos professores 

sobre o uso das TDIC no retorno ao ensino 
presencial, pós-pandemia.

Fonte: Autoria própria (2023).

O terceiro e último passo diz respeito ao tratamento dos 
resultados, inferência e interpretação, onde o pesquisador tendo 
como base os resultados obtidos, irá interpretá-los e validá-los 
(BARDIN, 2011). De acordo com Ludke e André (2018), para que 
possam ser apresentados os dados provenientes da análise, o 
pesquisador terá que rever suas ideias iniciais, repensá-las, ir além 
da mera descrição e buscar acrescentar algo à discussão já existente. 
Esta fase consistiu na interpretação e discussão qualitativa dos 
dados, apresentados na sequência.
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Resultados e Discussões

C1. Compreensão de TIC e TDIC

Nesta primeira seção, serão analisados e discutidos os 
conhecimentos dos professores entrevistados sobre as Tecnologias da 
Informação e Comunicação (TIC) e Tecnologias Digitais da Informação 
e Comunicação (TDIC). A primeira questão da entrevista abordou os 
conceitos de TIC e TDIC. Observou-se que ambos os entrevistados não 
conseguiram distinguir a diferença entre os termos TIC e TDIC. 

O primeiro entrevistado (P1) explicou que só tinha ouvido falar da 
sigla TIC e argumentou que sua falta de conhecimento se deve ao fato 
de ser algo novo que começou a ser visto e trabalhado durante o tempo 
da pandemia. Ele também considerou a possibilidade de ter trabalhado 
com essas tecnologias, mas não sabia do que se tratavam. O segundo 
entrevistado (P2), não deixou claro a diferença entre TIC e TDIC, apenas 
apresentou uma breve definição do que entende pelo conceito, conforme 
observamos na sequência. Assim também, o terceiro entrevistado (P3) 
não deixou claro a diferença entre TIC e TDIC, apenas explicou que já tinha 
ouvido falar dos termos. Assim, nenhum dos entrevistados dissertou 
sobre a diferença das siglas, apenas fizeram referência à tecnologia, 
tecnologia de informação e meios de comunicação, conforme aparecem 
nos fragmentos a seguir transcritos da entrevista:

P1: ‘Eu ouvi falar só em TIC, que são as tecnologias, né? 
Para nós, são siglas novas, porque a gente começou 
a mexer com isso meio que há pouco tempo. Foi na 
época da pandemia; antes, a gente não trabalhava 
com isso. Às vezes, trabalhava e nem sabia’.

Entrevistador: ‘Então o professor não sabe a diferença 
entre essas duas siglas?’.

P1: ‘Não, não’.
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P2: ‘São tecnologias da informação e comunicação 
aplicadas ao ensino. É o uso de ferramentas 
tecnológicas como o computador, celular, os 
aplicativos, os simuladores [...]’.

P3: ‘Sim, já ouvi falar. São as tecnologias da informação 
e comunicação, celular, computador, aplicativos [...]’.

Ao observarmos as respostas, percebemos que embora tenham 
certa familiarização com os termos, ainda há falta de conhecimento a 
respeito do seu real significado.

Apesar dos professores mencionarem que as TIC e as TDIC são 
algo recente, que começaram a serem introduzidas na sala de aula 
no momento da pandemia, pesquisas sobre o uso das tecnologias na 
educação já vem sendo realizadas desde as décadas de 1980-1990 
com o avanço da informática. Diversos grupos de pesquisas nacionais 
e internacionais defendem a inserção das TIC no processo de ensino e 
aprendizagem para a inovação metodológica e para chamar a atenção 
da nova geração de alunos, conhecida como geração Z, nascidos 
digitais (SANTOS, 2019).

As informações se encontram no quadro 2, em relação ao 
conhecimento dos professores a respeito das TIC antes do ensino 
remoto emergencial.

Quadro 2 – Formação dos professores a respeito do tema TIC

Professor TIC estudada na graduação TIC estudada na pandemia

P1 Não Sim, na semana de formação 
continuada

P2 Sim Sim, na semana de formação 
continuada

P3 Sim Sim, na semana de formação 
continuada

Fonte: Autoria própria (2023).
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Conforme observado no quadro 2, o professor P1 foi o único que 
não estudou o conceito TIC em sua formação, explicou que teve acesso 
as tecnologias na semana de formação continuada. Já os outros dois 
entrevistados afirmaram ter acesso as TIC em sua graduação.

P1: ‘Assim... na minha formação, a gente não teve isso, 
nem na graduação, uma que faz muito tempo, e isso é 
algo mais recente. [...] mas na graduação em si, a gente 
não tinha nada desse conteúdo, nunca tinha ouvido falar’.

P2: ‘Sim, desde a minha graduação a gente ouvia 
falar sobre os usos das ferramentas tecnológicas e a 
importância disso’.

P3: ‘Ouvi falar na graduação, mas naquela época essas 
tecnologias eram o Datashow, tv pendrive, retroprojetor’.

Ao parar para analisar as respostas dos professores a respeito do 
estudo das TIC e TDIC durante o período da pandemia, observamos 
que todos os entrevistados tiveram acesso a essas tecnologias 
durante o período de formação continuada, que consiste em um 
processo de aprimoramento constante pelo qual um professor 
passa durante o exercício da profissão. Segundo os professores, a 
formação continuada nada mais é do que uma semana de cursos 
preparatórios que antecedem o retorno das aulas. Foi nesse 
momento que os professores receberam uma certa preparação para 
a utilização das tecnologias digitais da informação e comunicação no 
ensino remoto emergencial.

A formação continuada dos professores da educação básica que já 
lecionam é de extrema importância, pois muitos desses profissionais 
concluíram os cursos de licenciaturas em épocas nas quais conteúdos 
teóricos e/ou práticos referentes às tecnologias educacionais não 
eram abordados, ou ainda boa parte desses profissionais que se 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

11
0

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83861

graduaram nos últimos anos vivenciaram currículos extremadamente 
teóricos, com pouca ou nenhuma prática referente a utilização das 
TDIC (CAMARGOS JÚNIOR, 2018).

A qualidade da educação depende, em grande parte, da formação 
de professores. Nesse sentido, o autor enfatiza que a utilização das 
TDIC deve ser abordada nos cursos de formação inicial e continuada 
para que surjam propostas críticas, inovadoras e significativas nas 
escolas (CAMARGOS JÚNIOR, 2018).

C2. TDIC utilizadas no ensino remoto

Durante o ensino remoto, diversas Tecnologias Digitais da 
Informação e Comunicação foram utilizadas, já que as aulas passaram 
a ter seus conteúdos e atividades ministrados por meio desses 
recursos. Sendo assim, uma das questões da entrevista indagou os 
professores a respeito de quais TDIC foram mais utilizadas neste 
período. As informações se encontram a baixo no quadro 3.

Quadro 3 – TDIC utilizadas pelos professores durante o ensino remoto

Tecnologia
Professor 1 Professor 2 Professor 3

Sim Não Sim Não Sim Não
WhatsApp X X X
Facebook X X X

Google Meet X X X
Zoom X X X

Moodle X X X
Google Classroom X X X

Youtube X X X
Quizzis X X X

Jamboard X X X
Miro X X X



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

11
1

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83861

Canva X X X
Kahoot X X X

Fonte: Autoria própria (2023).

Conforme os dados apresentados no quadro 3, percebe-se que as 
TDIC mais utilizadas pelos professores foram, WhatsApp, Facebook, 
Google Meet, Google Classroom, Youtube, Quizzis, Canva e Kahoot.

Observa-se que o WhatsApp e Facebook foram as duas redes 
sociais mais utilizadas pelos professores durante o ensino remoto 
emergencial. Isso se deve ao fato de que, atualmente, as redes sociais 
fazem parte integrante da vida dos estudantes. Nesse contexto, o 
Facebook é uma das redes sociais mais utilizadas em todo o mundo 
como um espaço de compartilhamento, interação e discussão de ideias 
(MOREIRA; JANUÁRIO 2020). O WhatsApp não fica atrás, já que “é 
uma ferramenta extremamente útil para comunicação entre pessoas 
em espaços físicos diferentes, e que no contexto educacional pode 
ser uma ótima ferramenta se mediada por alguém, seja professor ou 
tutor, que direcione o sentido dos grupos e conversas” (ALENCAR et 
al., 2015 p. 793).

Dentre as principais possibilidades destacadas pelos professores em 
relação à utilização dessas ferramentas, podemos citar a comunicação 
direta com os alunos e com seus familiares e responsáveis; envio e 
recebimento de atividades e esclarecimento de eventuais dúvidas a 
respeito do conteúdo ministrado durante as aulas.

Com relação ao Facebook, os autores Moreira e Januário (2020) 
destacam algumas formas de utilizar a plataforma, como o mural do 
Facebook. Esse recurso, influenciado pelos microblogs, foi evoluindo 
ao longo do tempo e hoje em dia funciona como um espaço de 
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comunicação e discussão onde é possível compartilhar textos, 
vídeos, imagens e comentários sobre diversos assuntos. Os autores 
ainda citam outros recursos da ferramenta que podem ser utilizados 
pedagogicamente, como explicam a seguir:

[...] Os grupos que são espaços online criados com 
um objetivo/interesse particular, e que podem ser 
úteis para estudantes e professores trabalharem 
de forma colaborativa; os Links que possibilitam a 
criação de ligações a páginas exteriores ao Facebook; 
os Eventos que podem ser utilizados para lembrar 
prazos, encontros, seminários; as Mensagens 
que possibilitam o registo e envio de mensagens 
(síncronas e assíncronas) aos utilizadores e que 
servem como um importante canal de comunicação; 
as Páginas que permitem interações entre os seus 
membros, possibilitando a partilha de links; as Notas 
que possibilitam a colocação de pequenas anotações; 
e os Comentários que permitem ao utilizador dar 
a sua opinião sobre uma partilha, disponibilização 
de recursos, ou mesmo de uma opinião ou questão 
(MOREIRA; JANUÁRIO, 2020, p. 76).

Nesse aspecto, os professores entrevistados corroboram com 
essas ideias, já que utilizam a ferramenta para o esclarecimento de 
eventuais dúvidas, além de postagem das atividades realizadas pelos 
estudantes. Dessa forma, a comunidade de pais também consegue, 
através dessas postagens, acompanhar o desenvolvimento de seus 
filhos, conforme explicam os depoimentos do P2 e P3:

P2: ‘Eu usava principalmente para mostrar para os pais 
o que os alunos vinham produzindo. Eu fazia algumas 
postagens, por exemplo, eles me enviavam algumas 
imagens do que estavam produzindo, ou então às 
vezes eles faziam alguma prática, tipo aquela da rosa 
que mudava de cor, que era uma rosa branca e um 
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corante. Aí eles faziam a prática, gravavam rapidinho 
ou faziam várias imagens, e depois eu postava. E 
principalmente os pais gostam de ver, né? A escola 
tem o Facebook deles, aí a gente faz essas postagens’.

P3: ‘Alguns alunos entravam em contato pelo 
Facebook para tirar dúvidas’.

Com relação ao WhatsApp, essa ferramenta pode ser um 
grande aliado quando se trata de educação à distância, já que esse 
aplicativo proporciona inúmeras facilidades, como por exemplo, 
se tornar um palco para debates, ou um local para produção 
textual, proporcionando aulas mais colaborativas (ALENCAR et al., 
2015). O autor ainda destaca que o aplicativo pode ser um grande 
facilitador quando se necessita de uma ferramenta para avisos, 
compartilhamento de informações ou mesmo para esclarecer 
dúvidas, tanto por parte dos professores, da instituição de ensino 
ou do estudante. Nesse contexto, Alencar et al., (2015) ainda reforça 
que o aplicativo é uma ferramenta rápida e eficaz para comunicação 
entre todas as partes do cenário educacional.

Outras ferramentas citadas pelos três professores foram o Google 
Meet e o Google Classroom. Segundo os professores, o Google Meet 
foi utilizado principalmente para a realização das aulas síncronas, 
durante o ensino emergencial, e o Google Classroom era utilizado 
como um meio onde o professor postava notas, atividades, avaliações 
e materiais para estudo.

O Google Classroom é um ambiente virtual em que o professor 
tem a possibilidade de organizar as turmas por séries, arquivar e 
orientar atividades. Além disso, o docente consegue acompanhar o 
desenvolvimento de cada aluno, acrescentando comentários, quando 
necessário, e também as notas avaliativas. A plataforma ainda viabiliza 
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ao professor a criar documentos, inserir vídeos do Youtube, câmera 
do celular ou notebook, apresentações de Power Point, entre outros. 
O acesso aos materiais e conteúdos disponibilizados na plataforma 
são exclusivos dos servidores e estudantes devidamente cadastrados 
e vinculados ao domínio da instituição (SCHNEIDER et al., 2020).

Já o Google Meet é uma ferramenta simples, possui um 
acesso fácil e sem complexidades na sua utilização. Possibilita o 
compartilhamento de telas do PowerPoint, Word, PDF ou outras 
janelas do computador com os participantes da sala para apresentar 
as atividades, documentos, tarefas, vídeos ou interagir via chat com 
mensagens para os integrantes (SCHNEIDER et al., 2020).

O Youtube também foi uma ferramenta bastante utilizada no 
ensino emergencial, principalmente para mostrar vídeos ou recortes 
de vídeos sobre determinado assunto da aula, ou mesmo gravar 
essas aulas realizadas pelo Google Meet e disponibilizar a gravação 
na plataforma, para que os alunos que perderam a aula síncrona 
pudessem rever o conteúdo.

A plataforma viabiliza a criação de seu próprio canal, onde 
o professor tem a possibilidade de criar atividades periódicas na 
plataforma e posteriormente armazená-las em seu canal através 
das playlists, podendo ser específica ao tema de cada aula. Outra 
característica interessante do Youtube é possibilitar a busca de canais 
de instituições renomadas, que possuem conteúdo diverso e seguro, 
proporcionando aos alunos um material de apoio para seus estudos 
(ROCHA et al., 2022).

Em relação às plataformas de aprendizado baseadas em jogos, 
os professores citaram principalmente a plataforma Quizzis e a 
plataforma Kahoot. Segundo eles, o objetivo principal da utilização 
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dessas ferramentas foi a revisão dos conteúdos ministrados nas 
aulas. Schneider et al., (2020) defendem que os jogos digitais estão 
distribuídos em diversas plataformas e promovem diferentes 
experiências, como por exemplo proporcionar um ambiente virtual 
mais interativo caracterizado por regras, metas, objetivos, resultados 
e que possibilitam feedbacks aos alunos e professores ao longo de 
seus desafios.

O recurso Quizziz, por exemplo, oferece ao educador 
possibilidades de explorar o lúdico na apropriação dos conceitos 
pelos alunos e pelo professor, sendo que ainda pode ser uma 
estratégia para avaliação processual (SCHNEIDER et al., 2020).

O Canva também foi outra ferramenta utilizada durante as aulas 
on-line, conforme observa-se o depoimento do P2:

P2: ‘Eu uso o Canva para produção de slides. Esses 
dias eu fiz um trabalho. Fiquei bem orgulhosa de mim 
mesma, eu fiz uma prática com eles na praia, então 
eu produzi um panfleto com as instruções para aula 
prática. Já mostrei o Canva para eles, então é um 
recurso que meus alunos utilizam bastante’.

Segundo Schneider et al., (2020), os materiais visuais produzidos pelo 
professor auxiliam no engajamento do aluno ao conteúdo e permitem 
desenvolver o interesse da turma na realização das atividades.

C3. Possibilidades e Vantagens de Utilização das TDIC

Em relação às possibilidades/vantagens da utilização das TDIC 
na sala de aula, os professores citam principalmente o acesso rápido 
à informação, aulas mais dinâmicas e interativas, e também citam 
que se acelerou o processo de informatização das escolas, conforme 
podemos ver nos relatos abaixo.
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P1: ‘As vantagens são o acesso rápido à informação. 
Vamos supor que estávamos falando sobre poríferos. 
Daí o menino já pergunta o que é, o que não é, o que 
deixa de ser, como é que é, porque só falando fica 
muito vago, né? Então, com esse acesso à informação, 
vídeos, enfim, e nesses materiais, você poderia 
ampliar teu campo de conhecimento, mostrar para 
o aluno mais diretamente o que está acontecendo, 
porque se não fica algo muito vago. Você falava, o 
aluno escutava do outro lado da tela e ficava por isso 
mesmo. E nesse ponto, pelo menos nas minhas aulas, 
foi um avanço muito grande. Eu me sentia muito mais 
seguro, e as aulas eram mais dinâmicas’.

P3: ‘No momento da pandemia, era uma necessidade. 
De fato, o ensino remoto durante a pandemia foi 
válido. Nós precisávamos ficar isolados, então era 
uma questão de saúde pública. Também se acelerou 
esse processo de informatização das escolas, de 
utilização das tecnologias na sala de aula. Isso é um 
ponto positivo, porque assim foi uma obrigação, sabe? 
Então, sentiu-se a necessidade de utilizar isso em sala 
de aula, e a escola como um todo acabou ganhando 
nesse sentido’.

Vimos que uma das vantagens citadas pelos professores em 
relação às TDIC foi o acesso rápido às informações. Essa afirmação 
corrobora com Valente (2014, p. 145), o qual afirma que as TDIC 
“apresenta mundos mais eficientes, recursos tanto para a busca, 
quanto para o acesso à informação, tornando possível utilizar 
sofisticados mecanismos de busca que permitem encontrar, de modo 
muito rápido, a informação existente em banco de dados ou na Web”. 
Valente (2014), explica ainda que a busca ou navegação na internet só 
terá significado quando há um objetivo estabelecido. Segundo o autor, 
“se a informação obtida não é posta em uso, se ela não é trabalhada 
pelo professor, não há nenhuma maneira de estarmos seguros de que 
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o aluno compreendeu o que está fazendo” (VALENTE, 2014, p. 145). 
Nesse sentido, cabe ao professor estabelecer tais objetivos para que 
se ocorra a construção do conhecimento.

Silva e Moraes (2014) destacam que dentre as muitas razões da 
inserção das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, merece 
destaque o processo de tornar a aula mais atrativa, proporcionar uma 
maior interação e um trabalho mais colaborativo. De acordo com as 
autoras, estas ferramentas estimulam novas experiências, o diálogo, a 
criatividade, a autonomia dos sujeitos de maneira mais colaborativa e 
compartilhada, em diferentes tempos e espaços.

Kenski (2007) explica que através dessas tecnologias é possível 
observar imagem, som e o movimento de uma forma mais realista 
em relação ao que está sendo ensinado. Quando bem utilizadas, 
provocam a alteração dos comportamentos de professores e alunos, 
levando-os ao melhor conhecimento e maior aprofundamento 
do conteúdo estudado. As novas tecnologias de comunicação e 
informação trouxeram mudanças consideráveis e positivas para a 
educação, isso porque através dos vídeos, programas educativos na 
televisão e computador, sites educacionais, softwares diferenciados 
transformam a realidade da aula tradicional, dinamizam o espaço 
de ensino e aprendizagem, onde anteriormente, predominava o 
ensino tradicional pautado no quadro, giz, livro e a voz do professor 
(KENSKI, 2007).

Encarados como recursos didáticos, essas tecnologias ainda estão 
muito longe de serem usadas em todas as suas possibilidades para uma 
melhor educação (KENSKI, 2007). Segundo Silva e Moraes (2014), as TIDC 
só serão incorporadas como instrumentos mediadores do processo 
ensino aprendizagem na prática pedagógica, a partir do momento em 
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que os professores tenham um trabalho formativo com base teórica, 
em que sejam capazes de repensar suas práticas e experimentar novas 
possibilidades pedagógicas dessas ferramentas.

Ainda segundo as autoras, o uso das TDIC sem o devido 
planejamento, se torna apenas elemento de reforço de práticas 
docentes já existentes, como a reprodução e memorização, e não 
contribuem como ferramentas mediadoras de novas experiências de 
ensino e aprendizagem.

Kenski (2007) discorre que para que as tecnologias possam trazer 
alterações no processo educativo, elas precisam ser compreendidas e 
incorporadas pedagogicamente. Isso significa que é preciso saber usar de 
forma pedagogicamente correta a tecnologia escolhida (KENSKI, 2007).

Nesse sentido, a formação continuada citada anteriormente se 
torna tão importante, pois é nesse momento que os professores 
receberão formação adequada quanto ao uso dessas tecnologias.

Outra vantagem citada pelos professores foi a aceleração no 
processo de informatização das escolas. Segundo Franco e Spohr 
(2021), o avanço da utilização das tecnologias durante a pandemia foi 
muito importante, pois além de ser um meio da escola permanecer 
ativa, muitas dessas aprendizagens adquiridas irá permanecer 
futuramente junto à atuação docente:

É inegável o avanço da utilização das tecnologias nas 
práticas pedagógicas depois de quase um ano e meio 
de pandemia, desde a necessidade de aquisição de 
aparelhos atualizados, o domínio de ferramentas 
digitais, a transposição didática de nossas práticas e 
a compreensão de que, por mais excludente que seja 
esse movimento, ainda assim tem sido uma forma da 
escola se manter, com muitas dificuldades, atuante 
e presente na vida da comunidade escolar. Muitas 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

11
9

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83861

das aprendizagens decorrentes dessas mudanças nas 
formas de ensinar irão perdurar na atuação docente, 
e isso merece ser ressaltado como algo positivo, 
visto que não sabemos quando tal revolução poderia 
acontecer para que as práticas escolares pudessem 
ser adaptadas aos meios digitais (FRANCO; SPOHR, 
2021 s.n.).

C4. Dificuldades na Utilização das TDIC

Embora o processo de utilização das tecnologias digitais da 
informação e comunicação nas escolas se acelerou durante a 
pandemia, trazendo consigo muitas possibilidades para a educação, 
sabe-se que só as tecnologias não são a solução para uma educação 
de qualidade. Nesse processo, muitas dificuldades foram encontradas 
pelos professores, conforme podemos analisar o relato do P1, onde 
cita que as dificuldades enfrentadas por ele estavam relacionadas à 
falta de conhecimento a respeito das TDIC e à falta de uma formação 
especifica sobre o tema.

P1: ‘Foi colocado para nós algo que era uma 
novidade, nós não estávamos preparados para isso 
[...]. Eu particularmente tive muita dificuldade, 
daí com o tempo a gente foi aprendendo, 
sempre perguntado aos colegas que tinham mais 
conhecimento. Enfim a gente foi aprendendo com 
o decorrer do processo. Nós não tivemos no início 
mesmo uma formação propriamente dita para esse 
trabalho, então a gente foi apreendendo e sofrendo 
ao mesmo tempo né? [...]’.

De acordo com Costa et al., (2020), uma das dificuldades 
em manusear as TDIC estaria relacionada a falta de prática, pois 
os professores muitas vezes durante as aulas presenciais não 
utilizavam esses recursos. No entanto, com a pandemia, esses 
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profissionais tiveram que começar a utilizá-los em suas aulas, 
dessa forma, foram aprendendo com o exercício da prática a fazer 
o uso adequado das TDIC.

Ainda, segundo o autor, “às vezes os professores têm dificuldades 
em utilizar recursos tecnológicos porque às vezes não tem formação 
adequada que os capacitem a saberem como utilizar esses recursos 
em suas aulas” (COSTA et al., 2020, p.8).

Melo e Silva (2020) explicam que, apesar de muitos professores 
obterem resultados positivos, o receio em utilizar os recursos 
tecnológicos em suas aulas se deve principalmente à falta de preparo 
e insegurança. Segundo os autores, a maioria dos professores sente a 
necessidade de trabalhar com algo mais concreto ao seu tempo e que 
a insegurança os tornam dependentes de livros e cadernos didáticos, 
com aulas preparadas e planejadas para o ano todo, assim tornando-
se dependentes das metodologias tradicionais, não acompanham os 
avanços da educação junto à tecnologia. 

De acordo com Joye, Moreira e Rocha (2020), a pandemia da 
COVID-19 expôs um problema já conhecido: a falta de formação 
docente para o uso de TDIC na educação. Segundo os autores, o 
caminho adotado para dar continuidade ao ensino nesse período foi 
na base do improviso:

No Brasil, o corpo docente parte para o improviso 
usando redes sociais, fazendo uma produção 
ineficiente de vídeo aulas postadas no YouTube; 
enviando atividades previamente selecionadas 
dos livros didáticos enviadas através de grupos de 
WhatsApp, criados pelas gestões escolares; fazendo 
videoconferências utilizando aplicativos como o 
Google Meet ou o Zoom Meeting, entre outros, 
ou recorrendo às redes sociais como YouTube e 
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Instagram, as quais, às vezes, nem sempre são muito 
eficazes, mas que, neste momento, estão sendo o 
caminho adotado haja vista o celular está substituindo 
o computador como objeto de acesso à internet no 
contexto local (JOYE, MOREIRA, ROCHA, 2020 p. 19).

Nesse sentido, Melo e Silva (2020) destacam a importância da 
formação continuada de professores. Segundo os autores, somente 
por meio da capacitação do docente será possível proporcionar aos 
educandos uma educação de qualidade, domínio das ferramentas 
tecnológicas como meios de apoio para melhorar o processo de ensino 
e aprendizagem, e assim, quebrar barreiras e paradigmas, enfrentar 
os medos e a insegurança, e encarar o mundo atual. É estar aberto a 
novos horizontes, a novas metodologias e aceitar o novo. 

O professor P2 afirma que uma de suas principais dificuldades 
foi a falta de conhecimento dos alunos a respeito das tecnologias 
como ferramentas para o ensino e aprendizagem, e o tempo 
necessário para auxiliar esses alunos a manusearem as ferramentas. 
Com relação ao professor P3, pode-se analisar uma semelhança 
com as respostas do professor P2, pois afirmou que suas maiores 
dificuldades estavam relacionadas ao conhecimento dos alunos a 
respeito das TDIC para o estudo.

P2: ‘A gente tem a ideia de que essa geração é 
tecnológica, que eles sabem, que eles conhecem as 
ferramentas. E não, eles conhecem as redes sociais... 
Mas, eles têm muita dificuldade com as ferramentas’.

P3: ‘Eles também não têm esse hábito de utilizar essas 
tecnologias, né? Com o intuito de estudo’.

P2: ‘A maior dificuldade que tive com meus alunos, 
foi o tempo que eu precisava dedicar, auxiliá-los a 
utilizar a ferramenta, a conhecer a ferramenta, então 
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eu perdia muitas aulas com isso, para mostrar pra eles 
como é, como faz, como usa’.

As falas dos professores corroboram com Alves e Faria (2020), 
os quais explicam que, mesmo que se afirme que as TDIC estão 
presentes nas mãos dos alunos, isso não significa que estes tenham 
domínio total das tecnologias de forma crítica, criativa e produtiva. 
Ainda segundo os autores, nesse período muitos alunos apresentaram 
dificuldades em adaptar-se ao ensino remoto. Isso ocorreu porque, 
embora os dispositivos móveis façam parte de sua rotina, são usados 
principalmente para diversão e comunicação, e não para o estudo.

Fora as dificuldades relacionadas à falta de conhecimento a 
respeito das TDIC no processo de aprendizagem, os professores ainda 
citam como uma das principais dificuldades o acesso dos alunos às 
tecnologias, conforme podemos observar nos trechos abaixo retirados 
da entrevista:

P2: ‘Eu ainda tenho alunos que estão à margem, eles 
não têm acesso, eles não têm internet em casa, eles não 
têm o celular próprio. Eu ainda tenho alunos que não 
fazem ideia do que seja a maioria desses aplicativos, a 
maioria dessas páginas. E esse com certeza tem uma 
dificuldade muito grande pra superar’.

P3: ‘Muitos alunos não tinham o recurso disponível. 
[...] tem alunos de extrema pobreza que não tem 
celular, quem dirá internet. Então o que acontece, 
chega ser algo quase que... exigir a utilização dessas 
tecnologias né? É algo quase que discriminatório, 
aquele que tem possibilidade de acesso ok, e quem 
não tem?’.

Joye, Moreira e Rocha (2020, p. 24), discorrem que “a Internet 
ainda não é democratizada para todas as pessoas, e que muitos 
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sequer dispõem de computadores para a realização das atividades 
domiciliares”. Ainda segundo os autores, os alunos sofrem com a 
exclusão digital, por não terem essas ferramentas à disposição.

Segundo dados apresentados ao portal G1 no ano de 2020 
retirados da pesquisa TIC Educação 2019, “39% dos estudantes de 
escolas públicas urbanas não têm computador ou tablet em casa. 
Nas escolas particulares, o índice é de 9%. Esses dados mostram o 
cenário em que a educação entrou na pandemia em 2020” (OLIVEIRA, 
2020). Ainda de acordo com Oliveira (2020), mais de 21% dos alunos 
de escolas públicas só acessam a internet pelo celular. Com relação 
a esses dados é possível observar uma deficiência no sistema 
educacional no quesito acesso à educação com interações digitais, 
com uso de plataformas online, principalmente nas escolas públicas.

Flauzino et al. (2021) acrescentam que, para os professores que 
possuem acesso a essas tecnologias e participaram de formações 
promovidas pela escola, ainda assim se sentiram inseguros ao passar 
por essa adaptação e realização de suas aulas para o ensino remoto. É 
difícil dimensionar como isso foi encarado pelos alunos, considerando 
a condição de vida da maioria.

 Segundo Franco e Spohr (2021), sabe-se que muitas famílias 
perderam suas rendas fixas e a informalidade trouxe consigo danos 
nos ganhos mensais, o que reduziu ainda mais acesso a itens básicos 
de alimentação, provocando situações de fome. Diante dessa situação, 
percebe-se que a defasagem nas aprendizagens é apenas uma das 
tantas situações que assolam os alunos, visto que as preocupações das 
famílias se voltam para a aquisição de alimentos, e as preocupações 
com o ensino e meios para o acompanhamento às aulas remotas, 
acabam por não ser visto como necessidade (FRANCO; SPOHR, 2021).
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Diante dessas situações em que o aluno não tem o acesso a essas 
tecnologias, o professor precisa estar atento e preparado para que 
esse aluno não seja excluído do processo, conforme observamos a 
fala do professor P2 em relação aos alunos que não tem acesso a 
essas tecnologias:

P2: ‘A gente normalmente oferece atividades 
alternativas. Você não vai ter acesso à internet, 
mas esse conteúdo você pode encontrar no livro. A 
gente toma cuidado com isso, para que ele tenha em 
mãos alguma ferramenta, seja o livro didático, seja 
a biblioteca da escola. Em sala de aula, chamo esse 
aluno para me auxiliar em atividades no contra turno. 
Então, mesmo que em casa eles não tenham acesso a 
essas ferramentas, a escola fornece meios para que 
esse aluno possa utilizar essas ferramentas por meio 
do contra turno’.

C5. Uso das TDIC Pós-Pandemia

Nesta última seção, analisamos e discutimos o contexto das 
TDIC no pós-pandemia. Segundo os professores (P1, P2, P3), o 
WhatsApp, Facebook, Google Classroom, YouTube, Quizzes e Kahoot, 
ferramentas utilizadas durante o ensino remoto, continuam sendo 
usadas hoje no ensino presencial. A única ferramenta citada na 
pesquisa que é menos utilizada (teve seu uso reduzido) é o Google 
Meet. Isso ocorre porque, segundo os professores, essa ferramenta 
era mais utilizada no ensino remoto para mediar às aulas, e como 
atualmente o ensino é presencial, o Google Meet foi deixado de 
lado. Outro ponto que chamou atenção durante a entrevista foi que, 
segundo os professores, atualmente nas salas de aula uma nova 
tecnologia vem sendo utilizada, o Educatron, conforme observamos 
nos depoimentos abaixo:
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P1: ‘É uma tv que tem acoplada nela um computador, 
teclado, [...] É um pedestal com uma tv plana, como 
se fosse um microcomputador, conecta o pendrive, 
acessa internet, acessa tudo’.

P2: ‘É uma televisão interativa. É praticamente um 
computador, porque você tem a tela e em cima da 
mesa você tem um teclado, um mouse, e acoplado a 
televisão atrás você tem a CPU. Ele tem um pedestal 
e você pode levar ele pra onde quiser. É muito legal, 
muito bom, maravilhoso’.

P3: ‘Educatron é um televisor com uma CPU’.

Segundo Fabricio (2020), esse aparelho é um equipamento 
que auxilia os professores no dia a dia das aulas. Os kits Educatron 
permitem aulas mais dinâmicas, principalmente nas atividades de 
ensino à distância.

Cada kit de Educatron é composto por uma Tv 43, 
computador, webcam, microfone, teclado com mouse 
pad e pedestal regulável. O equipamento pode ser 
usado, entre outras atividades, para apresentação 
de conteúdo multimídia em sala de aula e para vídeo 
chamadas com outros professores ou palestrantes 
(FABRICIO, 2020, s.n.).

Ao parar para analisar essa nova tecnologia, observa-se que um 
aparelho de TV, não é de todo uma novidade nas salas de aula do 
Paraná, isso porque “em 2007, por meio do Decreto/Lei nº. 6.300, o 
governo federal criou o PROINFO (Programa Nacional de Tecnologia 
Educacional) com o intuito de melhorar a qualidade do ensino por 
meio da sua informatização” (FLÔRES et al., 2015 p. 205). Nesse 
contexto, a TV pendrive surgiu como um projeto do PROINFO, cujo 
objetivo buscava-se a inclusão e o acesso de alunos e professores da 
rede pública estadual às novas tecnologias (FLÔRES et al., 2015). 
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A TV Pendrive é um projeto que implantou televisores 
de 29 polegadas – com entradas para VHS, DVD, 
cartão de memória, pendrive e saída para caixas de 
som e projetor multimídia – para todas as salas de 
aulas da rede estadual de educação, bem como um 
dispositivo pendrive para cada professor (MELO; 
BERTONCELLO; BERTONCELLO, 2010, p. 83).

Diante dessas informações observa-se que o Educatron, embora 
seja uma novidade, é apenas uma versão atualizada das antigas TV 
pendrive, que já naquela época mostrou-se polêmica, conforme 
evidenciamos na reportagem veiculada pelo jornal Gazeta do Povo, 
em 24 de fevereiro de 2008, no qual relata que os professores da rede 
estadual defendem o uso da ferramenta como uma forma de reforçar 
e ilustrar conteúdo. Mas, de acordo com o professor de psicologia 
da Universidade Federal do Paraná (UFPR), Américo Walger, citado 
na mesma reportagem, discorre que o uso da TV serve apenas para 
manter a atenção do aluno, não para fazer o aluno pensar, nesse 
sentido a TV na escola pública teria a finalidade de apenas prender a 
atenção do aluno (GAZETA, 2008, p. 5 apud GORNI et al., 2010).

Outro ponto que merece destaque é que, embora o Educatron 
tenha sido inserido nas escolas para auxiliar o professor em suas 
aulas, algumas divergências foram citadas pelos professores, isso 
porque durante a pandemia a escola em questão já havia conseguido 
computadores e projetores que já substituem a antiga TV pendrive. 
Conforme esclarece P2:

P2: ‘Eu acho que veio tarde. A maioria das escolas, 
vamos dizer assim, deu um jeito, ouve APMF, a 
gente acabou adquirindo, comprou projetores, 
computadores, então assim a maioria das escolas que 
eu trabalho já tinha. Então a gente tá optando ou por 
um ou por outro, aí tá realocando esses equipamentos’.
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P2 ainda crítica o tamanho da TV, isso porque, embora seja 
grande, quando comparada ao número de alunos é relativamente 
pequena, situação essa já vivenciada com as antigas TV pendrive. O 
P3 cita ainda que prefere utilizar o seu computador, já que contém 
tudo que precisa, sendo muito mais viável utilizá-lo do que locomover 
o aparelho de um lado para o outro. 

P2: ‘E outra, essa tv é grande, mas é pequena pro 
número de alunos que a gente tem em sala. A sala é 
grande, o número de alunos é grande e a televisão 
acaba sendo pequena’.

P3: ‘Eu sinceramente prefiro utilizar os projetores que 
nós temos em sala com o meu computador, porque 
eu já tenho todo o material que eu preciso ali, eu já 
tenho internet conectada. Pra mim é muito mais 
viável do que ficar arrastando um aparelho deu lado 
pro outro da sala’.

Além desses pontos destacados pelos professores, não podemos 
esquecer que a capacitação para o uso dessas tecnologias é um dos 
passos essenciais para a boa utilização dessas ferramentas em sala de 
aula. Segundo Araújo e Ribeiro (2014), a escola muitas vezes, recebe as 
tecnologias como parte dos pacotes de melhoria e transformação na 
aprendizagem, mas os recursos vêm sem uma instrução, assim, a ausência 
de investimentos em capacitação torna-se um dos fatores de insucesso 
do processo de aperfeiçoamento e utilização dessas tecnologias.

Considerações Finais

Por meio desta pesquisa foi possível investigar e averiguar sobre 
as TDIC e como essas ferramentas foram utilizadas no ensino remoto 
pelos professores de Ciências e Biologia, bem como evidenciar as 
dificuldades e possibilidades do uso dessas ferramentas.
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Com base nos dados obtidos a partir das entrevistas, foi possível 
observar que os docentes, embora já tenham ouvido falar dos termos 
TIC ou TDIC durante o ensino remoto ou mesmo em sua graduação, 
ainda encontram dificuldades ao conceituar e diferenciar os termos.

Com relação às TDIC mais utilizadas pelos professores durante 
o ensino remoto, foi possível averiguar que o WhatsApp e Facebook 
foram as duas redes sociais mais utilizadas, isso porque embora essas 
redes sociais não sejam ferramentas exclusivas para a educação, no 
momento da pandemia foram os principais canais de comunicação 
entre alunos e professores.

Quanto às dificuldades apontadas pelos professores a respeito 
da utilização das TDIC, os docentes citam principalmente a falta de 
conhecimento a respeito dessas tecnologias, tanto por parte dos 
professores quanto pelos alunos, que, embora tenham contato com 
essas ferramentas, as utilizam principalmente para diversão e não para 
estudar. Os entrevistados também relatam a falta de uma formação 
específica sobre essas tecnologias, e isso acaba prejudicando o 
conhecimento e a utilização dessas ferramentas em sala de aula.

Outra dificuldade enfrentada foi a falta de acesso de vários 
alunos a essas tecnologias, seja por falta de internet em casa ou 
pela falta de aparelhos eletrônicos como celular e notebook. 
Essa situação foi bastante prejudicial aos alunos durante o ensino 
remoto, porém, agora com o retorno as aulas em modo presencial, 
o professor precisa estar atento e preparado para superar e mediar 
esse tipo situação para que esses alunos não sejam excluídos do 
processo de ensino e aprendizagem.

Com relação às vantagens que as TDIC proporcionaram, os 
professores citam principalmente o acesso rápido a informação, 
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aulas mais dinâmicas e interativas e a aceleração do processo de 
informatização das escolas. Esse processo continua a ser desenvolvido, 
tendo em vista que nas escolas uma nova tecnologia foi inserida nas 
escolas do Paraná, um aparelho chamado Educatron, que auxilia os 
professores no dia a dia das aulas, tornando as aulas mais dinâmicas 
e interativas.

Dessa forma, mesmo sabendo que as Tecnologias Digitais da 
Informação e Comunicação sozinhas não irão resolver todos os 
problemas da educação, é necessário continuar pesquisando sobre 
o que essas novas tecnologias têm a oferecer à educação, tendo em 
vista que a busca de aulas mais atrativas, interativas e colaborativas 
são apenas algumas das razões para a inclusão das tecnologias no 
processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, o professor precisa adquirir mais conhecimento a 
respeito das TDIC e as usar em seu trabalho docente, pois somente 
mediante esta mudança, as dificuldades apresentadas neste trabalho 
e muitas outras que possam surgir serão minimizadas permitindo a 
utilização dos potenciais educativos das TDIC.
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Resumo: Este trabalho busca avaliar jogos digitais de livre 
acesso, disponíveis para o exercício do princípio alfabético. 
A fim de subsidiar as análises, assumimos o escopo 
teórico da Psicolinguística para conceituar consciência 
fonológica e princípio alfabético. Para a avaliação dos 
jogos, adaptamos o Protocolo de Avaliação de Softwares 
Pedagógicos (PASP), de Ribeiro (2013), selecionando cinco 
dos onze critérios propostos pela autora. As análises 
foram realizadas a partir da seleção de três diferentes 
plataformas digitais, das quais foram escolhidos os três 
jogos mais acessados pelos usuários, somando ao todo 
nove jogos avaliados. Os resultados revelaram lacunas 
em determinados jogos de alfabetização, especialmente 
ao buscar atividades de desenvolvimento da consciência 
fonológica. Em geral, os jogos digitais de alfabetização não 
são suficientes para ensinar a criança a ler e a escrever. Em 
alguns casos, os materiais podem, no máximo, servir como 
subsídio para praticar algum conhecimento já aprendido 
sob a mediação do professor. Sem a intervenção docente, 
portanto, não há garantia de desenvolvimento do princípio 
alfabético por meio de nenhum jogo digital analisado. 
Palavras-chave: Alfabetização. Consciência Fonológica. 
Princípio Alfabético. Jogos digitais. Tecnologias Digitais.

Abstract: This work seeks to evaluate freely accessible 
digital games, available to exercise the alphabetic 
principle. In order to support the analyses, we assumed 
the theoretical scope of Psycholinguistics to conceptualize 
phonological awareness and the alphabetic principle. To 
evaluate the games, we adapted the Pedagogical Software 
Assessment Protocol (PASP), by Ribeiro (2013), selecting 
five of the eleven criteria proposed by the author. The 
analyzes were carried out based on the selection of 
three different digital platforms, from which the three 
games most accessed by users were chosen, totaling 
nine games evaluated in total. The results revealed 
gaps in certain literacy games, especially when seeking 
activities to develop phonological awareness. In general, 
digital literacy games are not enough to teach children 
how to read and write. In some cases, the materials can, 
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at most, serve as a subsidy to practice some knowledge 
already learned under the teacher’s mediation. Without 
teaching intervention, therefore, there is no guarantee 
of development of the alphabetic principle through any 
digital game analyzed.
Keywords: Literacy. Phonological Awareness. Alphabetic 
Principle. Digital Games. Digital Technologies.

Considerações iniciais

As habilidades de leitura e escrita são indispensáveis para que 
os sujeitos possam interagir de forma ativa e autônoma em diversas 
realidades da nossa sociedade. Já nos primeiros anos da caminhada 
escolar, as crianças passam pelo processo de alfabetização, a fim de 
que aprendam a ler e a escrever, sendo capazes de dar conta, por 
meio da língua escrita, dos desafios futuros da escola e dos demais 
contextos sociais. Para tanto, entende-se a alfabetização como parte 
essencial da vida de todas as pessoas.

Em consequência da pandemia provocada pelo vírus Sars-CoV-2, em 
2020, todos os sistemas organizacionais da sociedade, incluindo a lógica 
educacional com que estávamos habituados, precisaram de adaptações 
e ressignificações. Como pudemos acompanhar, as escolas foram 
forçadas a adaptar suas práticas de ensino, e a virtualização das aulas 
passou a ser a única opção viável para dar continuidade à educação de 
crianças, adolescentes e adultos. Foi a partir desse contexto que o uso 
de tecnologias digitais foi impulsionado, ganhando espaços essenciais nos 
planejamentos dos novos modelos de ensino em uma tentativa de suprir 
as necessidades emergentes nos tempos de pandemia. 

A alfabetização foi igualmente impactada pela situação 
instaurada nos anos de 2020 e 2021, exigindo mudanças nas 
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práticas de ensino que dessem conta de alcançar às crianças 
experiências de interação com fonemas e grafemas. Para suprir as 
tantas dificuldades identificadas, professores iniciaram uma busca 
incessante por instrumentos que pudessem auxiliar os estudantes 
em seus processos de aprendizagem, encontrando nos meios 
digitais recursos para suas aulas. Entretanto, mesmo tendo havido 
um aumento no acesso a tecnologias digitais para a alfabetização, 
à época, não havia indicadores suficientes que pudessem atestar a 
qualidade desses recursos, principalmente quando acessados sem a 
intervenção pedagógica docente (CRUZ; FREITAS, 2023). 

Passado o contexto pandêmico, o ensino presencial foi retomado, 
mas as interações com tecnologias digitais não foram completamente 
interrompidas, pois entende-se que o ambiente digital é atrativo para 
as crianças e pode proporcionar aprendizagens significativas. Por esse 
motivo, intencionamos explorar os jogos digitais de alfabetização de 
acesso livre mais utilizados, especialmente em contexto trans e pós-
pandêmico, lançando um olhar a uma lacuna científica. Para tanto, 
escolhemos materiais digitais disponíveis de forma online e gratuita, 
a fim de verificar sua pertinência para a aprendizagem do princípio 
alfabético e viabilizar subsídios aos professores para a seleção de 
materiais condizentes com seus objetivos em sala de aula. 

Assim, o presente estudo, vinculado à pesquisa “O ensinar 
da infância à idade adulta: olhares de professores e alunos”, tem 
como objetivo avaliar, por meio do Protocolo de Avaliação de 
Softwares Pedagógicos (PASP) (RIBEIRO, 2013), nove jogos online 
de alfabetização, a fim de verificar a sua contribuição para o 
desenvolvimento de habilidades de consciência fonológica em 
crianças em processo de alfabetização.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

13
9

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83906

Apresentada a contextualização, organizamos o texto em 
quatro etapas: a) discussões teóricas que sustentam as análises; b) 
esclarecimento dos aspectos metodológicos e exposição dos objetos 
analisados; c) apresentação dos dados obtidos; e d) discussões finais.

Jogos digitais para a alfabetização

Durante o processo de alfabetização, o sujeito deve passar por 
etapas e desenvolver habilidades que precedem a compreensão 
leitora. A aprendizagem do princípio alfabético é o primeiro estágio 
da alfabetização e pressupõe que a criança descubra a relação entre 
fonemas e grafemas (MALUF; CARDOSO, 2013; MORAIS, 2013). Assim 
dizendo, é necessário perceber que os símbolos que compõem o nosso 
alfabeto representam um valor fonológico abstrato. Isso significa 
superar o conhecimento do nome das letras, como, muitas vezes, é 
ensinado às crianças. 

Para a compreensão do princípio alfabético, deve-se saber que 
o grafema ‘b’, por exemplo, possui uma correspondência fonológica 
e não que esse grafema possui o nome ‘be’. Afinal, o nome do 
grafema não contribui para o processo de leitura de uma palavra 
(MORAIS, 2013). É esse entendimento de que os símbolos das letras 
correspondem a sons que permitirá à criança fazer associações e, aos 
poucos, decodificar as palavras que vê e a codificar as palavras que 
deseja escrever. 

Sob o paradigma teórico da linguística cognitiva1, a alfabetização 
é alcançada à medida que se desenvolve a consciência fonológica 
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; SCLIAR-CABRAL, 2011; ADAMS et al., 
1  Este trabalho se circunscreve aos princípios epistemológicos da Psicolinguística. 
Ao afirmarmos essa escolha, reconhecemos a existência de outras concepções de 
alfabetização, as quais, entretanto, não serão consideradas, dado o espaço constrito 
disponível para a apresentação do material de estudo.
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2012; SCHERER; WOLFF, 2021). A criança que é capaz de compreender 
que a língua é composta por segmentos menores, cada qual com sua 
função, e operá-los de forma eficiente demonstra desenvolvimento 
pleno das habilidades de consciência fonológica (CAPOVILLA; 
CAPOVILLA, 2000). 

A consciência fonológica pode ser dividida em níveis de 
consciência, os quais são superados pela criança ao passo que ela 
compreende a existência de estruturas que representam a fala, 
identifica tais estruturas e as manipula durante o uso da língua. A 
consciência silábica diz respeito à percepção da divisão das palavras 
em unidades menores, as sílabas, as quais podem ser manipuladas 
pelo sujeito. A consciência intrassilábica, por sua vez, corresponde à 
percepção das unidades que compõem a sílaba, ainda maiores que 
um fonema, como o ataque e a rima. A partir desse entendimento, a 
criança identifica rimas e aliterações, por exemplo. Já a consciência 
fonêmica está relacionada à identificação das menores unidades 
da palavra, os fonemas. Ao desenvolver esse nível de consciência, 
a criança é capaz de reconhecer os sons que compõem a palavra 
isoladamente, possibilitando a leitura. 

O trabalho com a consciência fonológica é essencial para formar 
leitores. No entanto, cabe pontuar que apenas o desenvolvimento 
da consciência fonológica não assegura a compreensão do 
que é lido. A compreensão leitora requer outras habilidades 
linguísticas, dependentes, entretanto, da consciência fonológica. 
Por isso, é importante reconhecer que saber identificar palavras 
sem compreender o que lê e, ainda, escrever enunciados sem, 
necessariamente, saber o que escreve se constitui uma etapa 
fundamental para que o desenvolvimento do princípio alfabético 
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se concretize (MORAIS, 2014). Só então, depois de compreender 
o princípio alfabético, a criança desenvolverá habilidades de 
compreensão leitora. 

Para oportunizar diferentes experiências de interação linguística 
que possam desenvolver a compreensão do princípio alfabético pelas 
crianças, é necessário que professores alfabetizadores disponham de 
repertório didático. Nesse contexto, a interação com o mundo digital 
pode ampliar possibilidades pedagógicas. 

No campo das possibilidades de uso de tecnologias digitais (TD) em 
sala de aula, o jogo digital como proposta educativa permite acesso a 
conhecimentos específicos que, muitas vezes, são abordados em sala 
de aula sem a exploração de outras tecnologias. Além de apresentar 
conteúdos escolares de forma lúdica, o jogo digital pode proporcionar 
a integração de diversos elementos interativos, como as cores, os 
sons e as imagens (PRADO, 2021), e pode imprimir aspectos lúdicos 
a propostas de aprendizagem, ao motivar as crianças na sua busca 
por conhecimento, apresentando um ângulo divertido e dinâmico de 
interação com o conhecimento. 

No ambiente escolar, os jogos analógicos estão bastante presentes 
e costumam ser facilmente dominados pelas crianças. No entanto, 
diante da realidade hiperconectada em que vivemos hoje, não há 
como negar que, desde muito jovens, os sujeitos já interagem com 
inúmeras tecnologias digitais disponíveis. 

Ao abordar essas interações digitais, não nos referimos apenas 
a jogos digitais, mas a todas as tecnologias que permitem essa 
hiperconexão que vivemos. Diante dessa perspectiva, muito tem se 
falado sobre as multimodalidades em sala de aula, uma vez que



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

14
2

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83906

a multimodalidade confere um caráter de 
continuidade e prolongamento dos atos conectivos 
no tempo e no espaço ao possibilitar que os processos 
de ensino e de aprendizagem se desenvolvam na 
tecitura das modalidades presencial e online, seja por 
meio de livros, app e jogos digitais em dispositivos 
móveis, seja por meio de gamificações pervasivas 
e ubíquas, que envolvam missões que podem ser 
jogadas em diferentes pontos geolocalizados. 
(SCHLEMMER; MOREIRA, 2020, p. 118)

Assim sendo, a multimodalidade pode vir a ser também uma 
estratégia de encantamento dos sujeitos que frequentam a escola, 
uma forma de aproximação da realidade em que vivem esses sujeitos 
e uma oportunidade para despertar interesses ao explorar tecnologias 
com as quais eles têm intimidade. 

Alguns estudos prévios avaliaram a pertinência de jogos digitais 
que se propõem a abordar saberes voltados à alfabetização. Ramos 
e Prado (2020), por exemplo, em um de seus trabalhos, propuseram 
uma revisão de estudos realizados acerca da temática de jogos 
digitais voltados à alfabetização. Os pesquisadores analisaram 14 
artigos relacionados ao tema e concluíram que grande parte dos 
estudos tinha o propósito de desenvolver ou avaliar jogos digitais que 
favoreciam o desenvolvimento das habilidades fonológicas. Boa parte 
dos estudos analisados revelou a importância de uma abordagem 
focada na compreensão do princípio alfabético, tal como preconizam 
os autores do campo da Psicolinguística, base teórica adotada no 
presente estudo. 

Já pesquisas como a de Coscarelli (2015) e Pinheiro, Cavalcante 
e Amorim (2018) evidenciam que os jogos podem contribuir para a 
alfabetização das crianças, porém, muitas vezes, a concepção de 
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aprendizagem desses jogos se restringe a movimentos simples, de 
repetição, sem ter a oportunidade de pensar sobre seu percurso de 
aprendizagem, porque o jogador não recebe um feedback a respeito 
de suas escolhas. Com isso, os autores propõem novos jogos digitais 
e, até mesmo, a reformulação de alguns jogos, para potencializar os 
processos educativos. 

Ainda, a fim de constatar a eficácia dos jogos digitais para a 
aprendizagem, especificamente para a alfabetização, autores da 
área (MORAIS; CASTRO; SANTOS, 2018; SANTANA; OLIVEIRA, 2019; 
GONÇALVES, 2015) realizaram pesquisas com crianças em processo 
de alfabetização que tiveram contato com jogos digitais educativos. 
Constataram, cada estudo a partir de suas perspectivas, as contribuições 
deixadas pelos materiais digitais, como a motivação do aluno a buscar 
conhecimento, o que contribui significativamente no processo de 
aprendizagem, e a interação com colegas e professores a fim de 
desenvolver o trabalho colaborativo e o compartilhamento de saberes. 

Como defendemos, a utilização de tecnologias digitais em formato 
de jogos online no processo de ensino pode ser significativa para o 
aluno e para o professor, desde que entendida como intervenção 
integrada às abordagens já desenvolvidas no fazer pedagógico. 
Para que isso aconteça, o docente deve ter clareza da qualidade 
das estratégias que propõe e estar convicto do seu papel diante das 
tecnologias digitais que adota em suas aulas, afinal, o jogo, por si só, 
não ensinará a ler ou a escrever. 

Reconhecemos, portanto, o potencial lúdico de jogos digitais na 
mobilização de aprendizagens, de um lado, e, de outro, a importância 
que essa interação se dê levando em consideração as habilidades 
linguísticas necessárias para o desenvolvimento da consciência 
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fonológica, em especial na etapa da alfabetização. Diferentemente 
dos estudos prévios mencionados nesta seção, em nossa proposta de 
análise, consideramos materiais digitais disponíveis gratuitamente e 
que serviram de subsídios para professores e pais durante o contexto 
trans e pós-pandêmico. 

Feita essa contextualização conceitual, em seguida, apresentamos 
as delimitações metodológicas estabelecidas para a realização da 
presente pesquisa.

Aspectos metodológicos

A presente pesquisa, de abordagem qualitativa, concretiza-se 
como um estudo descritivo, com o objetivo principal de verificar a 
qualidade de materiais digitais de alfabetização e suas contribuições 
para o processo de aprendizagem das crianças. Para compor os 
objetos de análise, intencionou-se selecionar os cinco primeiros sites 
de jogos de alfabetização indicados pelo buscador, selecionando, de 
cada plataforma, os três jogos mais acessados, conforme as indicações 
de cada site. 

Primeiramente, realizou-se uma busca, no site de busca Google, 
por jogos digitais relacionados à área de alfabetização, utilizando 
o termo de pesquisa “jogos online para alfabetização”. A equipe 
explorou os cinco primeiros sites da página de resultados. As 
plataformas resultantes foram, respectivamente: Escola Games, 
Coquinhos, HVirtua, EducaJogos e Poki. Entretanto, a plataforma 
Poki dispõe de jogos para alfabetização em língua inglesa, o que não 
atende aos objetivos do presente estudo. Dessa forma, selecionamos 
as quatro primeiras plataformas encontradas, descartando a última 
em razão do idioma dos jogos. 
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Determinados os sites, como forma de seleção dos jogos para 
avaliação, a equipe entrou em contato com as plataformas, solicitando 
a informação dos três jogos de alfabetização mais acessados, conforme 
o gerenciamento dos próprios organizadores dos sites. Nessa etapa, 
o site HVirtua foi descartado, pois não retornou o nosso contato com 
as informações de que precisávamos para as análises. Portanto, ao 
final da etapa de seleção, contamos com os três jogos digitais de 
alfabetização mais acessados dos três primeiros sites indicados pelo 
buscador Google: a) Escola Games; b) Coquinhos: jogos educativos; e 
c) Educajogos.

A plataforma Escola Games encaminhou os cinco jogos mais 
acessados, dos quais selecionamos os três primeiros: Forma Palavras, 
Fábrica de Palavras e Separe as Sílabas. A plataforma Coquinhos 
informou os oitos games mais jogados, dos quais selecionamos 
os três primeiros, que são: Atividade de Leitura e Escrita online, 
Identificar Letras do Alfabeto e Digitar Letras no Teclado. Quanto à 
plataforma Educajogos, não foi necessário entrar em contato para 
solicitar o ranking de jogos, visto que o próprio site dispõe de uma 
página com informações sobre os jogos de matemática e linguagens 
mais acessados. Assim, foram selecionados os três jogos da área das 
linguagens mais procurados, que são: Alfabeto com Som, Memória 
das Vogais e Jogo da Forca. Ao final dessa primeira etapa, foram 
definidos os nove jogos digitais a serem analisados. 

Em seguida, para conferir a qualidade dos jogos digitais 
selecionados, foram previamente estabelecidos parâmetros para 
a avaliação. O Protocolo de Avaliação de Softwares Pedagógicos 
(PASP), de Ribeiro (2013), estabelece critérios para avaliar objetos 
de aprendizagem do tipo jogo (ou softwares pedagógicos) para o 
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ensino de língua portuguesa. O PASP apresenta critérios de análise 
dos elementos didático-pedagógicos e de elementos ergonômicos, 
conforme a Figura 1.

Figura 1

Fonte: RIBEIRO (2013).

Para atender aos objetivos da presente pesquisa, que é voltada 
à alfabetização de crianças, selecionamos cinco critérios dos 11 
que compõem o PASP, três com interesse em elementos didático-
pedagógicos e dois com interesse na ergonomia. Os critérios 
selecionados para as análises são voltados às questões pedagógicas, 
possibilitando, especificamente, a análise do conteúdo proposto pelo 
jogo, e às situações possíveis em sala de aula, como a autonomia 
da criança diante do jogo e o apoio ao docente. Foram excluídos os 
critérios que tratam das questões técnicas e de ferramentas muito 
específicas do jogo, pois a intenção de discussão, neste trabalho, não 
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é tão ampla. Portanto, os critérios selecionados foram: concepção de 
lingua(gem), estruturação de conteúdo, objetivo de aprendizagem, 
interatividade e documentação e material de apoio. 

Na próxima seção, apresentamos as análises descritivas dos nove 
jogos selecionados, seguindo o roteiro disponibilizado para cada 
um dos cinco critérios do PASP. Após as descrições, organizamos as 
constatações em um quadro geral, indicando nossa avaliação geral 
dos materiais digitais analisados. 

Análise de jogos online para alfabetização

A seguir, estão organizadas as análises de nove jogos de 
alfabetização dispostos em três diferentes plataformas: Escola Games, 
Coquinhos: jogos educativos e Educajogos. 

Jogo 1: Forma Palavras

Plataforma: Escola Games

Link de acesso: https://www.escolagames.com.br/jogos/formaPalavras/.
Figura 2 — Jogo Forma Palavras

Fonte: Site do Jogo.
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O jogo propõe o trabalho com as letras do alfabeto e a formação 
de palavras. Para isso, a criança pode acessar dois espaços diferentes, 
um em que ela poderá realizar a montagem das palavras e outro 
em que são apresentadas ao jogador as letras do alfabeto, seus 
respectivos nomes e um exemplo de palavra que inicia com cada 
letra (A – AMIGO). A atividade de formação de palavras requer que 
a criança organize determinadas letras a fim de formar a palavra 
correspondente à imagem exibida na tela. A Figura 2 ilustra a tela de 
montagem das palavras.

Tabela 1 — Análise do jogo Forma Palavras 2

Concepção de linguagem Expressão de pensamento2

Estruturação de conteúdo Parcial

Objetivos de aprendizagem Produção escrita

Interatividade Baixa

Documentação e material de apoio Sim

Fonte: Das autoras (2024).

A tarefa de formar palavras estimula a criança a pensar na 
composição da palavra e no uso dos grafemas disponíveis. No entanto, 
para cada palavra solicitada são disponibilizadas as letras necessárias 
para a escrita, restringindo a possibilidade do jogador de formular suas 
próprias hipóteses em relação aos grafemas necessários para escrever. 
Na parte em que são apresentadas apenas as letras do alfabeto, não 

2 Em Koch (2003), há uma sistematização de diferentes concepções de língua, sujeito, 
texto e sentido. Para a autora, é possível conceber a língua(gem) como representação do 
pensamento, como estrutura e como lugar de interação. De cada uma dessas concepções, 
decorre uma compreensão diferente de ensino. No estudo desenvolvido por Ribeiro 
(2013), há uma explicação acerca da escolha dessas concepções como abordagem 
avaliativa de materiais digitais. Assumimos, portanto, convergindo com ambas as 
autoras, que uma concepção de língua(gem) pautada da representação do pensamento 
desconsidera o papel da interação e, portanto, do sujeito aprendiz nos processos de 
ensino e de aprendizagens de línguas.
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há um trabalho focado na relação fonema x grafema, porque são 
apresentados apenas os nomes das letras e não os fones que elas 
representam. Portanto, não há o desenvolvimento de habilidades de 
consciência fonológica, afinal, a criança não é estimulada a conhecer os 
fones que os grafemas concretizam em cada palavra, como defendem 
pesquisadores de abordagem psicolinguística (MORAIS, 2013; MALUF, 
2013, SCHERER; PEREIRA, 2019). 

O jogo Forma Palavras assume a habilidade de escrita como 
foco principal do jogo. Assim, as ferramentas disponíveis no game, 
“alfabeto” e “palavras”, auxiliam o jogador a cumprir o objetivo 
proposto: montar palavras a partir da ordenação de letras. Está 
em evidência a habilidade linguística que se pretende desenvolver, 
considerando também a faixa etária para qual se projetou o jogo 
(1º e 2º ano do ensino fundamental) e que se encontra descrita 
nas informações complementares. A leitura, nesse caso, não é 
significativamente estimulada, a não ser pela associação entre a 
imagem disponibilizada e a palavra escrita pela criança ao final da 
fase do jogo. 

O jogo é bastante intuitivo e possui apenas dois ambientes 
que podem ser acessados, facilitando a navegação da criança. 
Entretanto, o tópico “alfabeto”, em que a criança pode ler e ouvir 
o nome das letras, tem uma dinâmica de funcionamento não 
intuitiva. Para ver a letra seguinte ou anterior é preciso arrastar a 
letra do alfabeto para o lado. Não basta clicar ou usar as flechas do 
teclado. Esse formato é um pouco desafiador, pois não há nenhuma 
informação guiando a interação com esse recurso. Entretanto, 
todo o restante do jogo é acessível e organizado. Não há um 
tempo determinado para o usuário realizar as atividades do jogo 
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e, inclusive, não há pontuação ao acertar ou errar uma resposta. 
Ainda assim, o usuário não tem autonomia para manipular o jogo, 
como selecionar níveis de dificuldade, estabelecer tempo ou 
objetivos a serem alcançados. O usuário apenas cumpre a tarefa 
do jogo, sem outras opções de interação. 

Jogo 2: Fábrica de Palavras

Plataforma: Escola Games

Link de acesso: https://www.escolagames.com.br/jogos/fabricaPalavras/.
Figura 3 — Nível 1 Figura 4 — Nível 2

 
Fonte: Site do jogo.

O jogo é composto por duas diferentes atividades. Primeiramente, 
a criança deve completar dez acertos na atividade 1 para que o outro 
ambiente do jogo seja disponibilizado. A atividade 1 apresenta palavras, 
acompanhadas de sua respectiva figura, com alguma letra ou dígrafo 
faltante. O objetivo é que a criança perceba qual o grafema ou grafemas, 
no caso dos dígrafos, como na Figura 3, entre as opções disponibilizadas 
pelo jogo, que completa o espaço em branco. Após dez acertos, a 
criança pode acessar a outra atividade, que consiste na tarefa de guiar 
um robô a fim de coletar as letras espalhadas no campo, que compõem 
a palavra solicitada pelo jogo, como ilustra a Figura 4. 
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Tabela 2 — Análise do jogo Fábrica de Palavras

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Parcial

Objetivos de aprendizagem Produção escrita

Interatividade Baixa

Documentação e material de apoio Sim

Fonte: Das autoras (2024).

O jogo tem atividades que promovem o desenvolvimento da escrita 
para crianças de 1º e 2º ano do ensino fundamental. Nas duas fases do 
jogo, porém, não há indicação dos fonemas ou da palavra completa. 
Espera-se, portanto, que a criança já tenha alguma noção acerca das 
relações entre fonemas e grafemas para que ela, por conta própria, 
faça as associações dos sons e formule a palavra que precisa completar. 

Mesmo tratando-se de atividades que propõem a escrita 
de palavras, não há um aumento de dificuldade ao passar de 
nível. Inclusive, entende-se que a segunda fase do jogo é menos 
desafiadora, uma vez que a criança precisa, apenas, reconhecer as 
letras que compõem a palavra designada e encontrá-las no labirinto. 
Nesse caso, não há o desafio da leitura e da associação entre 
fonemas e grafemas, como há no nível inicial, ainda que sutilmente. 
Portanto, percebe-se que o jogo contribui mais com a memorização 
da escrita convencional de palavras, a identificação das letras do 
alfabeto e a percepção da utilização do alfabeto na constituição de 
palavras, do que com a escrita autônoma da criança. 

Jogo 3: Separe as sílabas

Plataforma: Escola Games

Link de acesso: https://www.escolagames.com.br/jogos/separeSilabas/.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

15
2

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83906

Figura 5 — Nível 1 Figura 6 — Nível 2

 

Fonte: Site do Jogo.

O jogo é composto por dois ambientes diferentes: o primeiro 
apresenta palavras, acompanhadas de suas respectivas imagens, que 
devem ser separadas em sílabas; o segundo apresenta um labirinto 
com obstáculos em que estão espalhadas as sílabas das palavras 
utilizadas na primeira fase do jogo para que a criança colete as sílabas 
que formam as palavras indicadas. O professor ou o responsável pode 
auxiliar a criança, caso necessário, a escolher a categoria semântica 
das palavras que serão dispostas ao jogador. As opções possíveis são: 
alimentos, animais, frutas, insetos, instrumentos musicais, mamíferos, 
materiais escolares, objetos, meios de transporte, vestuários ou, 
então, todas as categorias misturadas. 

Tabela 3 — Análise do jogo Separe as Sílabas

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Parcial

Objetivos de aprendizagem Separação silábica

Interatividade Média

Documentação e material de apoio Sim

Fonte: Das autoras (2024).
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O jogo adota como concepção de linguagem, habilidades 
linguísticas de consciência fonológica, especificamente a sistematização 
e complementação de saberes já abordados em aula. A criança é 
desafiada a separar as palavras nas partes correspondentes — as 
sílabas. Entretanto, não são concebidos exercícios que desenvolvem a 
consciência silábica, apenas que reforçam conhecimentos relacionados 
à separação de sílabas. Além da divisão silábica, a criança trabalha 
com a leitura de palavras que podem fazer parte do mesmo campo 
semântico e com a associação entre imagem e palavra, caso o jogador 
ainda esteja desenvolvendo a leitura. 

Ambos os níveis do jogo não têm tempo determinado para 
a realização das tarefas. Entretanto, o primeiro nível encerra-se 
quando o jogador separar corretamente as sílabas de cinco palavras. 
Da mesma forma, o segundo nível termina quando forem coletadas 
todas as sílabas das mesmas cinco palavras. Para continuar jogando, 
a criança deve optar por jogar novamente após essas duas etapas. 
A facilidade e a clareza da estrutura do jogo permite que o jogador 
passe por todos os processos sem dificuldades e sem a necessidade 
de auxílio de um adulto. Na primeira etapa, o jogo fornece um 
curto feedback com o recado de que o jogador acertou a resposta 
ou cometeu algum engano na realização da atividade. Entretanto, 
não há um número limitado de vidas ou chances que são perdidas 
a cada erro, apenas uma recompensa para cada acerto, que é dada 
na forma de estrelas brilhantes. Diferentemente dos outros jogos até 
então citados, é oportunizada ao jogador certa autonomia na escolha 
do campo semântico que será trabalhado, como as categorias das 
palavras (alimento, animais, objetos, meios de transporte etc.). Essa 
característica permite maior interatividade entre usuário e máquina. 
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Jogo 4: Atividade de Leitura e Escrita Online

Plataforma: Coquinhos: Jogos educativos

Link de acesso: https://www.coquinhos.com/atividade-de-leitura-e-escrita/ 
Figura 7 — Jogo Atividade de Escuta e Leitura Online

Fonte: Site do jogo.

O jogo disponibiliza uma letra e três diferentes figuras. Cabe ao 
jogador observar a letra e selecionar entre as três figuras, aquela que 
possui o nome com a letra inicial igual à letra apresentada.

Tabela 4 — Análise do jogo Atividade de Escuta e Leitura Online

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Parcial

Objetivos de aprendizagem Reconhecimento de letras e fonemas 
iniciais de palavras

Interatividade Baixa

Documentação e material de apoio Não

Fonte: Das autoras (2024).

A atividade proposta pelo jogo desenvolve a habilidade de 
reconhecimento do grafema inicial das palavras. A escrita não é 
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desenvolvida em nenhuma etapa do jogo e a leitura só é possível 
quando a criança clica na figura e a palavra aparece; nesse 
momento, também, o jogo apresenta o áudio da leitura da palavra 
correspondente. Portanto, a criança não é instigada a ler ou escrever, 
apenas a reconhecer a imagem e associar a figura a uma palavra 
específica, não cumprindo com o objetivo de aprendizagem (escrita e 
leitura) exposto já no título do jogo. 

Há uma única habilidade que é desenvolvida na atividade 
proposta. Não há uma continuação que possibilite o uso daquela 
habilidade específica para trabalhar em outros níveis da linguagem. 
Ainda, a faixa etária do jogo não é especificada, mas pensando nas 
crianças que estão iniciando seu processo de alfabetização, o recurso 
de áudio que compõe o jogo é bastante útil, porque auxilia a criança 
a relacionar a imagem ao seu nome e, também, ao selecionar a figura 
correta, perceber o som que a letra em destaque tem quando a 
palavra é pronunciada. O foco principal consiste no reconhecimento 
de letras e na associação de letras e palavras. Ao analisar o jogo como 
ferramenta de desenvolvimento pedagógico, concluímos que seus 
objetivos são limitados. 

A interatividade do jogo é baixa, pois não há diferentes espaços 
para a criança explorar. Há a atividade de conexão entre letra e 
figura correspondente apenas. O jogador não recebe feedbacks ou 
recompensas para avançar o nível ou repensar sua resposta. Para 
cada acerto, é contabilizado um ponto, colocado ao lado de um emoji 
feliz. Para cada equívoco na escolha das figuras, um ponto é colocado 
ao lado de um emoji triste. Não há outras propostas ou funções no 
jogo. Para retornar ao menu, é preciso reiniciar a página, pois não há 
uma ferramenta específica para isso. Portanto, considerando que o 
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público alvo é crianças, percebemos pouca ludicidade para cativar e 
manter a atenção do jogador e, também, baixa autonomia do usuário 
em relação a sua interação com o jogo. 

Jogo 5: Identificar Letras do Alfabeto

Plataforma: Coquinhos: Jogos educativos

Link de acesso: https://www.coquinhos.com/identificar-letras-do-alfabeto/.
Figura 8 — Jogo Identificar Letras do Alfabeto

Fonte: Site do jogo.

O jogo Identificar Letras do Alfabeto tem como única atividade 
encontrar, em meio às letras espalhadas no quadro, a letra solicitada.

Tabela 5 — Análise do jogo Identificar Letras do Alfabeto

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Não

Objetivos de aprendizagem Discriminação visual de letras

Interatividade Média

Documentação e material de apoio Não

Fonte: Das autoras (2024).
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A criança irá desenvolver a competência de discriminação visual, 
ao identificar letras e associá-las à sua forma escrita, na letra maiúscula 
e minúscula. Não há trabalho com nenhum tipo de palavra ou texto 
e não há a proposição de produção do jogador. Então, apesar de não 
estar explicitado, deduzimos que o jogo é pensado para crianças bem 
pequenas, que ainda estão no início do reconhecimento das letras, 
quando, por exemplo, misturam letras, números e outros traços. Não há 
um material de áudio que acompanhe as atividades de reconhecimento 
do traçado das letras. Nas configurações do jogo, o jogador pode alterar o 
nível de dificuldade, escolhendo entre apenas letras minúsculas, apenas 
maiúsculas e ainda as duas formas misturadas. Também, o jogador pode 
optar por receber a solicitação de letras em ordem alfabética ou em 
ordem aleatória. Entretanto, além dessa opção, não há outro espaço 
em que a criança possa acessar ajuda no jogo ou retornar para o início. 

Jogo 6: Digitar Rápido Letras no Teclado

Plataforma: Coquinhos: jogos educativos

Link de acesso: https://www.coquinhos.com/digitar-letras-no-teclado/.
Figura 9 — Jogo Digitar Letras no Teclado

Fonte: Site do jogo.
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O jogo tem como objetivo desenvolver habilidade de digitação 
das letras do alfabeto no teclado do computador. A criança deve 
identificar a letra indicada pelo jogo e clicar na tecla correspondente 
em um desenho que representa o teclado de um computador. 

Tabela 6 — Análise do jogo Digitar Letras no Teclado

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Não

Objetivos de aprendizagem Discriminação visual de letras

Interatividade Baixa

Documentação e material de apoio Não

Fonte: Das autoras (2024).

O jogo é voltado para o desenvolvimento de habilidades no 
nível da letra. Entretanto, a atividade proposta tem relação com a 
digitação no computador. A atividade não apresenta textos escritos 
ou orais, assim como não incentiva a produção por parte da criança. 
O jogo oportuniza, sutilmente, o reconhecimento das letras em sua 
forma maiúscula e minúscula, mas isso não é suficiente para atingir o 
objetivo: digitar no teclado do computador. Certamente, esse objetivo 
não é cumprido, pois o usuário sequer tem a possibilidade de digitar 
uma palavra completa para desenvolver habilidade de combinação 
das letras e agilidade na busca pelas teclas corretas. 

Não há diferentes níveis e atividades que podem ser jogadas, então 
o jogador permanece na mesma etapa por quanto tempo decidir. 
A faixa etária não é especificada, mas levando em consideração o 
baixo nível de dificuldade da atividade e a delimitação do exercício, 
que não faz referência a nenhuma outra habilidade, deduz-se que 
o jogo foi pensado para crianças bem pequenas que estão em fase 
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de reconhecimento de símbolos das letras, mas em um nível mais 
avançado, pois o jogador deve reconhecer a forma maiúscula para a 
letra minúscula apresentada.

Ao acertar a letra, ou seja, clicar na tecla correspondente à letra 
solicitada, o jogo, imediatamente, solicita uma nova letra. Caso a 
criança erre a tecla, nada acontece. Ainda assim, quando há certa 
demora para clicar na letra certa, acende-se uma luz vermelha no 
desenho do teclado para auxiliar a criança a encontrar a letra. Não há 
nenhuma outra possibilidade de interação entre usuário e máquina. 

Jogo 7: Alfabeto com som

Plataforma: EducaJogos

Link de acesso: https://www.educajogos.com.br/jogos-educativos/
alfabetizacao/alfabeto-som/.

Figura 10 — Jogo Alfabeto com Som

Fonte: Site do jogo.

O jogo disponibiliza um alfabeto acompanhado de material 
de áudio. A criança pode clicar nas letras disponíveis e ouvir seus 
respectivos nomes. 
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Tabela 7 – Análise do jogo Alfabeto com Som

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Não

Objetivos de aprendizagem Associação entre grafema e fonema

Interatividade Baixa

Documentação e material de apoio Não

Fonte: Das autoras (2024).

O jogo trata especificamente das letras do alfabeto e seus nomes. 
Não há nas atividades propostas o entendimento de que é possível 
usar esse conhecimento para constituir novos elementos, como, por 
exemplo, usar as letras do alfabeto para formar sílabas ou palavras. A 
criança, neste caso, apenas conhece o nome de cada letra do alfabeto, 
o que se mostra como um problema para o desenvolvimento da 
consciência fonológica e vai de encontro ao que está explicitado na 
descrição do jogo. Para aprender a ler e a escrever, é preciso, de fato, 
conhecer os sons das letras, concretizando a relação entre fonemas 
e grafemas. O reforço ao nome da letra pode, inclusive, dificultar o 
processo de desenvolvimento da consciência fonêmica. 

Além disso, o jogo não possui outras atividades, níveis de dificuldade 
ou quaisquer tipos de interação entre usuário e máquina. Conforme 
nossas concepções acerca do que buscamos com a presente pesquisa, o 
jogo Alfabeto com som não contribui com o processo de alfabetização ou 
com o trabalho realizado em sala de aula.

Jogo 8: Memória das Vogais

Plataforma: EducaJogos

Link de acesso: https://www.educajogos.com.br/jogos-educativos/
alfabetizacao/memoria-vogais/.
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Figura 11 — Jogo Memória das Vogais

Fonte: Site do jogo.

O jogo é composto por cinco cartas com letras, cada uma contendo 
uma das cinco vogais e outras cinco cartas contendo uma das imagens: 
abelha, elefante, ilha, ovo e uva. A criança deve selecionar duas cartas 
por vez a fim de formar o par com a vogal e a imagem correspondente. 

Tabela 8 – Análise do jogo Memória das Vogais

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Parcial

Objetivos de aprendizagem Identificação de vogais

Interatividade Baixa

Documentação e material de apoio Não

Fonte: Das autoras (2024).

Assim como outros já analisados, este jogo é voltado para o 
exercício de reconhecer as letras no início de palavras, nesse caso 
somente vogais. No entanto, a atividade não é suficiente para o 
desenvolvimento dessa habilidade, pois são explorados apenas cinco 
diferentes exemplos, um para cada vogal. Não são exploradas palavras 
ou textos, apenas as imagens de uma abelha, de um elefante, de uma 
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ilha, de um ovo e de uma uva e outras cinco cartas com cada uma das 
vogais. Não são, novamente, desenvolvidas habilidades de consciência 
fonológica, mas sim atividades que reforçam conhecimentos já 
adquiridos pela criança.

O jogo não trabalha as habilidades de leitura e escrita, apenas o 
reconhecimento de vogais. Portanto, seu objetivo de aprendizagem 
é que a criança conheça as vogais e saiba associar cada vogal a uma 
imagem que a tenha como primeira letra em seu nome. Inclusive, a 
criança não tem acesso à palavra correspondente a cada imagem para 
poder realizar a associação entre a vogal e a primeira letra da palavra 
escrita, apenas interage com as imagens.

Jogo 9: Jogo da Forca

Plataforma: EducaJogos

Link de acesso: https://www.educajogos.com.br/jogos-educativos/
alfabetizacao/jogo-da-forca/.

Figura 12 — Jogo da Forca

Fonte: Site do jogo.

O jogo da forca exige que a palavra seja descoberta por meio de 
tentativas com as letras ou por meio da dica sobre a palavra secreta. 
O papel do jogador é realizar a leitura da mensagem (dica), refletir 
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sobre esse enigma a fim de descobrir a palavra e, por fim, escrever a 
palavra com as letras do teclado do jogo.

Tabela 9 — Análise do Jogo da Forca

Concepção de linguagem Expressão de pensamento

Estruturação de conteúdo Parcial

Objetivos de aprendizagem Produção escrita

Interatividade Média

Documentação e material de apoio Não

Fonte: Das autoras (2024).

Como não há material de áudio acompanhando o jogo, a criança 
que ainda não desenvolveu a leitura terá mais dificuldade para concluir 
a proposta, pois não conseguirá ler a pista; mas não será impedida de 
jogar por conta disso. Para crianças em fase de alfabetização, esse jogo 
pode ser um desafio interessante, pois exige que a criança utilize as 
letras dispostas para formar uma palavra. Os traços que representam a 
quantidade de letras no jogo da forca são elementos que podem auxiliar 
a criança na percepção de tamanho da palavra e quantidade de letras. 

O jogo possibilita o desenvolvimento de habilidades de leitura e 
de escrita. Os textos disponibilizados são bastante curtos e possuem 
vocabulário simples e adequado às crianças. Já para a produção, 
o Jogo da Forca disponibiliza as letras do alfabeto e preenche 
automaticamente o espaço ao qual a letra escolhida pelo jogador 
pertence. Então, a escrita da criança não é autônoma, pois sua tarefa 
principal é a escolha de letras. O lugar que vão ocupar na palavra é 
responsabilidade do jogo, não do aprendiz.

O Jogo da Forca não possui diferentes níveis, assim como não 
possui manual informativo ou acesso à ajuda. Ao cometer um 
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equívoco, o jogo não informa o erro e não fornece uma instrução para 
a criança compreender o que está errado e corrigir. Ao totalizar cinco 
tentativas erradas o jogo encerra. O jogador pode acessar novamente 
a atividade, clicando em “jogar novamente”.

Feita a análise específica para cada jogo, apresentamos um quadro 
com as informações atribuídas a cada um dos critérios. 

Tabela 10 — Análise geral dos jogos

JOGO/ 
CRITÉRIO

Concepção 
de 

lingua(gem)

Estruturação 
do ensino

Objetivos de 
aprendizagem Interatividade

Documentação 
e material 
de apoio

Forma 
Palavras

Expressão 
de 

pensamento
Parcial Produção escrita Baixa Sim

Fábrica 
de 

Palavras

Expressão 
de 

pensamento
Parcial Produção escrita Baixa Sim

Separe as 
sílabas

Expressão 
de 

pensamento
Parcial Separação 

silábica Média Sim

Atividade 
de Leitura 
e Escrita 
online

Expressão 
de 

pensamento
Parcial

Reconhecimento 
de letras e 

fonemas iniciais 
de palavras

Baixa Não

Identificar 
Letras do 
Alfabeto

Expressão 
de 

pensamento
Não Identificação de 

letras Média Não

Digitar 
Letras no 
Teclado

Expressão 
de 

pensamento
Não Digitação de 

letras no teclado Baixa Não

Alfabeto 
com Som

Expressão 
de 

pensamento
Não

Associação 
entre fonema e 

grafema
Baixa Não

Memória 
das 

Vogais

Expressão 
de 

pensamento
Parcial Identificação de 

vogais Baixa Não

Jogo da 
Forca

Expressão 
de 

pensamento
Parcial Produção escrita Média Não

Fonte: Das autoras (2024).
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Diversos estudos de abordagem psicolinguística apontam a 
importância do desenvolvimento da consciência fonológica para a 
alfabetização (MORAIS, 2014; 2020; SCHERER; WOLFF, 2021; PRADO, 
2021). Esse conceito é entendido como a habilidade metalinguística 
de reconhecer e refletir sobre a língua. Por meio dessa capacidade, a 
criança passa a segmentar as palavras em estruturas menores, ou seja, 
passa a entender o que é uma palavra, o que vem a ser uma sílaba, como 
se organizam as unidades intrassilábicas e como se relacionam fonemas 
e grafemas (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000; ADAMS; FOORMAN; 
LUNDBERG; BEELER, 2006; SCHERER; PEREIRA, 2019). 

O jogo Separe as Sílabas, da plataforma Escola Games, teve melhor 
desempenho, em nossa concepção, pois permite, por exemplo, a 
interação da criança com as segmentações das palavras, ao propor 
a separação silábica. No entanto, vale ressaltar que o material 
digital, por si só, não ensina à criança a concepção de sílaba e nem a 
manipulação desses elementos. Esse material oportuniza, por meio 
de atividades lúdicas que são compostas por figuras, cores e outros 
elementos cativantes à criança, o exercício de conhecimentos com os 
quais já interagiu previamente.

Os outros dois jogos da mesma plataforma, o Forma Palavras e 
o Fábrica de Palavras, apresentaram bom desempenho na avaliação. 
Isso se deve à estrutura em que os elementos se organizam, pois em 
ambos os jogos a criança pode praticar a leitura, uma vez que entra 
em contato com palavras escritas e, ainda, suas respectivas imagens, 
o que confere certa facilidade ao processo de decodificação. 

Além dessa prática, a criança é instigada à escrita de palavras ou, 
como no jogo Fábrica de Palavras, ao preenchimento de lacunas. Essa 
brincadeira com os elementos da língua podem auxiliar no reforço 
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das noções de palavra, por exemplo. Inclusive, Adams, Foorman, 
Lundberg e Beeler (2006) evidenciam que após o entendimento de 
que os enunciados que falamos são formados por unidades menores 
— as palavras — as crianças poderão também entender que elas são 
compostas por unidades ainda menores de fala — as sílabas. Esse 
entendimento reforça a pertinência de jogos citados acima para o 
processo de alfabetização. 

No entanto, é preciso esclarecer que nenhum dos nove jogos 
analisados, inclusive os três bem classificados da plataforma Escola 
Games, apesar de abordar concepções linguísticas adequadas, pode 
ser utilizado como exclusiva forma de ensino de alguma habilidade. 
Os jogos que tratam de competências linguísticas adequadas à 
alfabetização propiciam a prática e o exercício de conhecimentos 
que devem ser previamente adquiridos pela criança na escola. 
Os jogos não dão conta de ensinar ao jogador as habilidades de 
consciência fonológica, pois não evidenciam a relação fonema x 
grafema. Essa é uma tarefa do alfabetizador, que deverá procurar 
auxílio nas Tecnologias Digitais para reforçar com seus estudantes 
aquilo que já aprenderam. 

Portanto, constata-se que, conforme as análises do Protocolo 
de Avaliação de Softwares Pedagógicos (RIBEIRO, 2013), os materiais 
analisados da plataforma Escola Games são eficazes para exercitar 
e fixar conhecimentos adquiridos em sala de aula, especificamente 
relacionados a habilidades de consciência linguística para crianças em 
processos de alfabetização, mas não para o ensino dessas competências. 

Em contrapartida, outros jogos avaliados não atendem às 
concepções psicolinguísticas de alfabetização, como o jogo 
Alfabeto com Som e Memória das Vogais. O material Alfabeto 
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com Som propõe, em sua descrição, a relação entre fonemas e 
grafemas. No entanto, ao clicar nas letras do alfabeto dispostas 
no jogo, a criança ouve o nome de cada letra (B = BE) e não o seu 
fonema correspondente. Dessa forma, o jogo não ensina e nem 
exercita nenhuma habilidade fonêmica, inclusive, gera conflitos no 
desenvolvimento da consciência fonológica. 

Por sua vez, o jogo Memória das Vogais é bastante restrito, 
pois não trabalha com habilidades de leitura ou escrita e, ainda, 
é composto por apenas um exemplo de figura correspondente a 
cada uma das vogais. O jogo Atividade de Escuta e Leitura Online 
tem um diferencial em sua proposta, pois fornece material de 
áudio que permite à criança o contato com a leitura das palavras 
correspondentes a cada figura e sua forma escrita. Conforme Morais 
(2019), o que deve ser feito para promover a reflexão fonológica é 
propiciar situações em que as crianças possam analisar a oralidade 
das palavras e, ao mesmo tempo, comparar com suas formas escritas.

Ainda, outra problemática percebida nos jogos analisados é a 
falta de auxílio ao jogador diante de seus erros. As plataformas não 
fornecem um feedback com correções e dicas para que o jogador 
perceba seus erros e avalie suas ações na atividade. Tal conclusão 
vai ao encontro das constatações dos estudos de Coscarelli (2015) e 
Pinheiro, Cavalcante e Amorim (2018), que evidenciaram a falta de 
feedbacks construtivos para que os jogadores possam refletir sobre 
suas atividades linguísticas. 

Como evidenciamos, os jogos digitais de alfabetização 
selecionados não desenvolveram plenamente habilidades 
fonológicas, uma vez que nenhum material aproxima-se 
sistematicamente à relação fonema x grafema. Essa evidência 
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acrescenta novas tintas ao estudo de Ramos e Prado (2020) que se 
debruçaram sobre estudos voltados à alfabetização mediada por 
jogos digitais e ao desenvolvimento de habilidades de consciência 
fonológica em geral e de consciência fonêmica em particular: as 
autoras evidenciaram que os estudos desenvolvidos a partir do 
desenho e avaliação de jogos digitais de alfabetização que se 
sustentam nessas concepções reiteram a contribuição positiva da 
interação digital no percurso de aprendizagem da leitura e escrita. 
Em nossos achados, entretanto, os jogos digitais mais comumente 
acessados livremente na internet — e que são diferentes 
daqueles mencionados no estudo de Ramos e Prado (2020) — não 
concretizam de modo claro e efetivo essas concepções. 

Portanto, a partir das análises é possível evidenciar que os jogos 
digitais voltados à alfabetização mais acessados de cada plataforma 
analisada nesta pesquisa não abordam plenamente habilidades de 
consciência fonológica e, além disso, arriscamos dizer que alguns 
dos jogos sequer contribuem para o processo de alfabetização. 
Entretanto, importante mencionar, alguns jogos oferecem atividades 
que contribuem, ao menos em parte, ao processo de aprendizagem 
da criança, desde que tomados como complementares às abordagens 
desenvolvidas em sala de aula. 

Considerações finais

Com o objetivo de verificar a pertinência dos nove jogos online 
de alfabetização mais acessados de três diferentes plataformas, 
adaptamos o Protocolo de Avaliação de Softwares Pedagógicos (PASP) 
(RIBEIRO, 2013), considerando adequados para este estudo cinco 
dos onze critérios avaliativos, que são: concepção de lingua(gem); 
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estruturação de ensino; objetivos de aprendizagem; interatividade; 
documentação e material de apoio. 

A partir das análises realizadas, constatamos que os jogos de 
alfabetização mais acessados podem propiciar a sistematização 
de certas habilidades linguísticas, mas não podem dar conta da 
alfabetização por si só, uma vez que apresentam lacunas em sua 
abordagem. Essa afirmação pauta-se na concepção de que é preciso 
conhecer e reconhecer os fonemas, assim como associar fonemas 
e grafemas para o desenvolvimento da leitura e escrita. Boa parte 
dos jogos analisados apresenta limitações na interação com esse 
conhecimento, pois não se fundamenta na noção de que é pelo 
desenvolvimento da consciência fonológica que se dá a aprendizagem 
do princípio alfabético (CAPOVILLA, CAPOVILLA, 2000).

A plataforma Escola Games destacou-se devido à qualidade do 
design gráfico dos jogos que são de fácil interação para a criança. 
Ainda, não apenas os três jogos analisados, mas todos os softwares da 
plataforma são acompanhados de um material de apoio ao professor 
organizado, o que auxilia profissionais da área. Os jogos analisados 
também contam com apoio de áudio que permitem à criança ouvir 
os sons das letras ou das palavras selecionadas, elementos animados, 
cores, trilha sonora.

Portanto, constata-se com as análises realizadas que os jogos de 
alfabetização mais acessados das plataformas digitais selecionadas 
diferem muito entre si e, em sua maioria, apresentam limitações para 
o desenvolvimento pleno de habilidades linguísticas de consciência 
fonológica. Com este estudo, fica evidente, portanto, que o papel 
do professor é imprescindível no ensino da consciência fonológica, 
enquanto o jogo serve como estratégia de sistematização de uma 
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aprendizagem já iniciada na interação com o professor e com outras 
crianças. Ou seja, os instrumentos tecnológicos não substituem o 
papel educativo da escola. Tal afirmação pauta-se, principalmente, 
nas lacunas percebidas em todos os nove jogos em relação à 
abordagem do conteúdo fonológico. Os materiais não concebem de 
modo pleno atividades que desenvolvem habilidades fonológicas, 
apresentando ao jogador as concepções de fonema x grafema. 
Os jogos apenas oportunizam dinâmicas que assumem o papel de 
exercício de fixação de conhecimentos já adquiridos, provavelmente 
na escola, com o professor. 

Afinal, para alfabetizar, não é válido atribuir nomes aos símbolos do 
alfabeto. Inclusive, não basta associar figuras a palavras ou relacionar 
as diferentes formas de escrita das letras em troca de pontuações 
nos jogos. Para que sejam efetivas nos processos de ensino e de 
aprendizagem, as tecnologias digitais (TD) devem estar inteiramente 
integradas aos trabalhos realizados em sala de aula. 

A depender da abordagem, as TD podem não promover 
inovação das práticas educativas, já que podem ser usadas somente 
“como novidade, para transpor e reproduzir práticas, metodologias, 
currículos e cursos” (SCHLEMMER; DI FELICE; SERRA, 2020, p. 12). 
Desse modo, reiteramos o que já havia sido pautado por Kenski 
(2015), para quem a falta de uma percepção mais ampla do papel 
das TD nas aulas resulta na reprodução de práticas engessadas já 
presentes nos contextos não virtuais. 

É preciso que as TD sejam educativas e que disponibilizem 
materiais potentes que possam contribuir efetivamente para 
o desenvolvimento das crianças. Por esse motivo, justifica-se a 
importância da presente investigação, uma vez que as análises 
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realizadas indicam a pertinência de jogos online para a alfabetização, 
desde que integrados a processos previamente conduzidos na 
interação com professores e desde que se sustentem de modo claro 
e preciso no desenvolvimento da consciência fonológica. Sabemos, 
por estudos prévios3, que há materiais digitais de qualidade 
disponíveis a professores alfabetizadores, mas o acesso a eles ainda 
não é tão efetivo. Enquanto isso, reiteramos a necessidade de 
oferecer a professores e pais – em especial considerando o acesso 
livre na internet – materiais adequados que contribuam para a 
aprendizagem das crianças. 
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Resumo: A presente pesquisa teve como objetivo 
investigar em que medida uma sequência didática 
com o uso das plataformas Book Creator e Bitmoji 
podem potencializar a produção escrita nos Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental a partir da produção da 
autobiografia do estudante. Este estudo é resultado da 
Iniciação Científica e se caracteriza por uma abordagem 
qualitativa na modalidade pesquisa-intervenção. Os 
participantes são estudantes de uma turma do 4º ano 
dos Anos Iniciais de uma escola municipal da cidade 
de Londrina, participante do Programa Residência 
Pedagógica. Os dados foram coletados por meio de 
observação, análise das atividades realizadas pelos 
estudantes, depoimentos dos estudantes durante 
as aulas e um questionário individual. Os resultados 
indicam que estas ferramentas interativas são atrativas 
aos estudantes e, dessa forma, podem contribuir para 
a produção de textos mais significativos, ampliação do 
processo de escrita, o repertório textual e a liberdade 
criativa, além de auxiliar na construção de aprendizagens 
e na aquisição de novos conhecimentos. Os resultados 
indicam ainda que as tecnologias digitais podem 
potencializar as práticas de escrita quando utilizadas para 
promover autoria, produção, estimular a imaginação e a 
criatividade de forma lúdica e interativa.
Palavras-chave: Educação Escolar. Sequência didática. 
Tecnologias Digitais. Escrita. Aprendizagem. 

Abstract: The present research aimed to investigate to 
what extent a didactic sequence using the platforms Book 
Creator and Bitmoji can enhance writing production in the 
Early Years of Elementary School through the production 
of students’ autobiographies. This study is the result of 
Scientific Initiation and is characterized by a qualitative 
approach in the research-intervention modality. The 
participants are students from a 4th-grade class in the 
Early Years of a municipal school in the city of Londrina, 
participating in the Pedagogical Residency Program. Data 
were collected through participant observation, analysis 
of activities carried out by students, students’ testimonials 
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during classes, and an individual questionnaire. The results 
indicate that these interactive tools are appealing to 
students and, thus, can contribute to students producing 
more meaningful texts, expanding the writing process, 
textual repertoire, and creative freedom, as well as 
assisting in the construction of learning and the acquisition 
of new knowledge. The results also indicate that digital 
technologies can enhance writing practices when used to 
promote authorship, production, stimulate imagination, 
and creativity in a playful and interactive way.
Keywords: School Education. Didactic Sequence. Digital 
Technologies. Writing. Learning.

Introdução

As tecnologias digitais têm se tornado ferramentas indispensáveis 
para nosso cotidiano e estão presentes em quase todas as áreas 
da nossa vida pessoal, profissional e acadêmica. No contexto da 
sociedade contemporânea, as formas de interação, socialização e 
comunicação das crianças estão sendo cada vez mais mediadas pelo 
uso dos dispositivos móveis. Segundo Costa, Duqueviz e Pedroza 
(2015), o termo mais comum utilizado para se referir aos dispositivos 
eletrônicos e tecnológicos como computador, tablets, internet e 
smartphones é Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 
(TDIC). Ainda de acordo com os mesmos autores: 

Na contemporaneidade, as TDIC são instrumentos 
situados na história e na cultura da sociedade, ao menos 
nas sociedades que introduziram, se apropriaram e 
se organizaram ao redor das tecnologias digitais para 
realizar suas atividades produtivas. (COSTA; DUQUEVIZ; 
PEDROZA, 2015, p. 605)

Estes dispositivos apresentam-se como potencializadores das 
práticas comunicativas e interativas e oferecem possibilidades e 
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novos horizontes para se pensar as ações educativas que envolvem 
“[…] formas inéditas de interação e aprendizagem” (COLL; MAURI; 
ONRUBIA, 2023, p. 12). No entanto, precisamos entender que não são 
simples recursos de ensino, mas apresentam grande potencial para 
as práticas educativas e devem ser entendidas como mediadoras do 
processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Graça, Ramos 
e Solé (2021, p. 313), “[…] a integração das tecnologias digitais nas 
escolas desafia os agentes educativos a criarem ambientes digitais e 
ativos que garantam uma aprendizagem efetiva”. 

Como fruto do contexto, o interesse em estudar esse tema surgiu 
durante a graduação em Pedagogia, visando compreender mais sobre 
as tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem e suas 
possíveis potencialidades. Partindo deste contexto, essa pesquisa tem 
como objetivo investigar em que medida uma sequência didática com 
o uso das plataformas Book Creator e Bitmoji podem potencializar a 
produção escrita nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir da 
produção da autobiografia do estudante.

Com base no objetivo geral, os objetivos específicos delineados 
têm por finalidade entender o papel da tecnologia digital no contexto 
escolar; identificar as potencialidades das plataformas Book Creator e 
Bitmoji para as produções de escrita da autobiografia dos estudantes 
do ensino fundamental; delinear e avaliar uma intervenção a partir da 
elaboração de uma sequência didática com o uso destes dispositivos 
para a produção escrita da autobiografia.

Este trabalho faz parte do grupo de estudos e pesquisas DidaTic/
UEL e está vinculado ao projeto “Ambiências formativas com o uso de 
tecnologias digitais – fase II”, aprovado pelo Comitê de ética, CAAE: 
78672624.7.0000.5231, e foi possibilitado a partir da participação no 
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Programa Residência Pedagógica em uma escola municipal situada na 
região oeste da cidade de Londrina-PR. A escola atende alunos desde 
o P5 até ao quinto ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a 
Educação de Jovens e Adultos.

O presente trabalho está estruturado iniciando por essa 
introdução, seguido pelo referencial teórico que discute o uso das 
tecnologias digitais no contexto escolar. Em seguida, apresenta o 
percurso metodológico para a realização desta pesquisa, discussão e 
análise dos resultados e por fim as considerações finais que retomam 
o caminho percorrido.

Referencial teórico

Na sociedade contemporânea em que estamos inseridos, 
denominada por alguns autores (LÉVY, 2010; SANTOS, 2011) como 
cibercultura, vivemos um cenário em que muitas pessoas realizam 
inúmeras atividades no ciberespaço, como trabalhar, se comunicar, 
socializar e aprender. Para Santos (2011) a cibercultura “[…] é a cultura 
contemporânea estruturada pelo uso das tecnologias digitais em rede 
nas esferas do ciberespaço e das cidades”.

Nas escolas, o uso pedagógico das tecnologias digitais está 
ganhando cada vez mais espaço e credibilidade como elementos 
mediadores que podem possibilitar experiências de ensino e de 
aprendizagem. No entanto, tal potencialidade não está restrita à 
ferramenta em si, pois é necessária a criação de ambientes virtuais e 
elaboração de estratégias didáticas que promovam uma aprendizagem 
concreta (GRAÇA; RAMOS; SOLÉ, 2021, p. 3130).

Segundo Marinho e Lobato (2008), desde a década de 80 os 
computadores estão presentes nas escolas brasileiras por meios 
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de laboratórios de informática, ainda que tímidos e restritos às 
escolas de rede particular e foi na década de 90 que a inserção 
dos computadores na rede pública se deu por meio do Proinfo, 
programa de formação instituído pelo Ministério da Educação 
(MEC). Atualmente, mesmo após a pandemia da Covid-19, que 
obrigou a todos o uso massivo dos dispositivos digitais como 
mediadores das práticas educativas, ainda é comum ver que estes 
aparatos tecnológicos são utilizados para pesquisas rápidas sobre 
determinados conteúdos e não são vistos como instrumentos 
importantes para o processo de ensino e aprendizagem.

Para Belloni e Gomes (2008), a internet além de ser uma fonte 
inesgotável de informação, é também uma rede técnica que possibilita 
interações sociais de forma virtual na qual a sua difusão entre os 
jovens, ocorre com enorme velocidade, e consequentemente desafia 
as instituições responsáveis pelo processo de socialização, são elas 
família, escola e Estado. Segundo as mesmas autoras, o uso das TDIC 
pode propiciar novas aprendizagens e novos modos de aprender, 
porém, o uso das tecnologias digitais no contexto escolar não é 
suficiente por si só para inovar ou possibilitar experiências criativas.

Bicalho, Coll e Engel et al. entendem as TDIC como instrumentos 
culturais e, por isso, são “[...] capazes de mediar o processo de 
ensino e aprendizagem quando utilizadas de diferentes formas pelos 
professores. Entendidas desta forma, permitem aos professores 
autorregular a sua prática, com potencial para introduzir importantes 
mudanças cognitivas, afetivas e psicológicas” (BICALHO; COLL; ENGEL 
et al., 2022, p. 564, tradução nossa).

Diante do exposto pelos autores, entendemos que as práticas 
pedagógicas podem ser potencializadas pelas tecnologias digitais 
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se os professores receberem uma formação adequada para utilizar 
esses instrumentos de forma pedagógica. Essa formação é necessária 
para se apropriar do potencial mediador dos dispositivos e que as 
experiências vivenciadas contribuam significativamente nos estudos 
e na construção de novos conhecimentos dos estudantes.

Importante destacar que as tecnologias digitais não são apenas 
recursos para serem usados de forma pontual nas pesquisas dos 
estudantes, mas precisamos entendê-las “[…] como ferramenta 
que podem promover desenvolvimento cognitivo e social dos 
alunos” (MAIA; BARRETO, 2012, p. 48) e possibilitar experiências de 
aprendizagem. Em concordância com Oliveira et al. (2023, p. 7):

[…] a ação dos alunos de apenas como um sujeito 
passivo, como reprodutor de informação que cumpre 
suas obrigações (de aluno), são reflexos da construção 
histórica da instituição escolar, que por séculos teve 
seu modo de ensino voltado para a memorização e 
cópia, no falar/ditar do mestre o que afasta o sujeito 
da liberdade de criar.

Outra questão relevante com relação ao uso das tecnologias 
digitais de informação e comunicação é o fato de que estas não 
devem ter como objetivo somente o consumo de conteúdos, mas 
precisam ser entendidas como mediadoras do processo cognitivo, da 
relação entre estudantes e destes com os conteúdos (COLL; MAURI; 
ONRUBIA, 2010), servindo para ampliar as capacidades cognitivas.

As tecnologias digitais são excelentes ferramentas interativas 
e, quando usadas de forma pedagógica, ou seja, para proporcionar 
experiências de autoria, colaboração, elaboração e reelaboração do 
pensamento, negociação, parceria, diálogo, trocas compartilhadas e a 
construção conjunta (MORAES; LIMA, 2019) podem “[…] potencializar 
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a motivação e a disponibilidade psicológica para aprender, sem 
as quais não há aprendizagem” (BELLONI; GOMES, 2008, p. 738) e 
contribuir com o processo formativo do estudante.

Como exemplo de ambientes digitais interativos que podem 
promover experiências de aprendizagem, destacamos duas que fazem 
parte deste estudo. O primeiro é o aplicativo Bitmoji. Este permite 
a criação de avatares, na qual o estudante pode construir uma 
representação de si mesmo com todas as suas características físicas, 
personalizá-lo de acordo com as inúmeras opções que o aplicativo 
fornece e depois transformá-lo em emoji. De acordo com Santos, 
Martins e Silva (2023, p. 131):

As possibilidades de montagem de avatares 
propiciadas pela ferramenta demonstram a grande 
diversidade que somos e que pode ser explorada nas 
aulas, visando torná-las mais dinâmicas e interativas, 
além de permitir reflexões indispensáveis sobre a 
diversidade humana e o mundo digital.

O aplicativo Bitmoji é um ambiente digital interativo, envolvente 
e lúdico e apresenta, como potencial, a possibilidade de instigar a 
criatividade, a imaginação, o autoconhecimento. Além disso, a criação 
dos avatares “[…] demonstra a grande diversidade que somos e que pode 
ser explorada nas aulas visando torná-las mais dinâmicas e interativas, 
além de permitir reflexões indispensáveis sobre a diversidade humana e 
o mundo digital” (SANTOS; MARTINS; SILVA, 2023, p. 131).

O outro ambiente digital selecionado para este estudo foi a 
plataforma de produção de livro digital Book Creator. Esta também se 
constitui como uma ferramenta interativa, lúdica e muito intuitiva, ou 
seja, de fácil acesso e manuseio para os estudantes dos Anos Iniciais. 
Segundo Uliano (2016, p. 17), é por meio das tecnologias que “[…] o 
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ser humano se comunica e se expressa de diversas formas utilizando 
textos, sons, gráficos, imagens […]”, sendo assim, a plataforma Book 
Creator oportuniza aos seus usuários diversas maneiras de expressão 
escrita nas páginas de um livro digital.

No tocante às potencialidades desta ferramenta no contexto 
educativo podemos destacar a autoria, a imaginação, o caráter 
lúdico e interativo que podem contribuir para incentivar e ampliar as 
experiências de escrita. O estudo realizado por Silva et al. (2023, p. 
14) evidencia que a experiência com o Book Creator tornou a prática 
pedagógica desafiadora e interativa e consideram que sua utilização 
é favorável para a “[…] promoção de aulas dinâmicas e criativas, 
oportunizando aos educandos vivenciarem diversas formas de leituras 
substanciais, enriquecendo seu conhecimento e sua formação cultural 
tornando-o protagonista de seu aprendizado”.

Percurso metodológico

O presente trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa 
interventiva, de abordagem qualitativa, que teve por finalidade 
investigar em que medida uma sequência didática com o uso das 
plataformas Book Creator e Bitmoji podem potencializar a produção 
escrita nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir da produção 
da autobiografia da criança. Referente à abordagem qualitativa, os 
autores Bogdan e Bliken esclarecem que:

Os investigadores qualitativos frequentam os 
locais de estudo porque se preocupam com o 
contexto. Entendem que as ações podem ser melhor 
compreendidas quando são observadas no seu 
ambiente habitual de ocorrência. Os locais têm de ser 
entendidos no contexto da história das instituições a 
que pertencem. (1994, p.48)
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Segundo os autores, na investigação qualitativa a fonte dos 
dados é o ambiente natural, dessa forma, na pesquisa qualitativa o 
pesquisador se insere dentro do objeto de estudo como instrumento 
principal. A escolha pela pesquisa-intervenção se deu pelo fato de 
que o pesquisador é um indivíduo participativo no objeto de pesquisa, 
assim como pelo fato de se constituir como uma experiência rica na 
produção de dados científicos. Segundo Rocha (2003), “A pesquisa-
intervenção consiste em uma tendência das pesquisas participativas 
que busca investigar a vida de coletividades na sua diversidade 
qualitativa, assumindo uma intervenção de caráter socioanalítico” 
(apud AGUIAR, 2003; ROCHA, 1996, 2001).

A escolha pela sequência didática para o desenvolvimento dessa 
pesquisa se deu por ela corresponder a um conjunto de atividades 
interligadas na qual é possível trabalhar com mais tempo o conteúdo 
escolhido e chegar ao objetivo proposto.

Este estudo foi desenvolvido com uma turma do quarto ano dos 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental composta por 20 estudantes, em 
um total de seis encontros, sendo um por semana com duração de 
quatro horas, totalizando 24 horas ao final, no período de abril a junho 
do ano de 2023. A sequência didática das intervenções foi planejada 
levando em consideração a realidade identificada durante o período 
de observações, que antecederam as intervenções. As observações 
permitiram identificar dificuldades em relação à produção escrita, ao 
mesmo tempo em que houve pouco interesse por tal atividade. A partir 
disso, construímos uma sequência didática para trabalhar com o gênero 
textual “Autobiografia” com suporte das plataformas Book Creator e 
Bitmoji. O percurso da sequência didática pode ser observado na figura 
1 e, na sequência, o detalhamento de cada intervenção.
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Figura 1— Autobiografia

Fonte: As próprias autoras (2023).

Quadro 1 — Intervenção 1

Leitura de textos autobiográficos;

Levantamento de hipóteses sobre os textos com a intenção de chegar mais 
próximo do conceito do gênero textual autobiografia;

Apresentação do gênero textual autobiografia;

Definição de Autobiografia e ressaltar o que significa AUTO da palavra 
Autobiografia;

Apresentação das características de uma autobiografia;

Explicação da diferença entre o Gênero Textual Autobiografia e Gênero 
Textual Biografia. Como apoio, foi utilizado o livro da Ruth Rocha O velho, o 

menino e o burro e outras histórias caipiras, que contém uma autobiografia e 
uma biografia no final do livro.

Fonte: As próprias autoras (2023).
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Quadro 2 — Intervenção 2

Construção da autobiografia e do avatar no Bitmoji;

Retomada da discussão e atividade da aula anterior;

Levantamento de sugestões de informações que irão compor a produção 
da autobiografia. Após isso, analisar quais informações definitivamente 

serão usadas;

Início da construção da autobiografia;

Construção do avatar no aplicativo Bitmoji.

Fonte: As próprias autoras (2023).

Quadro 3 — Intervenção 3

Apresentação da plataforma Book Creator e suas funções existentes;

Escolha do título do livro digital;

Início da produção da autobiografia na plataforma Book Creator utilizando 
tablets fornecidos pela escola.

Fonte: As próprias autoras (2023).

Quadro 4 — Intervenção 4

Continuidade na produção da autobiografia na plataforma Book Creator;

Seleção dos avatares no Bitmoji para compor o livro digital.

Fonte: As próprias autoras (2023).

Quadro 5 — Intervenção 5

Identificar e corrigir os erros de ortografia na autobiografia produzida na 
plataforma Book Creator.

Fonte: As próprias autoras (2023).

Quadro 6 — Intervenção 6

Apresentação do livro digital para a turma;

Questionário avaliativo sobre a experiência.

Fonte: As próprias autoras (2023).
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Para esta sequência didática, as plataformas digitais 
selecionadas foram: 

1. BitMoji: aplicativo gratuito somente de emoticons que tem 
por finalidade serem usados em aplicativos de mensagem, 
como o Whatsapp. O aplicativo permite ao usuário criar seu 
próprio avatar de acordo com as suas características físicas 
e personalizar seu avatar em inúmeras situações que estão 
disponíveis dentro do BitMoji. 

A escolha pela utilização deste aplicativo se deu no fato de que a 
possibilidade de construir os avatares conscientiza e permite reflexões 
ao indivíduo sobre a grande diversidade que somos. Os avatares 
construídos pelos estudantes tiveram como finalidade compor as 
páginas da autobiografia dentro do Book Creator, visando auxiliar na 
produção da narrativa sobre si.

2. Book Creator: plataforma online na qual é possível a produção 
de livros digitais. O acesso à plataforma é de forma online e 
gratuita no website Book Creator. Quando realizado o cadastro, 
o docente tem a possibilidade de criar uma biblioteca virtual na 
plataforma onde poderá ter acesso e acompanhar a construção 
dos livros de seus estudantes. Na plataforma é possível escolher 
o template, inserir temas, linhas, cores, figuras, imagens, fazer 
ilustrações e escrita. O Book Creator permite que o usuário 
explore a plataforma e expresse a sua criatividade durante 
a construção do livro. Os livros digitais autobiográficos foram 
produzidos em tablets fornecidos pela escola local e em 
notebooks e tablets pessoais que fornecemos. 

Os instrumentos qualitativos utilizados nesta pesquisa para 
coletar os dados foram: observação, análise das atividades realizadas 
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pelos estudantes, depoimentos dos estudantes durante as aulas e 
questionário individual.

Resultados e Discussões

A turma era composta por 20 estudantes, sendo 9 meninos e 
11 meninas, que tinham, em média, nove a dez anos. Diante das 
observações previamente realizadas na turma do quarto ano 
B, foi possível observar que, de modo geral a turma era agitada, 
muitos alunos participavam e conversavam bastante durante as 
aulas, principalmente os meninos, e isso se refletia quando eram 
questionados sobre algo durante as atividades propostas. Além 
disso, também foi possível perceber o pouco interesse que os 
estudantes possuíam no momento de realizar uma produção textual 
no caderno. Alguns estudantes não possuíam repertório textual e 
consequentemente se sentiam desmotivados a escrever. Dessa 
forma, delineamos uma sequência didática com as plataformas 
Book Creator e Bitmoji para potencializar a produção escrita dos 
estudantes na produção da sua autobiografia.

Na primeira intervenção da sequência didática fizemos um 
acordo, de forma oral, para que todos participassem da proposta. 
Nesse momento os estudantes se mostraram empolgados. Iniciamos 
a atividade entregando três textos autobiográficos para leitura. 
Questionamos se eles conseguiam identificar semelhanças entre 
os textos e as respostas foram diversas: famoso; nome; data de 
nascimento; filiação; história de vida; passatempo/tempo livre. 
Perguntamos aos estudantes sobre o gênero do texto e eles 
responderam que se tratava da história de vida da pessoa. Vale ressaltar 
que não mencionamos o conceito de autobiografia, pois gostaríamos 
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de ouvir o conhecimento prévio dos estudantes a respeito dos textos. 
Tínhamos como objetivo instigar os estudantes para a construção do 
conceito de “autobiografia”. No entanto, se aproximaram do que esse 
gênero textual significa quando falaram “história de vida da pessoa”. 
Após esse momento explicamos que tudo que havíamos conversado 
se tratava do Gênero Textual Autobiografia.

Na sequência, expomos no quadro os conceitos de autobiografia, 
a diferença de autobiografia e biografia e as características de uma 
autobiografia. Além disso, questionamos onde poderíamos encontrar 
um texto autobiográfico e as respostas foram: livros; internet; redes 
sociais. Ao final, explicamos aos estudantes que posteriormente cada 
um faria a produção da sua autobiografia e para isso deveriam realizar 
uma breve atividade que consistia em escrever uma informação que 
gostariam de ter nas autobiografias.

Na segunda intervenção, relembramos o que foi trabalhado 
na aula anterior. Na tentativa de construir conhecimento de 
forma coletiva e colaborativa, solicitamos que nos ajudassem a 
pensar nos critérios que poderiam compor o texto autobiográfico. 
Esta atividade teve uma participação significativa da turma e as 
sugestões foram: nome completo, data de nascimento, escola, 
nome dos pais, momento especial, o que gostaria de ser quando 
crescer. As sugestões foram dispostas no quadro de giz e discutidas 
no grande grupo de forma coletiva. Todos concordaram em manter 
as sugestões e, na sequência, as crianças deram início à construção 
da autobiografia no caderno de produção de texto, tomando como 
base os critérios construídos coletivamente.

Outro desafio proposto foi a criação do avatar no aplicativo Bitmoji. 
Para entenderem o que era um avatar, mostramos um exemplo e os 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

19
0

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83902

emoticons (figurinhas) por meio do aplicativo. Para otimizar o tempo, 
explicamos aos estudantes que, enquanto eles realizavam a produção 
da autobiografia, seriam chamados três estudantes por vez para criar 
o seu avatar, que posteriormente também iria compor nas páginas da 
autobiografia. A construção do avatar, que teve duração em média de 
10 a 15 minutos, permitiu que os estudantes criassem os personagens 
de acordo com suas características físicas, inserindo elementos que 
usavam e/ou que gostavam de usar no dia a dia. Ao final da atividade 
no Bitmoji, foi possível perceber que a maioria dos avatares criados 
pelos estudantes se assemelhava às suas características.

Figura 2 — Avatares

Fonte: As próprias autoras (2023).

Nessa intervenção pedagógica foi possível perceber que alguns 
estudantes possuíam facilidade no manuseio dos dispositivos 
disponibilizados, enquanto outros estudantes sentiram dificuldades 
em utilizar o teclado do notebook por não estarem familiarizados com 
a ferramenta.
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Em relação à produção da autobiografia, pudemos observar 
que alguns estudantes não possuíam muito repertório textual e que 
escreviam apenas informações básicas em poucas linhas, enquanto 
outros estudantes exploravam e escreviam de forma mais tranquila, 
seguindo os critérios construídos coletivamente.

Na terceira intervenção, informamos aos alunos que iríamos 
utilizar a plataforma Book Creator para a construção de um livro digital 
a partir da produção escrita sobre sua autobiografia. Apresentamos a 
plataforma e as orientações técnicas relacionadas aos itens que iriam 
precisar utilizar para escrever, inserir figuras, desenhar e alterar o 
layout das páginas e outras informações necessárias à construção da 
autobiografia no Book Creator.

Para tanto, propomos a eles a escolha de um nome coletivo para o 
livro que estava em elaboração. Apenas cinco nomes foram sugeridos, 
alguns estudantes pensaram no nome individualmente, enquanto 
outros pensaram junto com os colegas. Da mesma forma que os 
critérios para a construção da autobiografia foram pensados de forma 
coletiva, o nome do livro também foi escolhido em conjunto a partir de 
uma votação, sendo que o título “Eu sou assim” foi o mais votado. Os 
nomes sugeridos e a votação podem ser conferidos no quadro a seguir:

Quadro 7 — Votação para a escolha do nome do livro

NOMES SUGERIDOS QUANTIDADE DE VOTOS

Minha autobiografia 1

Minha vida em páginas 3

Meu mundinho 2

Eu sou assim 11

Minha vida 3

Fonte: As próprias autoras (2023).
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Para o exercício prático da produção da autobiografia optamos 
por utilizar os tablets que a escola possuía, no entanto, apenas três 
funcionaram perfeitamente, então foi preciso elaborar estratégias. 
Disponibilizamos os próprios notebooks para que mais estudantes 
pudessem realizar a atividade. Ao todo foram seis dispositivos 
utilizados na terceira aula da sequência didática: 3 tablets e 3 
notebooks. Por conta dos poucos tablets disponíveis, comunicamos 
aos estudantes que eles apenas iriam dar início a construção do livro 
digital para que todos pudessem participar da atividade proposta no 
dia e dariam continuidade na produção na aula seguinte. Optamos 
por essa estratégia, pois se tratava de uma atividade que demandava 
tempo e não seria possível todos os estudantes terem acesso 
aos poucos dispositivos disponíveis ao mesmo. Nessa atividade, 
observamos que a maioria dos estudantes conseguiu explorar a 
plataforma sem muitas dificuldades.

Na quarta intervenção, prosseguimos com a atividade da 
produção do livro na plataforma Book Creator. Enquanto alguns 
estudantes utilizavam os tablets que funcionavam, outros que estavam 
à espera de um equipamento, realizavam atividades relacionadas à 
autobiografia que haviam sido planejadas previamente, pensando 
na possibilidade dos tablets não funcionarem para todos ao mesmo 
tempo, como na aula anterior. Apenas três estudantes haviam 
terminado a elaboração do livro na terceira aula e foram poucos 
os que precisaram de auxílio referente à plataforma. Enquanto 
os estudantes terminavam a produção da autobiografia, fomos 
chamando um estudante por vez para que fizesse a escolha dos 
emoticons do Bitmoji, seguindo o roteiro, para compor nas páginas 
da autobiografia. Pudemos observar que, para os estudantes, foi 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

19
3

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83902

um momento muito rico e animador, pois puderam explorar seus 
avatares em inúmeras situações.

Na quinta intervenção, o objetivo era fazer juntamente com 
os estudantes a correção dos erros ortográficos identificados na 
autobiografia, na própria plataforma Book Creator. Um estudante 
por vez era chamado para identificar os erros gramaticais e fazer a 
correção. Os estudantes que faltaram na aula anterior puderam 
terminar nesse dia a criação do livro digital.

Na sexta intervenção, já com a atividade finalizada, relembramos 
todo o processo das aulas anteriores, sobre a aprendizagem do 
gênero textual Autobiografia, a construção do avatar e do livro digital 
na plataforma Book Creator. Explicamos que faríamos a apresentação 
dos livros para a turma. Apenas quatro estudantes não quiseram 
apresentar e isso foi respeitado. 

O momento da apresentação dos livros digitais proporcionou 
uma prática de socialização entre a sala e possibilitou aos alunos 
expressarem a visão que possuíam de si mesmos, além de 
conhecerem mais seus colegas. Conforme Oliveira et al. (2023, p. 
8) esclarece, permitir que o estudante expresse e compartilhe as 
suas criações em sala de aula é uma oportunidade de dialogar, pois 
possibilita que o aluno tenha voz própria, autonomia e que tenha 
liberdade de expressão.

Ao final das intervenções, procedemos à realização de um 
questionário levando em consideração as aulas sobre o gênero 
textual autobiografia, a construção do avatar e a produção do livro 
digital no Book Creator. No que se refere à produção da autobiografia 
individual (criando avatar e escrevendo pelo notebook/tablet no 
Book Creator), questionamos os estudantes se eles gostaram de 
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realizar essa produção. Os dados revelam que o uso pedagógico 
das tecnologias digitais e plataformas on-line para a realização de 
atividades, propiciam diferentes experiências e descobertas de novas 
habilidades, incentivando os alunos a participarem ativamente das 
propostas. A seguir alguns excertos para ilustrar:

— Eu achei muito legal e divertido. Achei também 
muito interessante mexer com aparelhos diferentes 
do que eu uso em um dia normal de escola. 
(Estudante A)

— Eu amei criar o meu avatar porque dá para fazer 
igual eu sou na vida real, eu também amei fazer o 
meu livro porque dá para escrever tudo sobre mim. 
(Estudante C)

— Sim, porque a atividade é diferente e divertida e 
eu nunca fiz meu avatar, por isso gostei. (Estudante E)

Sobre a proposta de construir seu avatar no aplicativo Bitmoji e 
inseri-lo na autobiografia, foi possível perceber que os estudantes 
se envolveram com a atividade em um processo criativo, autoral 
e interativo e se sentiram satisfeitos com a produção. A seguir 
algumas respostas:

— Eu gostei do meu avatar na autobiografia porque dá 
para expressar o que eu estou sentindo no momento. 
(Estudante C)

— Eu achei incrível poder fazer uma versão minha 
só que em um tablet. Eu também achei muito legal 
porque tinha qualquer tipo de pessoa. (Estudante A)

— Eu achei legal criar meu avatar no Bitmoji porque 
pude criar eu mesma. (Estudante E)

— Eu achei uma proposta ótima, porque é um jeito 
divertido de aprender. (Estudante B)
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Em relação à primeira resposta em que estudante C escreve “[…] 
porque dá para expressar o que eu estou sentindo no momento” 
ele está se referindo aos inúmeros emojis na plataforma Bitmoji que 
transmitem diversos sentimentos. Ao refletir sobre a resposta do 
estudante B, é válido destacar que o aplicativo Bitmoji disponibiliza 
várias características físicas para que o indivíduo possa escolher com 
qual mais se identifica, possibilitando o autoconhecimento e autoria.

Foi questionado aos estudantes como eles se sentiram 
escrevendo a autobiografia em forma de livro digital na plataforma 
Book Creator. As respostas evidenciam a satisfação ao utilizar 
tal ferramenta para construir a autobiografia. Alguns se sentiram 
escritores e profissionais ao manusear a ferramenta com facilidade. 
Diferentemente de uma produção realizada no caderno, a escrita 
digital instiga o estudante por saber que ficará disponível na rede. A 
seguir alguns excertos para ilustrar:

— Me senti um profissional, porque eu não sei mexer 
em computadores, só um pouco. (Estudante H)

— Me senti uma escritora escrevendo minha 
autobiografia. (Estudante E)

— Eu achei super legal porque é fácil, rápido e dá para 
pôr o que eu quiser. (Estudante C)

— Eu me senti confortável escrevendo no Book 
Creator. (Estudante D)

No questionário também buscamos entender se para o estudante 
existia diferença entre escrever no tablet/notebook e escrever no 
caderno. As respostas indicam que, de forma unânime, existe uma 
diferença considerável entre as duas formas de escrever e que 
escrever no artefato digital é mais fácil, mais rápido, mais prático, 
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indicando que há uma certa “autodidaxia” (BELLONI; GOMES, 2008), 
conforme expressam alguns estudantes:

— Sim, é mais fácil escrever no notebook/tablet do 
que no caderno. (Estudante E)

— Eu acho que é mais fácil no computador porque 
não dói a mão e é mais rápido. (Estudante C)

— Sim, tem umas diferenças. Às vezes teve umas 
travadas e no caderno não tem. E eu também acho 
mais fácil no caderno. (Estudante A)

— Sim, escrever no tablet/notebook é mais prático e 
no caderno é um pouco mais demorado. (Estudante B)

As respostas indicam que o uso dessas ferramentas pode ser 
estimulante em uma atividade que tem como proposta a produção 
textual, isso porque escrever em dispositivos digitais “[…] é 
percebido como uma atividade lúdica, gerando maior motivação e 
interesse, facilita o desenvolvimento do processo motor da escrita e 
os processos cognitivos de aquisição de leitura” (BELLONI; GOMES, 
2008, p. 737).

Outra questão levantada no questionário foi se os estudantes 
haviam gostado de criar um livro digital. As respostas indicam que 
a proposta de criar o livro foi uma experiência inovadora para os 
estudantes e que todos gostaram muito da experiência. 

— Sim. Eu já amo livros e rede social também e os dois 
juntos fica incrível. (Estudante A)

— Sim, porque é uma atividade diferente e divertida, 
e também eu amo falar sobre mim. (Estudante B)

— Foi muito legal, nunca fiz algo assim. (Estudante H)

Em relação a utilizar mais a plataforma Book Creator durante as 
aulas, as respostas apontam que a plataforma Book Creator como 
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ferramenta pedagógica estimula o interesse dos estudantes referente 
à produção textual por proporcionar uma experiência atrativa e 
lúdica. Destaque para as seguintes respostas:

— Porque eu nunca usei e gostaria de usar mais vezes. 
(Estudante G)

— Porque é um jeito legal de aprender escrevendo. 
(Estudante E). 

— Eu gostaria de usar mais vezes porque é uma outra 
experiência. (Estudante C)

— Porque é divertido e interessante e também dá 
para fazer várias coisas. (Estudante A)

Sobre a utilização de dispositivos digitais como tablet/notebook 
nas aulas de forma recorrente, os estudantes também responderam 
que gostariam de utilizá-los mais vezes, pois consideram divertida 
a forma de aprender tendo como recurso o uso dos dispositivos 
digitais nas aulas por ser algo que não ocorre com frequência e, no 
caso de alguns estudantes, por terem acesso a tablets/notebooks 
somente na escola.

— É mais legal para escrever e também é uma forma 
mais legal de aprender. (Estudante A)

— Porque eu não tenho tablet e nem computador 
em casa, então é muito divertido mexer em um. 
(Estudante B)

— Porque é divertido, dá para aprender as coisas se 
divertindo e é fora do comum nas aulas. (Estudante C)

— Porque a gente quase não usa o tablet/notebook 
na escola. (Estudante E)

Durante a realização da sequência didática, assim como o 
estudante B, houve relatos por partes de poucos alunos que disseram 
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não possuir tablets ou computador, e que só possuíam acesso ao 
celular de algum familiar quando lhes era permitido. Belloni e Gomes 
ressaltam que: 

[…] o uso pedagógico das TIC pode potencializar 
a motivação e a disponibilidade psicológica para 
aprender, sem as quais não há aprendizagem. Este 
potencial é extremamente importante para crianças 
e adolescentes desfavorecidos, para os quais o acesso 
às TIC na escola é fonte de sentimentos de autoestima, 
condição necessária, embora não suficiente, para a 
aprendizagem. (2008, p. 738)

Os dados coletados a partir das observações realizadas durante 
as intervenções, a análise das atividades realizadas pelos estudantes, 
os depoimentos durante as aulas e o questionário individual nos 
possibilitaram perceber que a sequência didática envolvendo a produção 
da autobiografia realizada na plataforma Book Creator e o avatar 
produzido no aplicativo Bitmoji potencializaram a produção escrita na 
medida em que os estudantes se sentiram mais envolvidos a criar sua 
história a partir do uso dos dispositivos digitais, na qual não é recorrente 
ter a presença dessas ferramentas nas atividades pedagógicas.

Além disso, a sequência didática trouxe outras possibilidades, 
como o desenvolvimento da autoria nos estudantes, o trabalho 
colaborativo, da criação e cocriação. Conforme Oliveira et al.:

[…] ao considerarmos a importância das tecnologias 
digitais nas práticas de socialização, aprendizagem 
e desenvolvimento dos alunos, a escola precisa se 
constituir como o ambiente de diálogo, reconhecendo 
os dispositivos digitais como instrumentos da cultura 
que podem potencializar a aprendizagem e possibilitar 
experiências formativas de autoria, colaboração, 
criação e cocriação. (2023, p. 03)
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De acordo com Fernandes e Milano (2015, p. 216) a autoria é um 
aspecto importante no contexto educativo, pois o “sujeito escreve 
imprimindo as marcas de sua subjetividade”, sendo assim, a autoria 
permite ao aluno reconhecer a sua identidade a partir da sua própria 
criação. O estudante se colocando em posição de autor, ele se 
responsabiliza pelas suas criações.

Assim, entendemos que a sequência didática atingiu seu objetivo e 
possibilitou a esta turma uma experiência diferenciada de aprendizagem, 
que contribuiu para o processo formativo da construção da escrita por 
crianças dos anos iniciais do ensino fundamental. 

Considerações finais

Esta pesquisa buscou investigar em que medida o uso das 
plataformas Book Creator e Bitmoji podem potencializar a produção 
escrita nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental a partir da produção 
da autobiografia da criança. 

Com a análise dos dados coletados foi possível perceber grande 
entusiasmo em utilizar as tecnologias digitais e as plataformas 
Book Creator e Bitmoji para a construção da autobiografia e 
consequentemente auxiliar na produção escrita. Os dados também 
revelaram que os estudantes gostam de utilizar essas ferramentas nas 
aulas, pois são atrativas a eles.

A sequência didática proposta nesta experiência contribuiu com 
a produção escrita, ampliação do repertório textual e a liberdade 
criativa, além de auxiliar na construção de aprendizagens e na 
aquisição de novos conhecimentos. Os dados revelam ainda que as 
tecnologias digitais podem potencializar as práticas de escrita quando 
utilizadas para promover autoria, produção, estimular a imaginação e 
a criatividade de forma lúdica e interativa.
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No entanto, a falta de uma infraestrutura adequada se constituiu 
como um fator limitante no processo e exigiu uma reorganização da 
proposta para que pudesse ser concretizada. Assim entendemos que 
políticas de investimento não só em formação dos professores, mas 
também em infraestrutura adequada são aspectos necessários quando 
se pensa no uso das tecnologias digitais como potencializadores das 
práticas educativas.
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Resumo: O conceito de alfabetização é abrangente. Ao 
que compete ao entendimento e utilização de mídias e 
informações, a Alfabetização Midiática e Informacional 
(AMI) nos leva a refletir sobre a função das mídias em nossa 
vida pessoal e social. A proposição desse conceito alerta 
para a necessidade de sua inclusão nos currículos das 
esferas governamentais, inclusive dentro dos ambientes 
escolares. Dessa forma, o objetivo desta pesquisa 
consiste em analisar as competências e habilidades em 
Alfabetização Midiática e Informacional para a área de 
Ciências da Natureza do Ensino Fundamental presentes 
no Documento Curricular do Território Maranhense 
(DCTMA). Nossas análises foram construídas a partir da 
perspectiva da pesquisa documental. Verificamos que 
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não são diretamente expressos na Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC) e no DCTMA, temas relacionados à 
Alfabetização Midiática e Informacional, de modo que 
não podem ser identificados no documento. No entanto, 
enfatizamos a urgência em discutir temas relacionados 
aos usos das mídias e a necessidade de que estejam 
previstos nos currículos oficiais.
Palavras-chave: Alfabetização Midiática e Informacional. 
BNCC. Ensino de Ciências. DCTMA. Currículo. Maranhão.

Abstract: The concept of literacy is all-encompassing. 
When it comes to understanding and using media and 
information, Media and Information Literacy leads us to 
reflect on the role of media in our personal and social 
lives. The proposition of this concept alerts to the need 
for its inclusion in the curricula of the governmental 
spheres, including within school environments. Thus, the 
objective of this research is to analyze the competencies 
and skills in Media and Information Literacy for the area 
of Natural Sciences of Elementary Education present in 
the Curricular Document of the Territory of Maranhão 
(DCTMA). Our analyses were constructed from the 
perspective of documentary research. We found 
that they are not directly expressed in the National 
Common Curriculum Base (BNCC) and in the DCTMA, 
themes related to Media and Information Literacy can 
be identified in the document. However, we emphasize 
the urgency of discussing issues related to the use of 
the media and the need for them to be provided for in 
official curricula.
Keywords: Media and Information Literacy. BNCC. 
Science Teaching. DCTMA. Curriculum. Maranhão.

Introdução

Na obra “Alfabetização: Leitura do mundo, leitura da palavra” é 
possível perceber como Paulo Freire concebe que a alfabetização é 
vinculada a um contexto social e não apenas ao sentido estrito da 
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palavra, como a aquisição de habilidades de leitura e de escrita de 
palavras. A perspectiva de alfabetização defendida por Freire – 
uma alfabetização crítica e emancipadora – nas palavras do autor, 
“transcende a uma concepção mecânica e estrita do ato de ler” 
(FREIRE; MACEDO, 2015, p. 90).

A alfabetização, para Paulo Freire, é parte de um processo em 
que o educando compreende de forma crítica a natureza de sua 
experiência no mundo. Para Freire, ser capaz de refletir sobre a 
própria experiência é ler o mundo – o aspecto mais complexo da 
alfabetização (FREIRE; MACEDO, 2015).

Percebemos a expansão do conceito de alfabetização de 
forma que podemos compreender vários aspectos da vida social, 
incorporando ideias complexas, a fim de atender às necessidades 
reflexivas sobre várias áreas do conhecimento. Nesse contexto, 
surgem variações como: Alfabetização Científica, Alfabetização 
Tecnológica, Alfabetização Digital, Alfabetização Televisiva, 
Alfabetização em Notícias, entre outros. O Guia da Educação 
Midiática, desenvolvido pelo Instituto Palavra Aberta, é um convite 
à reflexão sobre a importância e a demanda de se trabalhar 
habilidades relacionadas ao uso das mídias com crianças e jovens 
em idade escolar. O guia traz uma referência à fala de Renee Hobbs 
– educadora americana que trabalha no campo da educação para 
a mídia – em que destaca que “O conceito de alfabetização está se 
expandindo como resultado das mudanças na mídia, na tecnologia 
e na natureza do conhecimento” (HOBBS apud FERRARI; MACHADO; 
OCHS, 2020, p. 14).

Segundo o Marco de Avaliação Global da Alfabetização Midiática 
e Informacional elaborado pela UNESCO (2016, p. 25),
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[...] a alfabetização deve se tornar mais situacional, 
pluralista e dinâmica. É necessária uma abordagem 
teórica e conceitual mais holística, chamando atenção 
para os contextos sociais, culturais, tecnológicos, 
econômicos e políticos e como eles moldam as formas 
de as pessoas adquirirem e usarem as competências 
da alfabetização.

Dentre os conceitos sobre alfabetização na perspectiva do 
desenvolvimento de novas habilidades temos a concepção da 
Alfabetização Midiática e de Alfabetização Informacional que, a 
princípio, compreendem duas áreas de estudo com características 
específicas (SOUZA; VALLE, 2021).

A Alfabetização Midiática, conforme a UNESCO (2013, p. 18):

[...] enfatiza a capacidade de compreender as 
funções da mídia, de avaliar como essas funções são 
desempenhadas e de engajar-se racionalmente junto 
às mídias com vistas à autoexpressão.

Por sua vez, a Alfabetização Informacional é definida como:

[...] um conjunto de competências individuais 
necessárias para identificação, avaliação e uso das 
informações da maneira mais ética, eficiente e eficaz 
possível ao longo de todas as áreas, ocupações e 
profissões (UNESCO, 2013, p. 139).

Em 2013, a UNESCO lançou a publicação “Alfabetização Midiática e 
Informacional: currículo para formação de professores”. A publicação 
amplia a compreensão sobre a alfabetização, incluindo aspectos 
relacionados às mídias e outros provedores de informações. Segundo 
Spinelli (2021, p. 134),

O currículo de AMI proposto pelo manual da UNESCO 
(2013) reúne conceitos de alfabetização midiática e 
informacional, para propor uma abordagem holística 
para a educação necessária à vida e ao trabalho.
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Dessa forma, o documento da UNESCO (2013, p. 51) propõe 
a integração desses conceitos. A Alfabetização Midiática e 
Informacional (AMI) “[...] diz respeito ao papel e à função das mídias 
e de outros provedores de informação, como bibliotecas, arquivos e 
internet, em nossas vidas pessoais e nas sociedades democráticas”, 
conforme descrito pela UNESCO em 2013.

Com foco na formação de professores, visto que ainda são 
poucos os cursos de formação continuada que abordam a temática, a 
publicação supracitada objetiva orientar professoras(es) sobre o uso das 
Tecnologias da Informação e da Comunicação. A inclusão do tema no 
currículo se faz necessária para que cidadãos(ãs), em especial, crianças, 
adolescentes e jovens em idade escolar, tenham competências que os/
as possibilitem analisar criticamente as informações a que têm acesso 
para buscar fontes seguras e exercer com responsabilidade seu direito 
à liberdade de opinião.

O desenvolvimento deste estudo tem origem a partir do projeto 
de pesquisa “Alfabetização Midiática e Informacional: valorização da 
realidade maranhense para o Ensino de Biologia”, apoiado pela Fundação 
de Amparo à Pesquisa e ao Desenvolvimento Científico e Tecnológico 
do Maranhão – FAPEMA, e é fruto de discussões realizadas no Grupo 
de Pesquisa em Ensino de Ciências e Biologia vinculado à Universidade 
Federal do Maranhão. De modo geral, o projeto objetivou identificar as 
contribuições da Alfabetização Midiática e Informacional para o ensino 
de Biologia no Maranhão. Entre seus desdobramentos, a pesquisa tem 
seu foco na formação de professores(as), direcionada para a importância 
e utilização de mídias e provedores de informação na Educação Básica.

Em suma, o objetivo desta pesquisa buscou analisar as 
competências e habilidades em Alfabetização Midiática e 
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Informacional para a área de Ciências da Natureza identificadas no 
Documento Curricular do Território Maranhense (DCTMA).

O artigo apresenta uma breve introdução sobre o tema; 
em seguida, descreve o caminho metodológico adotado para a 
investigação; posteriormente, apresenta a sistematização das análises 
realizadas para o estudo. Por fim, evidencia nossas considerações e 
percepções a partir do documento analisado.

Caminho metodológico

A pesquisa qualitativa é uma abordagem de investigação que 
possibilita uma compreensão aprofundada do objeto de estudo. 
Nessa perspectiva, Bogdan e Biklen (1994) expõem que a abordagem 
oferece maiores possibilidades de entendimento dos fenômenos ao 
valorizar aspectos descritivos, percepções pessoais e pontos de vista 
sobre o tema em questão.

Nesta pesquisa foram adotadas estratégias metodológicas da 
pesquisa documental. Conforme Kripka, Scheller e Bonotto (2015, p. 244),

[...] a pesquisa documental é aquela em que os 
dados obtidos são estritamente provenientes de 
documentos, com o objetivo de extrair informações 
neles contidas, a fim de compreender um fenômeno.

Flick (2009) caracteriza a análise de documentos como um método 
de interpretação baseado na descrição da produção de situações 
sociais. Nesse sentido, quando os documentos selecionados na 
pesquisa são estudados de forma analítica, podemos compreender a 
pesquisa documental como basilar para proceder a uma investigação 
social, visto que o uso de documentos em pesquisa permite acrescentar 
a dimensão do tempo à compreensão social (MCCULLOCH, 2004).
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O corpus de análise é constituído pelo Documento Curricular do 
Território Maranhense para a Educação Infantil e o Ensino Fundamental 
(1ª edição), tendo como foco especificamente a área de Ciências da 
Natureza para os anos finais do Ensino Fundamental.

Como referencial de análise, utilizamos as competências centrais 
para professores, presentes no documento “Alfabetização Midiática 
e Informacional: currículo para a formação de professores” proposto 
pela UNESCO. O quadro a seguir (Quadro 1) apresenta as competências 
centrais da AMI para os/as professores(as) e uma breve descrição de 
cada competência:

Quadro 1 – Competências centrais para professoras(es) conforme o documento da 
UNESCO (2013)

Competências centrais de Alfabetização Midiática e Informacional para professoras(es)

Competência Descrição

A compreensão do papel 
das mídias e da informação 

na democracia

“O professor de AMI começará a familiarizar-se com as 
funções das mídias e de outros provedores de informação 
e a compreender sua importância para a cidadania e para 

a tomada de decisões bem informadas” (p. 30).

A compreensão dos 
conteúdos das mídias e dos 

seus usos

“O professor de AMI estará em condições de 
demonstrar seu conhecimento e sua compreensão 
da forma como as pessoas utilizam as mídias nas 

suas vidas pessoais e públicas, das relações entre os 
cidadãos e os conteúdos da mídia, e do uso das mídias 

para uma série de propósitos” (p. 31).

O acesso eficiente e eficaz à 
informação

“O professor de AMI estará em condições de 
determinar os tipos de informações necessárias para 
tarefas específicas e para o acesso à informação de 

maneira eficiente e eficaz” (p. 31).

A avaliação crítica das 
informações e suas fontes

“O professor de AMI estará em condições de avaliar 
criticamente as informações e suas fontes e de 

incorporar as informações selecionadas com vistas à 
solução de problemas e à análise de ideias” (p. 32).

A aplicação de formatos 
novos e tradicionais de 

mídias

“O professor de AMI estará em condições de entender 
os usos da tecnologia digital, das ferramentas e das 

redes de comunicação para a coleta de informações e 
a tomada de decisões” (p. 33).
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Situar o contexto 
sociocultural dos conteúdos 

midiáticos

“O professor de AMI estará em condições de 
demonstrar seu conhecimento e sua compreensão de 
que os conteúdos de mídia são produzidos em meio a 

contextos sociais e culturais específicos” (p. 33).

A promoção da AMI 
entre os estudantes e 
o gerenciamento das 

mudanças requeridas.

“O professor de AMI estará em condições de usar os 
conhecimentos e as habilidades assimiladas durante 

sua própria formação em AMI para promover a 
alfabetização midiática e informacional entre os 

estudantes e gerenciar as mudanças a ela relacionadas 
no ambiente escolar” (p. 34).

Fonte: Adaptado de UNESCO (2016).

A primeira fase da pesquisa se deu a partir da leitura inicial dos 
documentos utilizados nesta investigação. Essa análise inicial permitiu 
levantar inferências preliminares sobre como a Alfabetização Midiática 
e Informacional é abordada no Documento Curricular do Território 
Maranhense para o Ensino Fundamental.

A fase seguinte consistiu em realizar nova leitura das obras 
a partir da análise do referencial adotado. Fundamentadas nas 
descrições das competências para a Alfabetização Midiática e 
Informacional apresentadas no quadro 1 deste artigo, analisamos o 
texto do Documento Curricular do Território Maranhense voltado à 
área de Ciências da Natureza. Nesse processo, buscamos identificar 
e analisar trechos do documento que apresentassem características 
das competências quanto ao uso de novas tecnologias e sua relação 
com a Alfabetização Midiática e Informacional.

O Documento Curricular do Território Maranhense e a 
Alfabetização Midiática e Informacional

Temos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) um 
documento normativo que visa direcionar nacionalmente os 
principais aspectos gerais das aprendizagens da Educação Básica 
em nosso país. Assim, orienta a elaboração dos documentos 
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curriculares estaduais, a partir das competências e habilidades que 
devem ser desenvolvidas por estudantes de todo o país ao longo da 
Educação Básica. Segundo a BNCC,

A relação entre o que é básico-comum e o que é diverso 
é retomada no Artigo 26 da LDB, que determina que os 
currículos da Educação Infantil, do Ensino Fundamental 
e do Ensino Médio devem ter base nacional comum, 
a ser complementada, em cada sistema de ensino 
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte 
diversificada, exigida pelas características regionais 
e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos 
educandos (BRASIL, 2018, p. 11).

Assim, estados têm autonomia para elaborar um currículo 
diversificado, compreendendo características regionais e locais dos 
estabelecimentos escolares, incluindo os conteúdos comuns ao território 
brasileiro a partir da BNCC. Apesar de ser uma diretriz contributiva para 
direcionar a elaboração de outros documentos, a BNCC está restrita ao 
desenho de ações de temas relacionados à AMI. Restrita no sentido 
de que temas importantes como as fake news figuram apenas nos 
segmentos dos Anos Finais e do Ensino Médio. Embora muito se fale 
sobre mídias no documento, para o segmento dos Anos Iniciais, o tema 
é abordado a partir de uma perspectiva genérica de identificação de 
gêneros textuais, condições de produção e características. Apenas 
no 5° ano são inseridas habilidades voltadas para a discussão sobre a 
confiabilidade das fontes (EF05LP16) e o respeito às diversas opiniões 
(EF05LP19), temas abordados somente no componente Língua 
Portuguesa. É interessante que temas relacionados aos usos das mídias 
apresentem uma perspectiva transversal.

Ao orientar as competências gerais e específicas, as habilidades 
e as aprendizagens para a educação básica e direcionar a elaboração 
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de currículos locais – inclusive do território maranhense; é válido 
serem desenvolvidas pesquisas que analisem a perspectiva da 
Alfabetização Midiática e Informacional apresentada na Base 
Nacional Comum Curricular.

Para Carlsson (2019), a AMI se estabelece como um lugar de 
“aprendizagem democrática” viabilizando a construção de um 
conhecimento que abrange desde a tomada de decisões políticas, 
perpassando o significado de direitos humanos universais, até 
a segurança nacional e internacional. A autora pontua que uma 
sociedade democrática inclusiva é baseada em cidadãos bem 
informados, críticos e reflexivos. Todavia, reitera que a AMI sozinha 
responde a todas as problemáticas geradas pelas mídias na sociedade, 
devendo ser compreendida como um processo longo e contínuo. A 
autora destaca que

[...] isso não quer dizer que a AMI sozinha possa 
resolver todos os problemas fundamentais da mídia e 
da cultura da comunicação. [...] As questões levantadas 
por esses desenvolvimentos são urgentes e tornam 
as demandas ainda mais sérias da alfabetização 
midiática e informacional em uma perspectiva cidadã 
e democrática. Em termos mais amplos, a AMI faz 
parte do desenvolvimento da mídia e do processo de 
democratização – que envolve todas as pessoas ao 
redor do mundo (CARLSSON, 2019, p. 19).

Assim, embora não apresente especificamente o termo 
Alfabetização Midiática e Informacional, a BNCC em suas 
competências gerais para a Educação Básica trata sobre temas 
relacionados às Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação 
(TDIC). Dentre as competências gerais para a Educação Básica 
listadas na BNCC podemos citar:



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
14

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83863

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 
de informação e comunicação 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.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informações 
confiáveis, para formular, negociar e defender ideias, 
pontos de vista e decisões comuns que respeitem 
e promovam os direitos humanos, a consciência 
socioambiental e o consumo responsável em âmbito 
local, regional e global, com posicionamento ético 
em relação ao cuidado de si, dos outros e do planeta 
(BRASIL, 2018, p. 9).

Em ambas as competências, percebemos o destaque à 
importância da seleção de informações confiáveis e da forma crítica 
para a sustentação de argumentos e ideias, além de atitudes éticas em 
relação ao uso das tecnologias, das informações e da comunicação no 
que se refere à coletividade. A BNCC estabelece em linhas gerais que 
todas as áreas do conhecimento apresentam no item “competências 
específicas”, habilidades relacionadas direta ou indiretamente 
ao tema em questão. Para a área de Ciências da Natureza são 
sugeridas habilidades relacionadas aos campos da cultura digital, 
da argumentação e da comunicação. Nesse sentido, as habilidades 
preveem a pesquisa, a avaliação de fontes e a análise crítica de textos 
de mídia, além da produção de textos de mídia. O DCTMA destaca 
que para o campo da cultura digital é importante que possamos

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 
de informação e comunicação de forma crítica, 
significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas 
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, 
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acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos, resolver problemas e exercer 
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva 
(MARANHÃO, 2019, p. 296).

Ao analisarmos o trecho acima, notamos que descreve 
exatamente o que é apresentado na Competência 5 da BNCC. Desse 
modo, o DCTMA, nesse elemento, não estabelece um diálogo com 
a realidade maranhense, tão somente replica o já estabelecido 
no documento normativo que determina parâmetros para todo o 
território brasileiro, sem levar em consideração suas particularidades. 
A esse respeito, Lima e Távora (2021, p. 6), em sua pesquisa acerca 
da construção dos Documentos Curriculares Estaduais a partir da 
BNCC, afirmam que:

[...] a implementação de documentos curriculares 
elaborados a partir de uma Base Nacional Comum 
pode configurar-se como fator limitante da 
contextualização e do desenvolvimento de práticas 
a partir das experiências e dos diferentes contextos 
sociais/culturais e políticos que marcam a imensa 
diversidade de um país que, além de dimensões 
continentais, é marcado por diferentes histórias de 
ocupação do território.

Diante disso, é necessário avaliar as problemáticas decorrentes 
de um documento normativo voltado para o ensino que preconiza 
o que deve ser ensinado, sem considerar as diferenças e diversas 
realidades, bem como os contextos sociais e identitários do contexto 
maranhense. Assim, no que se refere ao AMI, o DCTMA acaba por 
configurar-se com redundância, sem inserções, reflexões e análises 
necessárias que dialoguem com a nossa realidade.

A utilização de metodologias e de abordagens pedagógicas 
distintas, tais como a análise e a seleção de fontes confiáveis, a 
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aprendizagem baseada em projetos, a pesquisa e a investigação de 
documentos, a criação de mídias e os espaços virtuais que viabilizem 
a (re)construção de conhecimentos, são valiosas no processo 
educacional por meio da educação midiática. Além disso, a BNCC 
apresenta os campos jornalístico-midiático e artístico-literário como 
possibilidades de leitura crítica e construção ampla e significativa 
da linguagem e da informação em suas respectivas funções sociais 
(FERRARI; OCHS, 2020).

Na análise do Documento Curricular do Território Maranhense, 
destacamos trechos que nos remeteram às competências que a 
Alfabetização Midiática e Informacional proporciona. De forma geral, 
é possível identificar que o documento inclui formas de abordagens 
aos conteúdos a partir das mídias e tratamento da informação, a 
exemplo do que é evidenciado no trecho a seguir:

Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais 
de informação e comunicação para se comunicar, 
acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos e resolver problemas das Ciências da 
Natureza de forma crítica, significativa, reflexiva e 
ética (MARANHÃO, 2019, p. 359).

O documento destaca a preocupação sobre a disseminação de 
informações de forma crítica, significativa, reflexiva e ética, o que 
nos remete à descrição da competência 4 da AMI que trata sobre 
a avaliação crítica das informações e suas fontes. Apresentar essa 
informação é importante, visto que de acordo com Camargo (2019), 
existe uma consonância de que indivíduos proficientes no uso de 
diferentes tecnologias e informações podem estar mais preparados 
para enfrentar as modificações no ambiente escolar, na vida cotidiana 
e no mundo do trabalho.
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Esse ponto estabelece um diálogo direto com a Competência 
Geral 4 da BNCC (2018, p. 11):

Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, 
sonora e digital –, bem como conhecimentos das 
linguagens artística, matemática e científica, para se 
expressar e partilhar informações, experiências, ideias 
e sentimentos em diferentes contextos e produzir 
sentidos que levem ao entendimento mútuo.

Acerca disso, Coscarelli (2020, p. 8-9) afirma que:

As pessoas precisam analisar as informações 
considerando quem disse aquilo, em que situação, se 
aquela pessoa tem competência e expertise para tratar 
daquele tema, a quem interessa aquela informação, 
que vozes ou aspectos são silenciados nele, ou seja, 
têm de pensar sobre aquele material com cuidado e 
um certo grau de exigência. Ser desconfiado e buscar o 
que há por trás daquela fala, o que há nas entrelinhas, 
porque aquilo foi dito daquela forma, se aqueles 
argumentos são robustos, se são apresentadas 
evidências, se aquelas informações são verdadeiras, 
quais seriam as fontes daquelas informações, entre 
muitas outras perguntas que podem ser feitas.

A análise do Documento Curricular Maranhense considera os usos 
e conhecimentos que as/os estudantes trazem consigo e destaca a 
função das/dos professoras(es) como mediadores na condução dessa 
reflexão necessária sobre o uso das mídias. Dessa forma, o documento 
fornece informações que apoiam os professores a contextualizarem o 
conteúdo midiático dentro do cenário sociocultural, como enfatiza a 
competência 6 em AMI. Quanto a isso, o documento destaca que:

A tecnologia está presente no cotidiano dos 
estudantes que chegam às escolas trazendo 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
18

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83863

consigo conhecimentos prévios acerca do mundo 
da informação e comunicação, necessitando da 
intervenção do professor como mediador para auxiliá-
los numa reflexão crítica envolvendo esse conjunto de 
informações (MARANHÃO, 2019, pp. 366-367).

Em uma das atividades sugeridas pelo documento são 
apresentadas propostas para uso de diferentes formatos de mídias, 
novos e tradicionais, ao propor algumas alternativas para apoiar a 
democratização e a participação social:

Utilize modelos científicos digitais para simulações, 
se possível. [...] Oriente a criação de jogos, 
paródias e outros recursos para o entendimento 
da transmissão das características genéticas. [...] 
Incentive a produção de vídeo contendo entrevistas 
com autoridades sobre os problemas ambientais 
do município. [...] Promova mostra científica 
para abordar temas relacionados aos objetos 
de conhecimento, envolvendo escola, família e 
comunidade. Assista, com os estudantes, a filmes 
de ficção científica que mostrem as possibilidades 
de sobrevivência humana fora da Terra. (p. 394-385)

É possível identificar que apresenta sugestões de formatos novos 
e tradicionais de mídias, uma vez que a mídia tradicional como rádio, 
televisão e novas mídias são entendidas como parte essencial da 
educação em AMI (UNESCO, 2013).

Assim, para estarmos aptos à mediação das habilidades 
relacionadas à AMI, precisamos primeiramente conhecer o problema 
da desinformação e nos apropriar de conhecimentos que nos 
permitam mediar com qualidade conhecimentos relacionados aos 
usos das mídias. O DCTMA orienta:

No que se refere ao uso das tecnologias da informação 
e comunicação (TIC), é necessário que a escola 
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desenvolva uma conduta reflexiva e questionadora 
no processo de construção do ensino-aprendizagem, 
garantindo o acesso universal e a equidade 
educacional (MARANHÃO, 2019, p. 366).

O Documento Curricular do Território Maranhense sugere 
atividades que promovem a discussão de diversos temas e em que é 
possível transversalizar a AMI. Como exemplo, podemos destacar a 
orientação em promover: “[...] debates e campanhas sobre medidas 
de contribuição para preservação do ambiente local, regional e 
global, envolvendo a escola, família e comunidade” (MARANHÃO, 
2019, p. 383).

Como atividade sugerida pelo documento também podemos 
destacar a orientação para que a/o professor(a) “estimule o 
engajamento dos alunos com experimentos digitais (simuladores 
digitais) focados na investigação, desenvolvendo habilidades para o 
trabalho em grupo, como a colaboração e a criatividade” (MARANHÃO, 
2019, p. 383). Além de habilidades especificamente relacionadas à 
AMI, podemos trabalhar outras habilidades focadas no respeito às 
diferenças de qualquer natureza, respeito ao processo democrático, 
valorização das Ciências, dentre outras.

Nesse sentido, é importante que estimulemos as/os estudantes 
a comparar informações de diversas fontes, a fim de avaliar sua 
confiabilidade, validade, precisão, entre outros critérios que garantam 
a produção e o compartilhamento responsável de informações.

É válido destacar que a análise do DCTMA nos permite inferir 
alguns aspectos curriculares do Estado em relação à AMI. Assim, 
destacamos a importância de se considerar a produção cultural 
e científica maranhense no desenvolvimento das atividades. O 
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sentimento de pertencimento e proximidade com os temas, bem 
como o uso de exemplos próximos, estimula a reflexão dos estudantes 
sobre o local onde vivem. Quanto a isso, o documento destaca que:

Espera-se que ao contextualizar o objeto de 
conhecimento com as vivências e experiências 
e ao democratizar o conhecimento científico, os 
estudantes tenham melhores condições de intervir 
sobre sua realidade local, de forma responsável, ética 
e sustentável (MARANHÃO, 2019, p. 360).

Alinhado a esse aspecto, entre as Competências Específicas de 
Ciências da Natureza destaca-se a de número 6 em que se estabelece 
que os estudantes devem:

Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de 
informação e comunicação para se comunicar, acessar 
e disseminar informações, produzir conhecimentos e 
resolver problemas das Ciências da Natureza de forma 
crítica, significativa, reflexiva e ética (MARANHÃO, 
2019, p. 359).

Diante disso, o documento se alinha ao processo dinâmico da AMI, 
uma vez que estabelece a produção e a disseminação de informações 
na área de Ciências da Natureza a partir da avaliação crítica e reflexiva 
das suas fontes, como estabelecido pela competência 4 do documento 
da Alfabetização Midiática e Informacional da UNESCO (2013).

A partir de temas específicos da área de Ciências da Natureza, 
podemos solicitar a pesquisa de informações e a produção de textos 
a partir dos dados e resultados obtidos com a pesquisa. Além disso, 
podemos viabilizar a realização de debates, estimulando o respeito a 
opiniões divergentes.

No DCTMA são abordadas questões relacionadas à tecnologia 
e seu papel no desenvolvimento social, mas não fomenta 
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satisfatoriamente discussões relacionadas ao uso responsável das 
mídias digitais. No entanto, uma das habilidades destaca que as/
os estudantes devem compreender fenômenos relativos ao mundo 
tecnológico, incluindo o digital. A habilidade citada abre espaço para 
discutirmos o tema em sala de aula.

De modo geral, a análise do DCTMA nos faz refletir sobre a 
relevância das/dos professoras(es) na formação de estudantes que 
vivem rodeados por informações veiculadas nas diversas mídias 
diariamente. Sendo assim, é necessário que os profissionais da 
educação sejam alfabetizados midiaticamente e informacionalmente 
para contribuir com a formação de alunas/os que sejam capazes 
de analisar informações baseadas na criticidade, reflexão, clareza, 
qualidade, confiabilidade, entre outros aspectos fundamentais.

Considerações finais

O currículo em Alfabetização Midiática e Informacional possibilita 
um aprofundamento na qualificação de professoras e professores 
para desenvolver atividades e estratégias que estejam conformes às 
necessidades de aprendizagem das/os estudantes diante das mídias e 
das tecnologias.

Diante disso, é válido levarmos em consideração o contexto 
sociopolítico atual e o quanto ele exige que nós, professoras e 
professores, que no processo de ensino- aprendizagem possamos 
contribuir com a construção de saberes que sensibilizem e mobilizem 
as/os estudantes para a utilização responsável das mídias e das 
informações no âmbito individual e coletivo. Nesse sentido, a 
Alfabetização Midiática e Informacional pode contribuir para 
a formação de cidadãs(ãos) independentes, críticos, reflexivos, 
produtores de conhecimento criativos e responsáveis.
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De modo geral, o DCTMA inclui habilidades que fomentam o uso 
crítico e reflexivo de mídias e tecnologias na educação, ademais a AMI 
é tratada como um elemento essencial para a compreensão crítica 
das informações e para o desenvolvimento de uma postura analítica 
diante das mídias. Uma vez que as atividades diárias estão cada vez 
mais mediadas por tecnologias digitais.

Em suma, identificamos que, embora não figure expressamente 
no rol de conteúdos apresentados na BNCC, a AMI está presente em 
itens que destacam o uso das mídias no documento do DCTMA. No 
entanto, não é o bastante, visto que a nossa sociedade passa por uma 
onda de desinformação. Além do que o compartilhamento excessivo 
de informações nas mídias exige de nós uma postura crítica em relação 
àquilo que escrevemos e compartilhamos. Assim, é necessário que a 
AMI esteja presente de forma declarada nos currículos oficiais, inclusive 
de forma mais detalhada e expressiva na área de Ciências da Natureza no 
Documento Curricular do Território Maranhense – Ensino Fundamental, 
permeando suas competências, objetos de conhecimento e habilidades, 
devido a sua importância no contexto atual.

Embora o DCTMA ofereça um suporte inicial para a incorporação 
da AMI, a análise sugere que ainda há espaço para uma exploração mais 
sistemática dessa área dentro do currículo de Ciências da Natureza. 
A inclusão mais expressiva da AMI poderia formar os/as estudantes 
para navegarem e influenciarem seu mundo de maneira informada e 
ética, fortalecendo suas habilidades de pesquisa, percepção crítica e 
comunicação em contextos científicos, tecnológicos e sociais.

Acrescentar orientações mais detalhadas com proposições de 
aplicação da AMI no currículo de Ciências da Natureza do Maranhão 
pode alinhar os/as estudantes com as exigências contemporâneas 
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de competências digitais e midiáticas, bem como potencializar o 
desenvolvimento de um pensamento reflexivo e crítico.

Assim, enfatizamos a necessidade de uma revisão curricular 
que amplie e especifique de forma clara as competências da AMI, 
garantindo que sejam uma parte integral e destacada da educação 
em disciplinas da área de Ciências da Natureza.
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Resumo: Considerando que o Metaverso se refere a um 
ambiente virtual tridimensional, geralmente acessível 
por meio de interfaces digitais e cuja interação ocorre 
por meio da internet, proporcionando uma experiência 
imersiva aos usuários, o objetivo deste trabalho foi 
explorar a apropriação do metaverso na educação, 
apresentando uma experiência com plataforma Frame 
VR como ambiência pedagógica intencional que estimula 
a interação, a criatividade e a participação ativa. Com 
uma abordagem qualitativa, baseando-se no método 
cartográfico de pesquisa-intervenção, apresentamos 
um relato de experiência do minicurso sobre metaverso 
e os resultados de uma avaliação e mapeamento junto 
com os participantes do minicurso. Os resultados da 
avaliação mostraram que a maioria dos participantes 
não tinha experiência prévia com tecnologias de 
Realidade Virtual antes de utilizar a plataforma Frame 
VR, indicando um cenário de novidade e descoberta. 
Apesar disso, identificamos resistência para o uso do 
metaverso na educação, apesar da experiência divertida 
e interativa que tiveram. Ressaltamos a importância de 
um processo de implementação cuidadoso e de uma 
formação adequada dos professores para a apropriação 
do metaverso na Educação.
Palavras-chave: Metaverso. Experiência Educacional. 
Formação de Professores. Interação. Plataforma Frame VR.

Abstract: Considering that the metaverse refers to 
a three-dimensional virtual environment, generally 
accessible through digital interfaces and whose 
interaction occurs through the internet, providing an 
immersive experience for users, the aim of this work was to 
explore the appropriation of the metaverse in education, 
presenting an experience with the Frame VR platform as 
an intentional pedagogical environment that stimulates 
interaction, creativity and active participation. With a 
qualitative approach, based on the cartographic method 
of intervention research, we present an experience 
report of a mini-course on metaverse and the results of 
an evaluation and mapping with the participants of the 
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mini-course. The results of the evaluation showed that 
most of the participants had no previous experience 
with Virtual Reality technologies before using the 
Frame VR platform, indicating a scenario of novelty 
and discovery. Despite this, we identified resistance to 
using the metaverse in education, despite the fun and 
interactive experience they had. We emphasise the 
importance of a careful implementation process and 
adequate teacher training for the appropriation of the 
metaverse in education.
Keywords: Metaverse. Educational Experience. Teacher 
training. Interaction. Frame VR platform.

Introdução

As tecnologias digitais na educação têm se tornado cada vez mais 
presente devido à rápida evolução tecnológica e a conectividade 
possibilitada pela internet, de modo que através das redes sem fio 
são transcendidas as fronteiras convencionais do conhecimento. Esse 
contexto pode se caracterizar como uma representação da Era Digital, 
cuja influência não se limita apenas às transformações na forma 
como interagimos, mas também na forma como o conhecimento é 
produzido (GABRIEL, 2023).

Nessa conjuntura, uma das tecnologias que tem sido mais 
impactada com a evolução tecnológica, apresentando formas 
inovadoras de interação, é o metaverso. O Metaverso se refere a 
um ambiente virtual tridimensional, geralmente acessível por meio 
de interfaces digitais e cuja interação ocorre por meio da internet, 
proporcionando uma experiência imersiva aos usuários (TERRY; 
KEENEY, 2022). Na tentativa de compreender as várias denominações 
do que é metaverso, Schlemmer e Backes (2008) definem a 
materialização do metaverso como a criação de Mundos Digitais 
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Virtuais em 3D (MDV3D), nos quais diferentes espaços para o viver 
e conviver são representados em três dimensões, possibilitando a 
emergência dos “mundos paralelos” contemporâneos.

De acordo com o estudo de Vieira e Medeiros (2023), que 
apresenta uma revisão sistemática da literatura (RSL), foram 
analisados cerca de 32 estudos que utilizaram ambientes imersivos 
do Metaverso no processo de ensino e aprendizagem em diferentes 
áreas de conhecimento. Além disso, o estudo investigou as 
necessidades de formação dos professores para o uso efetivo do 
Metaverso na educação. A RSL também confirma que, embora haja 
estudos relacionados ao uso do Metaverso na educação, ainda são 
incipientes os estudos que abordam a utilização de ambientes virtuais 
imersivos no ensino de disciplinas de Computação. Portanto, há 
muitas possibilidades de pesquisas nesta área, desde a adaptação de 
ambientes virtuais imersivos existentes até a criação de ambientes 
virtuais personalizados para serem utilizados em cursos à distância, 
híbridos ou mesmo presenciais.

O acoplamento do metaverso no ecossistema educacional 
representa um convite problematizador para repensarmos as 
configurações didático-pedagógicas e curriculares. Para contribuir 
com essa ideia, busca-se fundamentação em Pierre Lévy (2010), na 
obra O Que é o Virtual, em que o autor discute a emergência de novas 
formas de pensamento e interação social no contexto das tecnologias 
digitais. Para Lévy (2010), os ambientes virtuais e digitais não apenas 
replicam o mundo físico, mas oferecem possibilidades únicas de 
interação e colaboração, levando à formação de uma “inteligência 
coletiva”. Essa inteligência coletiva é resultado da interconexão e 
interação entre indivíduos, mediada por tecnologias digitais, que 
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possibilitam a criação e compartilhamento de conhecimento de forma 
colaborativa e descentralizada.

Nesse sentido, o metaverso, como um ambiente virtual 
tridimensional e imersivo, tem o potencial de potencializar essa 
inteligência coletiva. Por exemplo, salas de aula virtuais podem 
proporcionar experiências de aprendizagem mais imersivas e 
interativas, ampliando as fronteiras do conhecimento e promovendo 
a diversidade cultural. 

Seguindo a perspectiva de Humberto Maturana e Francisco Varela 
(2001), podemos interpretar o metaverso como um ambiente onde 
as interações ocorrem à medida que os participantes da experiência 
educacional interagem uns com os outros e com o ambiente virtual de 
forma colaborativa. Quando os participantes do metaverso interagem 
com o ambiente virtual, modificam suas próprias estruturas cognitivas e 
comportamentais, adaptando-se às novas possibilidades e aprendizados 
oferecidos pelo ambiente imersivo e interativo. Assim, contribui para 
a construção colaborativa do conhecimento e o desenvolvimento de 
habilidades essenciais para os seres humanos no século atual (SIBÍLIA, 
2012; ZANATTA et al., 2021).

Portanto, recorremos às contribuições sobre espaços 
virtuais como novos ambientes de aprendizagem e interação 
educacional, buscando compreender os desafios e possibilidades 
no desenvolvimento de estratégias interativas com o metaverso 
na prática pedagógica. Além disso, consideramos a plataforma 
Frame VR, que tem despertado crescente interesse na comunidade 
educacional devido à gratuidade e ao seu potencial para proporcionar 
experiências imersivas tanto para docentes quanto para discentes. 
No entanto, a mera incorporação do metaverso na sala de aula, sem 
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uma clara intencionalidade pedagógica, levanta a questão: quais 
são as contribuições de uma imersão por meio do metaverso para o 
desenvolvimento do conhecimento adquirido de forma experiencial?

Considerando o problema posto, buscou-se um aporte 
teórico para fundamentar os moldes atuais do metaverso, há 
uma necessidade de compreender o acoplamento na educação, 
entendendo que as pesquisas desenvolvidas ainda são embrionárias 
e recentes (CONCEIÇÃO; OLIVEIRA; BEZERRA JUNIOR, 2023; DI 
FELICE; SCHLEMMER, 2022; VIEIRA; MEDEIROS, 2023), este artigo 
tem por objetivo explorar a apropriação do metaverso na educação 
por meio de salas de aula digitais. Será apresentada uma experiência 
com a plataforma Frame VR como ambiente didático-pedagógico 
intencional de participação ativa. Segundo Maturana e Varela 
(2001, p. 12), “a vida é um processo de conhecimento, os seres vivos 
constroem esse conhecimento não a partir de uma atitude passiva, 
e sim de interação”. Este estudo é fruto do trabalho desenvolvido 
pelo Grupo de Pesquisa Educar, Laboratório Multiusuário de 
Tecnologias Digitais na Educação e Laboratório de Educação Digital 
– LED da Universidade Estadual de Montes Claros (UNIMONTES), 
que vem trazendo reflexões sobre novas abordagens educacionais 
no contexto digital, de forma a repensar as estratégias educacionais 
para a formação de professores, especialmente diante da fluidez do 
mundo, cuja única constante é a mudança.

Parte da concepção de que a revolução digital em todos os 
âmbitos da sociedade reconfigurou as estruturas de viver, aprender, 
consumir — de habitar — por meio de novas tecnologias e, no 
ambiente educacional, isso não tem sido diferente. Portanto, a 
escola precisa conceber um novo processo de ensino e aprendizagem 
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(GÓMEZ, 2015). À medida que avançamos em um mundo cada vez 
mais globalizado e conectado, tornamo-nos familiarizados com 
uma série de tecnologias inovadoras, podendo-se destacar, por 
exemplo, a robótica, a inteligência artificial (IA), a análise de dados 
em larga escala, a bio e a nanotecnologia, realidade virtual (RV), 
realidade aumentada (RA), a Internet das Coisas, a impressão 3D, 
a nanotecnologia, o metaverso em ambientes digitais, e assim por 
diante. A educação não pode ser incompatível com este contexto 
(JABASSI, 2023; SANTOS, 2022; SOUZA, 2024).

No contexto hiperconectado em que vivemos, a educação formal 
desempenha um papel crucial na formação dos indivíduos para que se 
tornem cidadãos letrados digitalmente para lidar com a abundância 
de informações e tecnologias presentes no mundo contemporâneo. 
Segundo a teoria da Cibercultura (LÉVY, 2010), a educação deve 
promover a alfabetização digital e midiática, formando os estudantes 
a compreenderem e utilizarem de forma crítica as tecnologias digitais 
presentes em seu cotidiano. Nesse sentido, o paradigma da educação 
onlife, conceito este que, cunhado por Luciano Floridi, propõe uma 
visão de educação, considerando as interações entre os mundos online 
e offline como integradas e interdependentes, ressalta a importância 
de uma educação que vá além da mera transmissão de conteúdos por 
utilização de tecnologias, não contribuindo para uma reflexão crítica 
sobre a realidade. Diante da transformação do mundo em informação, 
a educação escolar deve assumir um papel de mediadora entre os 
agentes humanos e não humanos para se tornarem participantes 
ativos e críticos desse novo contexto.
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O Metaverso como Ambiente Imersivo e de Aprendizagem

Horizontes do Metaverso na Prática Educacional

O termo “metaverso” é originário da ficção científica e foi 
popularizado por Neal Stephenson, em seu livro Snow Crash, 
publicado em 1992. O metaverso é descrito como um ambiente 
virtual compartilhado que existe além da realidade física, onde os 
indivíduos podem criar avatares (como representações de si mesmo), 
interagir com outros usuários entre si e com objetos virtuais de 
maneira imersiva, explorar espaços virtuais (tal como um universo 
digital expansivo) e realizar atividades diversas participando de 
experiências sociais, econômicas e culturais (SCHLEMMER; BACKES, 
2008). O termo metaverso perfaz, segundo Regis (2023, p. 235), o 
prefixo “meta” que significa “transcender” com a palavra “universo”, 
descrevendo assim um ambiente sintético hipotético conectado ao 
mundo físico.

Tori (2022) se refere ao contexto do metaverso como um 
ambiente digital que transcende a simples visualização de conteúdo 
na internet. Trata-se de um espaço interativo e imersivo, onde os 
usuários podem não apenas consumir informações, mas também 
interagir entre si e com o ambiente virtual por meio de avatares, 
que são representações digitais dos usuários. Essa interação pode 
ocorrer de diversas formas, como conversando, participando 
de atividades em grupo, criando objetos virtuais e até mesmo 
modificando o próprio ambiente.

Desde a pandemia da COVID-19 e o aceleramento na adoção 
de tecnologias digitais na educação, ambientes virtuais de 
aprendizagem gamificados e metaversos se tornaram vitais para 
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a continuidade do processo de ensino-aprendizagem gerido 
remotamente (ou à distância). Da exploração inicial de ambientes 
virtuais à atual convergência com a RV e a RA, os metaversos têm 
demonstrado potencial significativo para melhorar a qualidade do 
ensino e proporcionar experiências de aprendizado mais imersivas 
e envolventes. A pesquisa nesse campo continua a crescer à medida 
que educadores e pesquisadores exploram novas maneiras de 
aproveitar o poder do metaverso na educação (LIMA; OLIVEIRA; 
SCHLEMMER, 2023).

De tal modo, o metaverso converge para o desenvolvimento de 
experiências multissensoriais e colaborativas, utilizando-se de uma 
variedade de tecnologias, como a realidade virtual (RV) e a realidade 
aumentada (RA). Quando sua aplicação está associada à Educação, o 
metaverso, enquanto um ambiente virtual tridimensional e interativo, 
possibilita a criação de espaços educacionais que vão além das 
limitações das salas de aula tradicionais, permitindo a exploração de 
conceitos complexos de forma visual e prática.

Vale notar que, o metaverso representa uma estrutura 
emergente dentro do contexto educacional, pois os espaços virtuais 
tridimensionais persistentes e interconectados são mais comuns no 
âmbito do entretenimento. Pensar o metaverso e sua aplicação nas 
práticas educativas, é conceber ambientes virtuais onde usuários 
(professores e estudantes) possam interagir entre si de maneira 
imersiva, compartilhada e colaborativa (DI FELICE; SCHLEMMER, 
2022). Conforme Conceição, Oliveira e Bezerra Junior (2023) explicam:

O que é certo de se afirmar é que o Metaverso é algo 
que ainda não está posto, está em construção, nos seus 
estágios quase que embrionários. Diferente de outras 
mídias que mudaram drasticamente a maneira como a 
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sociedade, e mais especificamente, como estudantes 
e professores interagem com o mundo, em que 
profissionais da Educação tiveram pouca ou nenhuma 
influência, o Metaverso está oferecendo a ímpar 
oportunidade da participação em sua construção. 
Como já salientado, não se pode esperar que outros 
profissionais, como programadores, empresários e 
investidores busquem como potencializar a Educação a 
partir do Metaverso. Esta é uma tarefa que precisa ser 
assumida pelos professores e educadores, profissionais 
que realmente entendem das idiossincrasias e 
necessidades da Educação (CONCEIÇÃO; OLIVEIRA; 
BEZERRA JUNIOR, 2023, p. 15).

Ao analisar essencialmente o metaverso, refletimos sobre como 
a humanidade, ao longo de sua história, tem permeado mundos 
paralelos de diversas formas, desde narrativas mitológicas até as 
sociedades digitais contemporâneas (FAVA, 2018). Este mergulho na 
interseção entre educação e tecnologia emergente revela não apenas 
oportunidades educacionais inovadoras, mas, força uma transição para 
uma realidade digital mais complexa e interconectada. O mundo vem 
sofrendo essa transfiguração, assim como Di Felice (2020) a descreve:

[...] não se resume a uma mudança em nosso ponto 
de vista sobre o mundo, mas também diz respeito, 
acima de tudo, à ocorrência de um tipo particular de 
transformação que tem a ver com a alteração da própria 
natureza das coisas, não é apenas a nossa percepção 
do ambiente, da tecnologia, das coisas, que muda, 
mas a própria arquitetura dessas e de todas as coisas, 
a qual, a partir da transformação de dados, adquire 
um caráter mutante sem precedentes, produzido pela 
forma da codificação. Nesse sentido, o processo de 
digitalização do mundo assume o significado de uma 
transfiguração desse mesmo mundo e do advento de 
um novo status, por parte dele mesmo, informaterial 
e conectivo (DI FELICE, 2020, p. 21).
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É importante considerar o impacto transformador que essas 
inovações estão tendo na forma como se aprende e ensina. Isso 
também nos leva a uma problematização importante em relação a 
como ocorre a formação docente nas instituições de ensino superior. 
É importante refletir como o espaço da sala de aula vem sofrendo 
uma transformação, isto é, “como serão as salas de aula do futuro?” 
(CAMARGO; DAROS, 2021, p. 7).

Uma Janela para a Educação Imersiva, Interativa e Colaborativa

A característica central do metaverso que o distinguem de outros 
ambientes virtuais é a capacidade de ambientes virtuais altamente 
imersivos, interativos, colaborativos. O metaverso tem uma natureza 
multiusuária, em que várias pessoas podem acessar e interagir no 
mesmo ambiente virtual simultaneamente. Isso cria a sensação de 
presença compartilhada, em que os usuários têm a impressão de 
estarem realmente presentes no mesmo espaço, mesmo estando 
fisicamente distantes, ou seja, um espaço de convivência digital virtual 
(SCHLEMMER, 2023).

Segundo Kastrup, a atenção não é apenas um processo mental 
individual, mas também está relacionado à forma como nos situamos 
no mundo e nos relacionamos com ele. A autora pontua que “a atenção 
não busca algo definido, mas torna-se aberta ao encontro. Trata-se de 
um gesto de deixar vir (letting go)” (KASTRUP, 2020, p. 38). Ao estudar 
como determinados aspectos desses ambientes imersivos impactam 
a atenção, é possível considerar que o metaverso convoca a atenção 
e oferece novas possibilidades de experiência e interação, alterando a 
forma como os usuários se relacionam com o conhecimento e com o 
ambiente de aprendizagem.
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A perspectiva de Kastrup sobre a atenção como um gesto de 
deixar vir, aberta ao encontro, pode ser relacionada à tese de Araújo 
(2023) sobre a atenção dos estudantes no metaverso. Kastrup (2020) 
sugere que a atenção não está fixada em algo definido, mas é uma 
disposição para acolher o que se apresenta, o que pode implicar 
em uma abertura para experiências novas e inesperadas. Seguindo 
essa linha de pensamento, Araújo (2023) defende que a duração das 
atividades no metaverso ganha relevância, pois se o espaço de ensino 
não for atrativo o suficiente e não estiver corretamente preparado, 
o tempo prolongado de uma atividade pode levar à monotonia e 
ao cansaço dos estudantes. Isso pode dificultar a manutenção da 
atenção, pois a experiência deixa de ser envolvente e estimulante, 
não favorecendo a abertura e receptividade. Portanto, é possível 
relacionar as duas abordagens ao considerar que a atenção dos 
estudantes no metaverso, um ambiente virtual bem estruturado 
e atrativo, pode favorecer a abertura e receptividade da atenção, 
enquanto um ambiente monótono e pouco estimulante pode 
dificultar esse processo.

A personalização também é um aspecto importante a respeito 
do metaverso, uma vez que se permite que os usuários criem e 
personalizem avatares e ambientes virtuais de acordo com suas 
preferências, proporcionando uma experiência mais individualizada 
e envolvente (ARAÚJO, 2023). Um avatar, no contexto digital, é 
uma representação gráfica, geralmente em forma de imagem ou 
modelo 3D, que é utilizada pelo usuário para interagir no ambiente 
virtual. Essa representação pode ser personalizada de acordo 
com as preferências do usuário, permitindo que ele expresse 
sua identidade virtual de forma única e criativa. Um avatar tem 
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capacidade de simbolizar a identidade e a individualidade do usuário 
no ambiente digital, projetando uma imagem de si mesmo, que 
pode ser semelhante ou completamente diferente de sua aparência 
na vida real. Isso proporciona uma experiência de liberdade e 
experimentação (MANTOVANI; BACKES; SANTOS, 2012).

Esta definição de avatar está consonante com a perspectiva 
de inovação científica da digitalização ontológica proposta por Di 
Felice (2020). Delineia-se um ser que transcende a esfera puramente 
física e biológica, habitando o domínio físico digital enquanto 
entidade datificada. Tal entidade demonstra aptidão para interação 
e multiplicidade funcional, tornando-se partícipe simultaneamente 
de distintos ambientes comunicativos e de uma rede constituída por 
dados, sensores, algoritmos, entidades físicas e virtuais, bem como 
agentes humanos. As arquiteturas digitais viabilizam esta emergente 
condição habitativa em múltiplos espaços, e o conceito de “infovíduo” 
deriva da concepção de uma hibridização complexa da existência 
permeada por átomos e bits.

Essas práticas devem ser interpretadas não como 
simples formas comunicativas, mas, a partir de 
sua dimensão conectiva transorgânica, como o 
estabelecimento de um novo tipo de sentir e como 
o advento de uma nova condição não mais subjetiva 
do humano. A capacidade de interação das entidades 
digitais, portanto, não se orienta apenas na direção 
do estabelecimento de ecologias participativas, mas 
também naquele da construção de arquiteturas 
transorgânicas, da transfiguração de nosso ser e de 
nossa condição habitativa (DI FELICE, 2020, p. 143).

No ambiente educacional, essa digitalização do sujeito, contribui 
para o desenvolvimento de criação e co-criação do metaverso e 
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dos avatares que podem estimular a experiência do estudante, 
tornando-o curioso para explorar o espaço virtual, pois do ponto 
de vista educacional, não se tem pretensão de formar um usuário 
com consciência ingênua do que seria esse mundo datificado e sim, 
um sujeito persistentemente crítico (SCHLEMMER, 2023). Embora 
essa curiosidade pode se tornar fator distrativo dos objetivos de 
aprendizagem, uma vez que o estudante pode se concentrar mais na 
exploração do ambiente do que no conteúdo educacional proposto, 
o metaverso permite explorar a educação por meio da experiência 
(ARAÚJO, 2023). Além disso, o avatar também pode desempenhar 
um papel importante na comunicação não verbal, permitindo que 
os estudantes expressem emoções e intenções por meio de gestos e 
expressões faciais. Essa capacidade de comunicação não verbal pode 
enriquecer significativamente a interação em ambientes virtuais, 
tornando a aprendizagem mais rica e expressiva (SCHLEMMER; 
BACKES, 2008).

O Tamagotchi, um dispositivo eletrônico portátil desenvolvido 
pela empresa japonesa Bandai (ver Figura 1), foi lançado no final 
dos anos 90 e rapidamente se tornou um fenômeno cultural. O 
dispositivo apresentava um pequeno animal de estimação virtual 
que os usuários tinham que alimentar, cuidar e brincar, simulando 
a experiência de cuidar de um animal de verdade. O sucesso do 
Tamagotchi pode ser atribuído à sua capacidade de mobilidade e 
de criar uma conexão emocional com os usuários, que se sentiam 
responsáveis pelo bem-estar do seu bichinho virtual (LAWTON, 
2017; RUCKENSTEIN, 2008).
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Figura 1— Representação do Tamagotchi conhecido como ‘’bichinho virtual’’

Fonte: Imagem elaborada pela Inteligência Artificial na plataforma Bing1

Do ponto de vista educacional, o Tamagotchi pode ser visto 
como um precursor do uso de tecnologias digitais na educação, 
especialmente no que diz respeito à aprendizagem baseada em jogos 
e simulações. Embora não tenha sido projetado especificamente para 
fins educacionais, o Tamagotchi demonstrou como a popularidade 
das tecnologias pode ser usada para criar experiências envolventes 
e imersivas que incentivam a aprendizagem e o desenvolvimento 
de habilidades socioemocionais, como responsabilidade, empatia 
e cuidado. Além disso, o sucesso do Tamagotchi também destaca 
a capacidade das tecnologias digitais de criar mundos virtuais e 
experiências interativas que podem ser aplicadas de forma criativa no 
contexto educacional (LAWTON, 2017; RUCKENSTEIN, 2008). 

Na época de seu surgimento, o Tamagochi causou um 
desconforto para muitos pais e, principalmente, para 
os professores. A discussão dividia a opinião entre 
escolas que admitiam que as crianças trouxessem 
os ‘Tamagochis’ para dentro da sala de aula e as que 
eram veementemente contrárias a essa possibilidade. 

1  Nota. *prompt utilizado: Elabore uma imagem do Tamagotchi, o ‘bichinho virtual’ dos 
anos 90.
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Alguns professores pensaram diferente e realizaram 
interessantes projetos de aprendizagem em sala de 
aula, propiciando que as crianças aprendessem algo 
sobre as necessidades da vida humana a partir do 
estabelecimento de relações com as necessidades que 
o ‘Tamagochi’ apresentava para sobreviver, outros 
trabalharam com questões matemáticas a partir do 
tempo entre uma necessidade e outra do ‘bichinho’, 
outros ainda com a importância de cuidar da vida etc. 
(SCHLEMMER; BACKES, 2008, p. 524).

Assim, com base na literatura (BORGES; NASCIMENTO; 
RODRIGUES, 2023; TAROUCO et al., 2023), elencamos alguns pontos 
pelos quais os metaversos se destacam como uma possibilidade 
educacional promissora (Tabela 1):

Tabela 1 — Possibilidades Educacionais para o Metaverso

Característica Descrição das Possibilidades

Aprendizado 
Imersivo

O metaverso oferece uma experiência de aprendizado 
imersiva, na qual os estudantes podem se sentir como 
se estivessem fisicamente presentes em locais de 
aprendizagem virtuais. Isso possibilita a exploração de 
conceitos complexos de forma prática e interativa.

Engajamento do 
estudante

A natureza interativa do metaverso pode aumentar o 
engajamento dos estudantes, tornando o aprendizado mais 
atraente e motivador. 

Acessibilidade O metaverso tem o potencial de tornar a educação mais 
acessível, permitindo que estudantes de todo o mundo 
participem de aulas virtuais e atividades educacionais, 
independentemente da sua localização geográfica.

Experimentação 
Segura

Em ambientes virtuais, os estudantes podem realizar 
experimentos e simulações de maneira segura, sem riscos 
físicos ou custos financeiros.

Personalização O metaverso oferece a possibilidade de personalização do 
ambiente de aprendizagem, permitindo que os educadores 
adaptem o conteúdo e as atividades de acordo com as 
necessidades individuais dos estudantes.
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Preparação para 
o Futuro

À medida que a tecnologia continua a avançar, a 
familiaridade dos estudantes com o metaverso pode 
prepará-los para as demandas de um mundo digital cada 
vez mais complexo. 

Fonte: Adaptado de Tarouco et al. (2023) e Borges; Nascimento e Rodrigues (2023).

Explorando a plataforma Frame VR como ambiente imersivo e 
de aprendizagem

Concepção Metodológica

A construção desta pesquisa se baseou em uma fundamentação 
teórica que dialoga com a educação híbrida e onlife, que 
conectam concepções relacionadas à apropriação do metaverso 
como possibilidade de sala de aula digital na formação docente 
(BACKES; SCHLEMMER, 2014; CAMARGO; DAROS, 2021; GÓMEZ, 
2015; REGIS, 2023; TORI, 2023). Assim, estabelece-se como uma 
pesquisa qualitativa, a qual segundo Triviños (2017, p. 128), “tem 
o ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador 
como instrumento chave”, permitindo uma análise detalhada e 
aprofundada do fenômeno em questão, levando em consideração 
as experiências e percepções dos participantes.

Nesse sentido, foram explorados as experiências e o potencial 
do metaverso no âmbito educacional, em particular com o uso 
da plataforma Frame VR, como uma possibilidade pedagógica, 
ampliando o ensino e aprendizagem no contexto digital. Baseando-se 
no método cartográfico de pesquisa-intervenção (PASSOS; KASTRUP; 
TEDESCO, 2014), foi realizado um relato de experiência da condução 
de minicurso sobre metaverso, a qual será analisada à luz de um 
questionário avaliativo.
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Procedimentos

Com o objetivo de explorar a apropriação do metaverso na 
educação, a partir de uma experiência da imersão no metaverso, 
desenvolvemos um ambiente na plataforma Frame VR como ambiência 
pedagógica intencional para estimular a interação, a criatividade e a 
participação ativa. O metaverso denominado “Museu de Imersão do 
Ecossistema Digital” apresentou uma exposição sobre Gêneros Textuais 
Digitais e o mesmo foi apresentado a 75 participantes de um minicurso 
online denominado Metaverso na Educação, ministrado pela equipe do 
Educar: Laboratório Multiusuário de Tecnologias Digitais na Educação, da 
Universidade Estadual de Montes Claros – Unimontes, durante a semana 
de integração 2024 do Programa de Pós-graduação em Educação (PPGE) 
da Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes).

O minicurso teve a participação de 89 pessoas, incluindo 
professores e estudantes do PPGE, que estiveram presentes na 
sala virtual (Google Meet). Após uma breve introdução sobre 
o Metaverso na Educação e orientações para navegação, os 
participantes foram convidados a visitar a exposição “Gêneros 
Textuais Digitais”, disponível no Museu de Imersão do Ecossistema 
Digital. Eles exploraram 6 espaços denominados de Estações, que 
abordaram: conceitualização de gêneros textuais digitais; aplicativos 
de comunicação; conteúdo de áudio e vídeo; formatos de conteúdos 
diversos; redes sociais; e avaliação.

Enquanto os participantes navegavam, a equipe de pesquisadores 
e bolsistas iam dando o suporte necessário, dando orientações e 
anotando as principais dificuldades de navegação neste metaverso. 
A navegação encerrava em um espaço em que foi disponibilizado um 
questionário a respeito da vivência no ambiente imersivo.
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Dos 75 participantes que iniciaram o minicurso, somente 31 
responderam ao questionário sendo 80,6% do sexo feminino, 
com idades variando entre 23 e 58 anos. Todos os participantes 
concordaram voluntariamente em responder ao questionário de 
avaliação e mapeamento. Nenhuma informação sensível ou pessoal 
que pudesse identificá-los foi coletada. As informações sobre o 
propósito do estudo foram apresentadas aos participantes e sua 
concordância foi registrada por meio de um termo de consentimento 
livre e esclarecido, que foi apresentado no início do formulário de 
coleta de dados.

Uma vez que a realização do minicurso e a aplicação do 
questionário de avaliação e mapeamento foram desenvolvidas 
dentro do contexto profissional/educacional, sem distinção de 
pessoa individual, a pesquisa seguiu o protocolo previsto no Art. 26 
da Resolução MEC/CNS nº 674/2022 que dispensa a apreciação por 
Comitê de Ética a pesquisa que visa o aprofundamento teórico a 
partir de situações que emergem espontânea e contingencialmente 
da prática profissional ou atividade realizada com o intuito 
exclusivamente de educação, ensino, extensão ou treinamento, sem 
finalidade de pesquisa científica (desde que não se revelem dados 
que possam identificar os indivíduos).

Experiência Imersiva: Museu Ecossistema Digital

O minicurso Metaverso na Educação

A equipe de pesquisadores que integraram o planejamento, a 
execução e as orientações da semana de integração do programa 
de pós-graduação foi composta por profissionais com diferentes 
formações e experiências. Dois professores doutores fazem parte 
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da equipe, um na área de computação e outro na área de Educação, 
sendo este último referência e responsável no ensino de tecnologia 
no programa de pós-graduação da instituição. Além deles, havia 
uma professora mestre na área de Geografia e uma mestranda e 
uma graduada em letras, ambas responsáveis pelos conteúdos 
relacionados aos multiletramentos. Outra mestranda, uma das 
autoras deste artigo, formada em licenciatura em filosofia, ficou 
responsável pela elaboração dos questionários para o final do 
percurso até a visita do museu. Completando a equipe, havia dois 
estudantes bolsistas, programadores, que colaboraram com a parte 
técnica do projeto. Essa diversidade de formações e habilidades 
contribuiu para uma abordagem abrangente e multidisciplinar 
durante a semana de integração.

O minicurso foi realizado partindo da navegação no “Museu 
de Imersão do Ecossistema Digital” (Figura 2). Apresentou uma 
exposição sobre “Gêneros Textuais Digitais” especialmente 
desenvolvido para esta atividade, na versão gratuita da plataforma 
Frame VR. O objetivo do museu era criar ambientes imersivos 
e interativos que proporcionem aos visitantes uma experiência 
sensorial do mundo digital, através de realidade virtual, projeções 
holográficas e instalações multimídia. No museu desenvolvemos 
a exposição: Gêneros Textuais Digitais que envolvia os sentidos, 
permitindo que os participantes explorem de forma prática as 
tecnologias emergentes.
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Figura 2 — Imagem dentro e fora do Museu de Imersão do Ecossistema Digital

Fonte: Imagem retirada pelas autoras da plataforma Frame VR (2024).

Com uma proposta imersiva, a exposição Gêneros Textuais 
Digitais conta com 06 (seis) espaços que apresentam desde os 
conceitos de gêneros textuais a exemplos de alguns gêneros que 
estão circulando na sociedade, memes, mashup, stop motion, 
podcast, wiki, instapoemas. Os exemplos dos gêneros são projetados 
nos espaços com exemplos práticos, ilustrados com vídeos, podcasts.

O minicurso iniciou com uma apresentação dos conceitos 
fundamentais sobre o metaverso e de termos relacionados à realidade 
virtual e avatar. Nesta etapa, os participantes tiveram a oportunidade 
de aprender mais sobre o contexto e as possibilidades oferecidas 
por essa tecnologia. Em seguida, os participantes foram convidados 
a entrar no ambiente imersivo, “Museu de Imersão do Ecossistema 
Digital – Exposição: Gêneros Textuais Digitais”. No museu virtual, cada 
sala representava um exemplo específico de gênero textual digital, 
como memes, instapoemas, draw my life, blogs, fóruns e escrita 
colaborativa. Os participantes puderam explorar esses ambientes 
virtuais, interagir com os diferentes tipos de gêneros textuais digitais 
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e experimentar na prática como essas formas de comunicação podem 
ser utilizadas no contexto educacional.

De tal modo, os participantes do minicurso foram envolvidos 
na experimentação prática da plataforma, posteriormente, 
ocorreu a discussão das dificuldades e possibilidades que a 
plataforma oferece para o contexto educacional. Essa experiência 
proporcionou aos participantes uma compreensão mais profunda 
e significativa do potencial do metaverso na Educação, ao permitir 
que eles vivenciassem de forma imersiva os conceitos apresentados 
anteriormente. Por fim, seguiu-se para a avaliação e mapeamento 
das percepções dos participantes, por meio de questionário, que 
identificou as experiências com a plataforma Frame VR – com o 
objetivo de compreender os aspectos didáticos-pedagógicos do 
processo e servindo de insight para as próximas atividades.

O minicurso Metaverso na Educação

Considerando o contexto mencionado, buscou-se identificar 
a experiência de professores em formação com apropriação do 
metaverso. O intuito central foi a compreensão dos desafios e 
possibilidades dessa tecnologia no ambiente educacional. Ao todo, 
31 professores se dispuseram a compartilhar suas experiências e 
percepções, respondendo a coleta de dados diagnóstica, realizada 
eletronicamente usando o Google Forms.

Por meio da avaliação realizada, constatou-se que a maioria dos 
professores (63,3%) não tinha experiência prévia com tecnologias de 
Realidade Virtual antes de utilizar a plataforma Frame VR, indicando 
um cenário de novidade e descoberta para uma parcela significativa 
dos que frequentam o curso de pós-graduação em Educação. Por 
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outro lado, 36,7% dos professores já possuíam alguma experiência 
anterior com tecnologias similares, o que sugere uma diversidade de 
perfis e níveis de familiaridade com esse tipo de ferramenta dentre 
os participantes do estudo. Essa variedade de experiências prévias 
pode influenciar a percepção sobre as possibilidades da plataforma 
Frame VR no contexto educacional e determinar a adoção (ou não) 
da Realidade Virtual como recurso educacional, podendo impactar 
também na adequação desta tecnologia na educação.

Percebeu-se que a maioria dos professores (77,4%) optou 
por personalizar o seu avatar ao utilizar a plataforma Frame VR, 
demonstrando um interesse significativo em customizar sua 
representação virtual. Destacam-se as seguintes características 
de customização: gênero, cabelo e roupa. Além disso, muitos 
participantes escolheram cores específicas para seus avatares, seja 
na pele, nos cabelos ou nas roupas, com o intuito de se diferenciar e 
facilitar a identificação no ambiente virtual. Algumas motivações para 
essa personalização foram a vontade de se assemelhar fisicamente ao 
avatar, como expresso por um participante que mencionou: “Coloquei 
um ser humano ao invés do robô. Queria deixar parecido com minhas 
características”. Outros, por sua vez, optaram por mudanças mais 
sutis, como uma alteração na cor, justificando: “Só mudei a cor, 
mesmo, para me diferenciar e ficar mais fácil de me localizar no 
ambiente”. Essas respostas sugerem que a customização do avatar 
pode ser influenciada por diferentes fatores, incluindo identificação 
pessoal, praticidade e preferências estéticas.

Por outro lado, 22,6% dos professores não personalizam 
seus avatares, possivelmente por preferência pessoal ou por 
não considerarem relevante essa etapa de customização. Essa 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
4

8

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83865

diferenciação de comportamento pode indicar diferentes níveis 
de envolvimento e identificação dos professores com suas 
representações virtuais, o que pode influenciar a forma como eles 
interagem e se engajam no ambiente de Realidade Virtual.

A respeito da avaliação da navegação pelos menus e 
configurações da plataforma Frame VR, a avaliação revelou uma 
distribuição variada entre os professores participantes. Cerca de 
16,7% dos professores descreveram como “muito fácil” a navegação, 
indicando uma experiência altamente intuitiva e acessível. Outros 
33,3% consideraram “fácil” a utilização da plataforma, sugerindo 
uma experiência geralmente positiva, porém com algumas áreas que 
poderiam ser aprimoradas. Por outro lado, 20% dos participantes 
se mostraram neutros em relação à facilidade de navegação, o que 
pode indicar uma percepção mediana ou a falta de uma opinião 
definida sobre o assunto. Por fim, 23,3% dos professores descreveram 
a navegação como “difícil”, destacando desafios e dificuldades 
encontradas ao utilizar os menus e configurações da plataforma. Essa 
variedade de respostas sugere que a experiência de navegação na 
plataforma Frame VR pode variar significativamente entre os usuários, 
com alguns encontrando facilidade e outros enfrentando obstáculos 
durante a utilização. Entretanto, é importante considerar que dos 75 
participantes do minicurso, 44 participantes não responderam ao 
questionário, ou seja, não conseguiram navegar até a última estação 
onde o questionário estava disponível. Muitos alegaram que estavam 
no celular e que o avatar “não andava”.

Dos participantes que avaliaram a interface de usuário da 
plataforma Frame VR em termos de design, 16 de um total de 31 
respostas atribuíram a nota máxima, cinco, na escala de 1 a 5. Isso 
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sugere que uma parcela significativa dos usuários considerou o design 
da interface altamente satisfatório, possivelmente destacando a 
qualidade dos elementos gráficos e visuais presentes na plataforma. A 
avaliação positiva do design pode indicar uma experiência visualmente 
agradável e intuitiva, fatores que podem influenciar a usabilidade e a 
experiência geral do usuário ao utilizar a plataforma Frame VR.

Dos participantes que avaliaram a usabilidade da interface de 
usuário da plataforma Frame VR, 15 atribuíram a nota máxima, cinco, 
na escala de 1 a 5, indicando um alto nível de satisfação com a facilidade 
de uso da plataforma. Essa avaliação positiva sugere que a maioria 
dos usuários encontrou a interface da Frame VR intuitiva e de fácil 
navegação, facilitando a interação com a plataforma e o cumprimento 
de suas tarefas. Uma alta pontuação em usabilidade é crucial para 
garantir uma experiência positiva do usuário em ambientes de 
Realidade Virtual, em que a interação precisa ser natural e imersiva.

Com base nas respostas dos participantes do minicurso 
metaverso na Educação, foi possível identificar várias limitações 
no uso do metaverso na Educação. Uma das principais limitações 
é a dificuldade de manuseio por parte dos usuários, o que pode 
desestimular a adoção e o uso da plataforma. Além disso, a 
disponibilidade de equipamentos nas escolas, como computadores 
e internet de qualidade, é uma preocupação, já que nem todas as 
escolas possuem esses recursos. A resistência dos professores às 
tecnologias também é mencionada como uma limitação, destacando 
a necessidade de formação e conscientização sobre as contribuições 
do uso do metaverso na Educação. Outras limitações incluem a 
necessidade de instruções em língua inglesa, a dificuldade de uso em 
aparelhos celulares e a disponibilidade de acesso à internet. Esses 
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aspectos devem ser considerados ao implementar a plataforma 
Frame VR na Educação, visando superar essas limitações e garantir 
uma experiência positiva para os usuários.

Além disso, foi possível identificar diversas possibilidades de 
apropriação do metaverso na Educação, dentre elas, destacam-se 
a apresentação de conceitos de forma mais interativa e dinâmica, a 
criação de atividades motivadoras para os estudantes, a montagem 
de salas virtuais para aulas e discussões, a exploração de conteúdos 
de diversas áreas do conhecimento, a visita a espaços diferenciados 
sem sair do lugar, o desenvolvimento de trabalhos metodológicos com 
adaptações para sequências didáticas e estudos orientados, a utilização 
como recurso para trabalhar sinais temáticos da Libras, a aplicação no 
ensino de geometria e localização espacial, a criação de atividades com 
diferentes graus de dificuldade e objetivos didáticos, a gamificação do 
ensino para tornar as aulas mais lúdicas e atrativas, e a possibilidade 
de levar as produções dos estudantes para o ambiente virtual. Essas 
possibilidades demonstram o potencial do metaverso como uma 
ferramenta educacional versátil e inovadora, capaz de enriquecer o 
processo de ensino e aprendizagem de forma significativa.

Considerações Finais

O objetivo deste estudo foi explorar a apropriação do metaverso 
na educação, apresentando uma experiência com plataforma Frame 
VR como ambiência pedagógica intencional que estimula a interação, 
a criatividade e a participação ativa. Assim, exploramos a integração 
do metaverso na educação, focando na plataforma Frame VR como 
uma possibilidade de sala de aula digital, a qual chamamos de “Museu 
de Imersão do Ecossistema Digital” – considerando como exposição 
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e conteúdo pedagógico sobre os “Gêneros Textuais Digitais”. Este 
espaço representou uma possibilidade de mudança significativa na 
apresentação de conteúdos educacionais, permitindo que professores 
e estudantes colaborem na construção do ambiente de aprendizagem 
ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem no contexto 
educacional digital, buscando também compreender quais as 
competências digitais docentes são necessárias para implementar o 
metaverso nas diferentes práticas docentes em salas de aulas digitais. 
Na prática, isso transforma conhecimento da sala de aula em um 
espaço imersivo e colaborativo.

Também, foi possível identificar as percepções sobre o metaverso 
como possibilidade de espaço de sala de aula digital crítico-pedagógica 
e como isso impacta seu processo de aprendizagem. Dessa forma, 
este estudo contribui inicialmente com reflexões e para o avanço 
do conhecimento sobre apropriação do metaverso na educação, 
fornecendo insights e recomendações para o desenvolvimento de 
práticas pedagógicas inovadoras e eficazes no contexto digital.

Destacamos a importância da apropriação do metaverso como 
recurso educacional inovador, bem como a necessidade de formação 
docente para dirimir as limitações e desafios na adoção dessas 
tecnologias. Inclusive, os resultados apontam para as inúmeras 
possibilidades que precisam ser oferecidas e estudadas pelo metaverso 
na Educação, como a apresentação de conceitos de forma mais 
interativa, a motivação dos estudantes, a exploração de conteúdos 
em diversas áreas do conhecimento e a criação de atividades com 
diferentes graus de dificuldade e objetivos didáticos. Além disso, a 
plataforma Frame VR foi bem recebida pelos participantes, que 
destacaram seus recursos interativos.
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No entanto, as limitações identificadas, como a resistência dos 
professores às tecnologias, a necessidade de mais cursos práticos, 
a dificuldade de uso em dispositivos móveis e a disponibilidade 
de equipamentos e conexão de internet nas escolas, ressaltam a 
importância de um processo de implementação cuidadoso e de 
uma formação adequada dos professores para a familiarização do 
metaverso na Educação.

Dessa forma, podemos enfatizar a necessidade de políticas públicas 
e investimentos em tecnologia educacional, bem como a importância 
da formação continuada dos professores, para que o potencial do 
metaverso como recurso educacional seja plenamente aproveitado e 
contribua para uma educação mais inovadora e significativa.

O próximo passo para o Educar: Laboratório Multiusuário de 
Tecnologias Digitais na Educação e Laboratório de Educação Digital, 
da Unimontes, será propor novas atividades com os professores em 
formação, para analisar a adequação da plataforma Frame VR como 
possibilidade educacional de ensino e aprendizagem digital de acordo 
com suas necessidades e expectativas em diferentes áreas/disciplinas 
de atuação. O processo de coleta de feedback permitirá que os 
educadores identifiquem pontos de melhoria tanto no produto em 
si quanto na metodologia adotada para explorar o ambiente. Serão 
propostas estratégias, ajustes e a criação para otimizar a utilização da 
plataforma Frame VR no contexto educacional, visando aprimorar a 
experiência de ensino e aprendizagem dos professores em formação.

Refletimos, portanto, que o avanço acelerado do conhecimento 
e a abundância de informações têm transformado profundamente a 
maneira como vivemos e nos relacionamos com o mundo ao nosso 
redor. Estamos imersos em um ambiente hiperconectado, onde o 
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acesso à informação é praticamente ilimitado e as mudanças ocorrem 
em uma velocidade sem precedentes. Nesse contexto, a escola precisa 
repensar seus paradigmas e práticas educacionais para se alinhar às 
novas perspectivas de vida.

É necessário que a escola adote uma abordagem mais flexível e 
dinâmica, que valorize a colaboração, a criatividade, a resolução de 
problemas e o pensamento crítico. Além disso, é fundamental que 
a escola promova a educação digital e a alfabetização midiática, 
formando estudantes a navegarem de forma segura e crítica no 
ambiente online. A escola também precisa estar aberta à inovação e à 
experimentação, buscando constantemente novas formas de engajar 
e motivar os estudantes, e integrando as tecnologias digitais de 
forma significativa em seu currículo. A escola do século XXI precisa se 
transformar em um espaço de aprendizagem dinâmico e adaptativo, 
que prepare os estudantes para os desafios e oportunidades de um 
mundo cada vez mais hiperconectado.

Além disso, a emergência de um novo paradigma educacional 
contemporâneo, permeado pelo ciberespaço, cibercultura e o papel 
central do metaverso, nos conduz à abordagem inovadora e embrionária 
da Educação Onlife. Este conceito, cunhado por Luciano Floridi, propõe 
uma visão de educação, considerando as interações entre os mundos 
online e offline como integradas e interdependentes. Nesse contexto, 
a Educação Onlife não apenas reconhece a influência do ciberespaço e 
da cibercultura, mas também enfatiza a importância de uma abordagem 
educacional que abrace as mudanças na forma como os estudantes 
aprendem, interagem e constroem conhecimento no metaverso. 

Por fim, é importante destacar, com base em estudos de Camargo 
e Daros (2022) e Ghisleni e Conceição (2023), que a integração de 
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tecnologias na educação transcende a mera transmissão de conteúdo, 
exigindo uma abordagem reflexiva e intencional sobre o papel da 
cultura digital no processo educacional. Não se trata apenas de dotar 
as instituições de ferramentas tecnológicas, mas sim de conceber 
estratégias pedagógicas que explorem de maneira significativa as 
potencialidades dessas ferramentas. A simples presença de dispositivos 
digitais nas salas de aula não garante o aprendizado, precisaria haver 
uma cuidadosa intencionalidade e estratégia pedagógica, considerando 
o contexto cultural em que os estudantes estão imersos.
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Resumo: Este artigo traz reflexões a respeito das 
noções de texto e textualidade, e de suas implicações 
para o desenvolvimento de habilidades de leitura e 
de produção de textos constituídos por diferentes 
semioses. Discutimos os sete critérios de textualidade 
apontados incialmente por Beaugrande e Dressler 
(1981) e apresentamos uma proposta de revisão desses 
critérios. Considerando o cenário atual de popularização 
dos meios de comunicação de natureza digital e de 
acesso à internet, que vêm sendo acompanhados 
pela democratização da autoria, reconhecemos o uso 
de artefatos e recursos tecnológicos digitais como 
imprescindível para o trabalho do professor que tem o 
texto como unidade de trabalho. Logo, a fim de contribuir 
com o aprimoramento da prática docente e evidenciar 
a relação entre tecnologia digital e interação humana, 
sugerimos duas atividades de leitura e produção de 
textos multissemióticos digitais a partir de três critérios 
que consideramos fundamentais para qualificar um 
conteúdo como texto. 
Palavras-chave: Textualidade. Leitura e produção de 
textos. Tecnologias digitais. Textos multissemióticos. 
Ensino de língua portuguesa.

Abstract: This article brings reflections on the notions 
of text and textuality, and their implications for the 
development of reading skills and of production of 
texts made up of different semiosis. We discuss the 
seven standards of textuality initially pointed out by 
Beaugrande and Dressler (1981) and present a proposal to 
review these standards. Considering the current scenario 
of popularization of digital media and internet access, 
which has been accompanied by the democratization of 
authorship, we recognize the use of digital technological 
artifacts and resources as essential for the work of the 
teacher who has the text as a unit of work. Therefore, 
in order to contribute to the improvement of teaching 
practice and highlight the relationship between digital 
technology and human interaction, we suggest two 
activities of reading and producing digital multisemiotic 
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texts based on three standards that we consider 
fundamental to qualify content as text.
Keywords: Textuality. Reading and production of texts. 
Digital technologies. Multisemiotic texts. Teaching 
Portuguese language.

Introdução 

Os já bem conhecidos e muito discutidos critérios da textualidade 
são uma contribuição da linguística textual (doravante, LT), perspectiva 
que começou a ganhar formas na segunda metade do século passado 
e se sistematizou a partir dos trabalhos de Beaugrande e Dressler 
(1981), configurando-se como um novo ramo da linguística. 

À época, uma das principais discussões da LT era sobre a compreensão 
do que caracterizaria um texto e de como ele poderia ser analisado ou 
produzido. Era uma preocupação, grosso modo, sobre leitura e produção 
de textos, donde deriva a noção de textualidade de Beaugrande e Dressler 
(20051, p. 35), conceito teórico que pode ser definido, de maneira genérica, 
como o conjunto de normas, fatores, princípios, aspectos ou critérios 
(termo que usaremos neste texto) necessários para qualificar como texto 
um conteúdo que contenha signos verbais.

Cumpre ressaltar que a motivação dos primeiros teóricos que 
se dedicavam à LT era a de separá-la da linguística, pois julgavam 
que essa área se ocuparia estritamente de observar e de analisar 
o sistema linguístico, não sendo, portanto, capaz de responder 
às inquietações acerca dos usos desse sistema. Dessa forma, 
a linguística teria visão restrita e fundamentalmente sistêmica 
de um fenômeno (o texto) que não era restrito, mas situado, 
contextualizado e aplicado a funções específicas. Os primeiros 
1 Aqui, utilizamos a edição espanhola de 2005 do livro, publicado originalmente em 1981, 
em alemão.
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linguistas textuais pensavam, inclusive, que estariam superando os 
pressupostos fundamentais da linguística, ainda bastante marcada 
pelo estruturalismo de Saussure e ganhando traços do gerativismo 
de Chomsky. Não deixa de ser necessário assinalar que, apesar das 
críticas, o início da LT é de base estruturalista: Ingedore Koch, um 
dos principais nomes da LT no Brasil, em texto sobre o histórico 
da LT, afirma que as reflexões motivadoras da área começaram a 
partir do ponto em que “tanto estudiosos da linha estruturalista, 
como da linha gerativista dedicaram-se a pesquisar tais questões” 
(KOCH, 2001, p. 68). Nesse contexto, “tais questões” diziam respeito 
a “encontrar regras para o encadeamento de sentenças, a partir 
dos métodos até então utilizados na análise sentencial, procurando 
ampliá-los para dar conta de pares ou sequências maiores de frases” 
(KOCH, 2001, p. 68).

Dessa forma, postulando que a comunicação humana estaria 
sempre materializada em textos – não propriamente em signos, mas 
em unidades superiores de organização e estruturação –, a noção de 
textualidade assumiria o caráter central das discussões da LT, pois a 
partir dela derivariam as premissas para aquilo que seria a base da LT: 
o estudo do texto.

Nesse ponto, cabe perguntar o que os estudiosos dedicados à 
LT entendiam como texto e se o conceito postulado por eles ainda 
persiste. Para Beaugrande e Dressler (2005, p. 35, tradução nossa), “o 
texto é um acontecimento comunicativo que cumpre sete normas de 
textualidade”2, definição que só poderá ser compreendida na obra dos 
autores a partir do desenvolvimento de sua discussão. De maneira um 
pouco mais imediata, Koch assim exprime a sua opinião:
2 No original: “Um texto es un acontecimiento comunicativo que cumple siete normas 
de textualidad”.
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Por considerar-se o texto muito mais que uma simples 
soma de frases[3], postula-se que a compreensão e 
a produção de textos depende de uma capacidade 
específica dos falantes – a competência textual – 
que lhes permite, por exemplo, distinguir um texto 
coerente de um aglomerado aleatório de palavras e/ou 
sentenças, bem como parafrasear um texto, perceber 
se está completo ou não, resumi-lo, atribuir-lhe um 
título ou produzir um texto a partir de um título dado.
Dentro desta perspectiva, o texto, visto como a 
unidade linguística hierarquicamente mais elevada, 
constitui, portanto, uma entidade do sistema 
linguístico, cujas estruturas possíveis em cada 
língua devem ser determinadas pelas regras de uma 
gramática textual. (2001, p. 69)

Na era digital em que vivemos, unidades de sentido podem 
ser comunicadas por intermédio de signos verbais exclusivamente 
(oralizados ou registrados por meio de um sistema de escrita) ou, o 
que é mais comum, pela combinação de signos de linguagens diversas 
— gestos, expressões fisionômicas, cores, formas, ícones, imagens 
(emojis, fotos, vídeos, desenhos, gravuras), sons (fonemas, melodias, 
ruídos), símbolos (caracteres de sistema de escrita, números, sinais 
não figurativos etc.). Conteúdos portadores de unidade semântica 
que apresentam, pois, combinação de signos de natureza variada, 
são identificados como multissemióticos4, uma vez que se constituem 
pela multiplicidade de semioses ou linguagens. 
3  Não podemos deixar de considerar o que diz Marcuschi (2008, p. 97): “um dos 
equívocos mais comuns da LT dos anos 1970 foi precisamente ter identificado o texto 
como uma frase ampliada [...] quando, na realidade, o texto é uma unidade teoricamente 
nova e não apenas uma frase ampliada”.

4 Entre as competências a serem desenvolvidas pelos estudantes, a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC) menciona a reflexão “sobre diferentes contextos e situações sociais 
em que se produzem textos orais e sobre as diferenças em termos formais, estilísticos 
e linguísticos que esses contextos determinam, incluindo-se aí a multimodalidade e a 
multissemiose” (BRASIL, 2018, p. 79). Em Gomes (2017) é possível ver uma lista de autores 
que trabalham nessa perspectiva.
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Isso posto, neste artigo, que compõe um dossiê sobre leitura, 
escrita e tecnologia em Educação, discutiremos critérios de 
textualidade e a aplicação de alguns deles no desenvolvimento de 
habilidades de leitura e produção de textos multissemióticos por 
meio de atividades pensadas para aulas de língua portuguesa. Sendo 
assim, o conteúdo deste texto está organizado em cinco seções: a 
primeira, presente, em que fazemos uma breve introdução acerca do 
surgimento da LT, da noção de textualidade e do conceito de texto na 
era digital; a segunda, em que apresentamos as definições de cada 
um dos sete critérios segundo a proposta de Beaugrande e Dressler 
e algumas ponderações a respeito dela; a terceira, na qual expomos 
nossa sugestão de revisão dos critérios elencados por esses linguistas; 
a quarta, em que propomos atividades de leitura e produção de 
textos multissemióticos considerando os três critérios de textualidade 
por nós entendidos como fundamentais; completa o texto quinta 
parte, na qual tecemos algumas considerações (não conclusivas, mas 
incitantes) sobre as questões tratadas neste texto. 

Os sete critérios da textualidade 

Os critérios de textualidade são uma proposição de uma das 
obras fundadoras da LT, escrita por Beaugrande e Dressler – datada 
originalmente de 1981 e aqui citada a partir de uma edição espanhola 
de 2005. Em seu livro, os autores apontam aqueles que seriam 
os sete critérios/normas que definem o que é texto e a partir dos 
quais este deveria ser analisado, quais sejam: coesão, coerência, 
intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, intertextualidade e 
situacionalidade. Segundo esses autores:

Um texto é um acontecimento comunicativo que 
cumpre sete normas de textualidade. Se um texto 
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não satisfaz alguma dessas normas, então não pode 
ser considerado que esse texto seja comunicativo. Por 
conseguinte, os textos que não sejam comunicativos 
não podem ser analisados como se fossem textos 
genuínos. (Beaugrande; Dressler, 2005, p. 35, 
tradução nossa)5

Beaugrande e Dressler (2005, p. 20) explicam que duas dessas 
normas são orientadas pelo próprio texto, a coesão e a coerência; as 
demais, por aspectos diversos: a intencionalidade e a aceitabilidade 
pelo aspecto psicológico, a situacionalidade e a intertextualidade, pelo 
aspecto sociodiscursivo, a informatividade, pelo aspecto computacional.

Mais tarde, outros estudiosos de LT agruparam os referidos 
critérios em duas categorias: a primeira, relacionada a fatores 
semântico-sintáticos do texto, expressos na coesão e na coerência; 
a segunda, composta por fatores de ordem pragmática e 
discursiva, observados na intencionalidade, na informatividade, 
na intertextualidade, na aceitabilidade e na situacionalidade 
(ANTUNES, 2017, p. 45). Marcuschi (2008), considerando as noções 
de cotextualidade/configuração linguística e contextualidade/
situação comunicativa, faz a mesma organização dos critérios 
propostos por Beaugrande e Dressler. 

A seguir apresentaremos definições e reflexões acerca de cada 
um dos sete critérios mencionados.

a) Coesão

Costuma-se entender a coesão como a maneira pela qual os 
diferentes elementos de ordem lexical e gramatical se organizam, de 
5 No original: “Un texto es un acontecimiento comunicativo que cumple siete normas 
de textualidad. Si un texto no satisface alguna de esas normas entonces no puede 
considerarse que ese texto sea comunicativo. Por consiguiente, los textos que no sean 
comunicativos no pueden analizarse como si fueran textos genuinos”.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
6

4

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.84202

forma a construir, ainda que superficialmente, uma unidade semântica. 
Dessa forma, a coesão seria o elemento responsável por garantir a 
continuidade do texto, a fim de que “[...] não se perca o fio de unidade que 
garante a sua interpretabilidade” (ANTUNES, 2005, p. 48). Isso porque 

a estabilidade de um texto, como acontece com 
qualquer tipo de sistema, mantém-se graças à 
continuidade dos elementos que a integram. A 
noção de “continuidade” baseia-se, por sua vez, 
na suposição de que existe uma relação entre os 
diferentes elementos linguísticos que configuram o 
texto e a situação em que o texto mesmo é utilizado. 
(Beaugrande; Dressler, 2005, p. 89, tradução nossa)6

Promovemos a coesão textual por meio de recursos de natureza: 

 ◦ Morfossintática, como a concordância verbal e a nominal; 

 ◦ Léxico-semântica, como as repetições, substituições, seleção 
lexical; 

 ◦ Sintático-semântica, como o uso de palavras gramaticais 
(preposições, conjunções, advérbios e respectivas locuções) 
para conectar termos, orações, períodos, parágrafos etc;

 ◦ Gráfica, como sinais de pontuação, aspas, negrito, itálico, 
sublinhado etc.

A coesão é apontada por muitos especialistas (Cf. MARCUSCHI 
(2012) e KOCH (2015)) como o critério mais importante entre os 
elencados por Beaugrande e Dressler (2005). Para ilustrar a sua 
substancialidade, observemos o trecho a seguir, retirado de um 
artigo de opinião sobre censura, produzido por um aluno do curso de 
Relações Públicas da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ): 
6 No original: “la estabilidad de un texto, como sucede con cualquier tipo de sistema, se 
mantiene gracias a la continuidad de los elementos que la integran. La noción de ‘continuidad’ 
se basa, a su vez, en la suposición de que existe una relación entre los diferentes elementos 
lingüísticos que configuran el texto y la situación en la que el texto mismo se utiliza de hecho”.
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(1) “Há de se ter ciência da problemática e de suas nuances e 
características adaptações para que seja combatida de forma 
efetiva a censura se manifesta de diversas formas nos meios 
de comunicação, assumindo um papel de ferramenta de certos 
grupos na sociedade que tem como intuito manipular contextos 
e informações a seu favor”.

Em (1), não é possível definir com segurança a qual termo estão 
relacionadas às formas em itálico “combatida” e “tem”. Vejamos: o 
particípio “combatida” pode-se ligar ao substantivo “censura”, fazendo 
com que este seja interpretado como objeto direto da ação de “combater”, 
ou ao substantivo “problemática”; no entanto, se continuamos a leitura 
após o termo “censura”, temos (quase) certeza de que “censura” é sujeito 
do verbo “manifestar-se”. Um sinal de pontuação (ponto final) antes de 
“a censura” ajudaria a esclarecer a questão? Parcialmente, diríamos. 
Há outras lacunas no trecho que diminuem a sua interpretabilidade. 
Similarmente, a forma verbal “tem” (assim, sem acento gráfico diferencial) 
tanto pode se relacionar a “papel” quanto à “sociedade”.

b) Coerência

Intimamente ligada à coesão, a coerência pode ser definida 
como “[...] uma propriedade que tem a ver com as possibilidades de 
o texto funcionar como uma peça comunicativa, como um meio de 
interação verbal” (ANTUNES, 2005, p. 176, grifo do autor). Assim, 
um texto coerente é aquele ao qual alguém consegue atribuir 
sentido numa determinada situação sociocomunicativa. Trata-se 
de um critério que pode depender da organização da materialidade 
linguística (coesão) e sempre depende de fatores de ordem 
situacional, contextual, pragmática.
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Em geral, a coerência é manifestada de maneira global em um 
texto, e não apenas localizada ou focalizada em um único aspecto. 
Observemos o exemplo a seguir:

(2) Pedro e João chegaram da rua. Ele foi logo preparar o café, 
enquanto o outro foi tomar banho.

As orações presentes em (2) mostram-se articuladas/
coesas do ponto de vista morfossintático, sintático-semântico e 
gráfico; todavia, há falha no que diz respeito ao aspecto léxico-
semântico, uma vez que os pronomes “ele” e “outro” podem 
retomar tanto “Pedro” quanto “João”. Quem preparou o café? 
Quem foi tomar banho? Essas dúvidas geram sensação de falta de 
sentido, de lógica, de coerência da parte de alguém que se atém 
apenas ao que está dito. Se imaginarmos, porém, que o receptor7 

 desse texto conhece bem os sujeitos do verbo “chegar”, poderíamos 
afirmar que ele saberia identificar qual dos dois tem por hábito se 
preocupar com a alimentação: João pode ser uma criança e Pedro, 
seu pai, o que levaria o receptor do texto a crer que quem preparou o 
café foi Pedro. Nesse caso, o texto pareceria perfeitamente coerente 
para o receptor que idealizamos. Tomemos mais um exemplo:

(3) Bolo de milho, pipoca, queijo quente, futebol, bicicleta, 
queda, banho, televisão.

A princípio, o conteúdo apresentado em (3) não configuraria 
um texto coeso, nem coerente; mais parece uma lista composta 
por itens de campos semânticos diversos: comidas (bolo de milho, 
pipoca, queijo quente), esporte (futebol), meio para transporte/
esporte/lazer (bicicleta), eventos (queda, banho), objeto (televisão). 

7 Leitor/ouvinte ou coenunciador, a depender da filiação teórica. Neste texto, tal 
discussão terminológica foge dos nossos objetivos.
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Todavia, e se esse conteúdo fizesse parte de um parágrafo em que 
se narrassem as memórias da infância de algum adulto? Nesse caso, 
ele “faria sentido”, porque remeteria à rotina de uma criança ou à 
memória de um dia de férias. Foi essa, ainda, a proposta de Ricardo 
Ramos em seu famoso conto “Circuito fechado”, no qual o autor 
recriou o dia de um adulto usando apenas substantivos, separados 
por vírgulas e pontos finais. Os dois casos demonstram como coesão 
e coerência são critérios substanciais, embora não determinantes, 
para a textualidade, como confirmam Beaugrande e Dressler na 
seguinte passagem:

As normas mais óbvias de textualidade são a 
coesão, que se manifesta na superfície textual, e a 
coerência, que está subjacente aos mundos textuais. 
Coesão e coerência indicam como os elementos 
que compõem um texto estão integrados e fazem 
sentido. No entanto, nem a coesão nem a coerência 
são normas que servem para traçar uma linha 
fronteiriça clara que separa, em situações reais 
de comunicação, o que é um texto do que não é.8 

(BEAUGRANDE; DRESSLER, 2005, p. 169, tradução nossa)

c) Situacionalidade

“O termo situacionalidade refere-se, em geral, 
aos fatores que tornam um texto relevante no que diz 
respeito à situação comunicativa em que aparece”9 

(BEAUGRANDE; DRESSLER, 2005, p. 225, tradução nossa). 
8 No original: “las normas de textualidad más obvias son la cohesión, que se manifesta en 
la superficie textual, y la coherencia, que subyace en los mundos textuales. la cohesión 
y la coherencia indican de qué manera se integran y adquieren sentido los elementos 
que conponem un texto. No obstante, ni la cohesión ni la coherencia son normas que 
sirvan para trazar una línea fronteriza rotunda que separe, en las situaciones reales de 
comunicación, lo que es un texto de lo que no lo es”.

9 No original: “El término situacionalidad se refiere, en general, a los factores que hacen 
que un texto sea relevante con respecto a la situación comunicativa en que aparece”.
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Esse critério consiste no contexto próprio de produção e de recepção 
de determinado texto. Trata-se do conjunto de fatores que permitem 
que ele seja reconstruído/reproduzido/interpretado e do conjunto de 
fatores que orientaram a sua produção. A situacionalidade envolve, 
pois, a análise do entorno social, cultural, ideológico, político, 
histórico e pragmático que caracteriza a produção e a recepção do 
texto — motivo pelo qual, muitas vezes, esse critério se confunde 
com as condições de produção da Análise do Discurso francesa 
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2016; MAINGUENEAU, 2004).

Como veremos a seguir, este critério parece abranger a 
intencionalidade (e todas as demais condições de produção textual), 
a aceitabilidade (e todas as demais condições de recepção textual), a 
informatividade e a intertextualidade, além do suporte, do meio e do 
serviço10 (elementos que ajudam a identificar o gênero textual e, por 
conseguinte, também orientam a produção de sentido).

d) Intencionalidade

Compreendida como “as atitudes dos usuários de texto11” 
(BEAUGRANDE; DRESSLER, 2005, p. 169, tradução nossa), a 
intencionalidade é um critério relacionado à produção do texto e, 
naturalmente, à figura do autor. Logo, a intencionalidade pode ser 
definida como a forma ou os mecanismos selecionados pelo autor 
para expressar seus pensamentos e produzir efeitos desejados, 
como, por exemplo: convencer; persuadir; promover o riso; 

10 Por “suporte”, entendemos o lugar (físico ou virtual) onde os gêneros textuais se 
manifestam materialmente, como folhas de papel, outdoors, jornais, sites, plataformas 
digitais. O “meio” é o canal, o veículo de transmissão, como o telefone, o rádio, a 
televisão. O serviço tem a ver com o transporte e, muitas vezes, se confunde ou coincide 
com o meio, caso do rádio, da televisão, dos correios, sites e plataformas digitais (que são 
serviço e suporte de outros suportes).

11  No original: “las actitudes de los usuarios de los textos”.
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informar; demonstrar sentimentos ou estados de espírito, como 
contentamento, cansaço, confusão, agitação, ira etc.

A intencionalidade é, de fato, vista como um fator primordial 
para a existência de um texto, se considerarmos que todo texto 
tem um autor e que este o construiu por meio de escolhas 
intencionais. Contudo, se a tomarmos como critério de análise 
textual, a intencionalidade pode nos parecer fruto da especulação 
do receptor do texto. Afinal, é possível medir, de maneira objetiva, 
a intencionalidade de um autor na produção de um texto? O que 
diz, por exemplo, que em (2) a ambiguidade não foi intencional para 
confundir o leitor em certo contexto? Ou o que diz que ela foi? Essa 
falta de precisão nos faz pensar que a intencionalidade não pode 
ser vista como um critério autônomo, mas dependente de outros 
fatores da situacionalidade, como mostraremos na seção três.

e) Aceitabilidade 

Estreitamente relacionado à intencionalidade, o critério da 
aceitabilidade centra-se na outra face da situação comunicativa: o 
receptor. Esse critério se traduz na forma como o leitor entrará no 
jogo da produção do texto e aceitará as escolhas feitas por quem o 
produziu. É o que Grice (1982) chama de princípio da cooperação, 
ação segundo a qual o receptor aceita e dialoga com aquilo que 
seu enunciador elaborou ou, pelo menos, admite “um certo grau 
de tolerância12”, como afirmam Beaugrande e Dressler (2005, p. 
169, tradução nossa).

A aceitabilidade pode se manifestar (ou não) de diferentes formas 
e depende crucialmente da coerência. Se o receptor não considera 

12 No original: “un cierto grado de tolerância”.
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determinado conteúdo coerente, não pode aceitá-lo como texto. 
Retornemos aos exemplos já discutidos. Em (1), o professor, por 
conhecer as condições de produção do texto que recebeu do aluno de 
Relações Públicas, pode aceitar o conteúdo apresentado como texto 
e indicar formas de resolver os seus problemas de incoesão; ou, ao 
contrário, não aceitá-lo e pedir ao aluno que o reescreva. Quanto às 
orações apresentadas em (2) e à lista apresentada em (3), conforme 
dissemos, a aceitação do seu conteúdo depende essencialmente de 
informações não verbalizadas, as quais o receptor pode ou não possuir. 
Logo, como mensurar a aceitabilidade de forma objetiva? Assim 
como a intencionalidade, a aceitabilidade nos parece um critério sem 
autonomia, dependente de outros fatores da situacionalidade.

f) Informatividade

A intencionalidade e a aceitabilidade nos levam à 
informatividade, cujo conceito relaciona-se ao “grau de novidade ou 
imprevisibilidade que um texto apresenta para seus receptores”13 

(BEAUGRANDE; DRESSLER, 2005, p. 201, tradução nossa). 
Segundo esse critério, um conteúdo de natureza linguística deve, 
necessariamente, portar informações novas para o seu receptor; 
porém, o grau de novidade deve estar bem equilibrado em relação 
às informações já conhecidas por este. Costa Val (2004, p. 5) faz um 
comentário interessante a respeito desse equilíbrio entre dado-novo: 
“[a] tendência geral é que as pessoas entendam e gostem de um texto 
quando encontram informações conhecidas que lhes servem de base 
para processar as novidades que ele lhes traz”. Portanto, considerando 
que cada pessoa tem o próprio repertório de conhecimentos prévios 
e que uma mesma pessoa tem seu repertório alterado durante a vida, 
13 No original: “grado de novedad o de imprevisibilidad que tiene un texto para sus receptores”.
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o grau de informatividade de um texto varia de receptor para receptor 
e até mesmo para um mesmo receptor em momentos diferentes. 

Sabemos, entretanto, que a novidade não é bem-vinda em 
gêneros textuais cuja finalidade é instruir, regulamentar nossas ações 
ou orientar nossos comportamentos, como os “sinais de trânsito”, as 
placas de proibição etc. Em casos como esses, o nível de novidade 
deve ser de baixo a nulo, a fim de uniformizar a produção de sentido 
por parte dos receptores e garantir a sua segurança. 

Logo, pelo que vimos, o grau de informatividade pode variar de 
nulo a muito alto. Mas quem é que dá essa medida? Seria possível 
avaliá-lo sem considerar outros fatores, como o gênero textual e o 
receptor do texto? Parece-nos que esse critério está intimamente 
atrelado às experiências particulares de cada receptor, o que o torna 
impreciso e complexo — posição também defendida por Marcuschi 
(2008). Por isso, também o vemos mais como um fator atrelado à 
situacionalidade do que como um critério independente.

g) Intertextualidade

O último dos critérios da textualidade propostos inicialmente é o 
da intertextualidade, que 

se refere à relação de dependência que se estabelece 
entre, por um lado, os processos de produção e 
recepção de um determinado texto e, por outro, 
o conhecimento que os participantes possuem na 
interação comunicativa de outros textos anteriores a 
ele relacionados.14 (BEAUGRANDE; DRESSLER, 2005, 
p. 249, tradução nossa)

14 No original: “se refiere a la relación de dependencia que se establece entre, por un 
lado, los processos de produción y de recepción de un determinado texto y, por otro, el 
conocimiento que tengan los participantes en la interacción comunicativa de otros textos 
anteriores relacionados con él”.
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Antunes (2017, p. 117) afirma que a intertextualidade, nascida no 
âmbito dos estudos literários, é uma característica marcante dos textos, 
porque, sendo eles um processo precipuamente dialógico, estarão 
sempre em permanente diálogo, de forma a retomar, ressignificar 
ou ampliar textos anteriores, conhecimentos prévios e experiências 
linguísticas passadas. Isso faria com que a linguagem, essencialmente, 
fosse uma espécie de linha ininterrupta e ramificada de discursos e 
práticas humanas, e as novas criações se configurassem como retomadas 
(não integrais, mas parciais) de pontos anteriores dessa linha. Segundo 
essa proposta, nenhum texto é um produto isolado, e muito menos 
portador de informações absolutas e integralmente novas. Quer seja 
do ponto de vista do conteúdo, quer seja do ponto de vista da forma, 
qualquer texto retoma outros textos.

Nesse sentido, a intertextualidade é entendida como característica 
intrínseca a qualquer conteúdo de natureza linguística, realizando-se 
por intenção do autor ou não, sendo ou não percebida pelo receptor, 
parecendo ou não relevante em uma dada situação comunicativa. 
Portanto, também a intertextualidade se afigura como uma propriedade 
cuja análise está atrelada a outros fatores da situacionalidade.

Nesta seção, apresentamos as definições de cada um dos sete 
critérios fundamentalmente segundo a proposta de Beaugrande e 
Dressler, e um pouco do que pensamos a respeito dela. Na próxima, 
exporemos a nossa proposta de revisão desses critérios.

Uma proposta de revisão dos critérios da textualidade sugeridos 
por Beaugrande e Dressler

Considerando as informações e reflexões postas na seção 
anterior, um leitor atento certamente terá percebido que os critérios 
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propostos por Beaugrande e Dressler, em muitos pontos, confundem-
se e se sobrepõem. Portanto, esta seção só poderia se iniciar com 
a seguinte pergunta: quais seriam os critérios fundamentais para 
caracterizar um conteúdo como texto?

Marcuschi (2008), que faz uma contundente crítica aos sete 
critérios, defende que esses critérios 

não constituem princípios de formação textual e sim 
critérios de acesso à produção de sentido. Esses sete 
critérios não têm todos o mesmo peso nem a mesma 
relevância. Além disso, não se distinguem de maneira 
tão clara como aparentam. Alguns são até mesmo 
redundantes. (MARCUSCHI, 2008, p. 97) 

Como mostraremos mais adiante, concordamos parcialmente com a 
posição de Marcuschi. 

Koch (2015) amplia a discussão, lembrando a proposta feita por 
Marcuschi (1983) de inclusão, “entre os princípios de construção 
textual do sentido”, dos “fatores de contextualização” (data, local, 
assinatura, timbre, diagramação, recursos gráficos, título, nome do 
autor etc.). Além disso, Koch traz para lista a perspectiva de Rachel 
Giora (1985), que vê a “consistência” e a “relevância” como requisitos 
básicos para que um texto possa ser tido como coerente. Finalmente, 
a autora acrescenta dois critérios estabelecidos por ela: o primeiro, em 
coautoria com Travaglia, é o da “focalização” (Cf. KOCH; TRAVAGLIA, 
1989); o segundo são os “conhecimentos compartilhados” entre os 
participantes da situação comunicativa.

Já para Antunes (2017), haveria apenas quatro critérios: coesão, 
coerência, informatividade e intertextualidade. 

Parece-nos bastante evidente, por exemplo, o fato de a 
situacionalidade envolver necessariamente a intencionalidade e a 
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aceitabilidade, considerando que toda situação sociocomunicativa 
envolve as figuras do autor e do receptor, cujas características 
orientam/limitam o conteúdo, o grau de informatividade, a forma 
como se apresenta e como se percebe a intertextualidade e o registro 
a ser empregado no texto. Dito de forma mais simples, a situação 
comunicativa é o meio pelo qual os sentidos são construídos ou 
acessados pelos atores envolvidos. Portanto, se considerarmos texto 
como um produto constituído por signos variados (gestos, expressões 
fisionômicas, cores, imagens, sons, símbolos...), cuja função é 
comunicar uma unidade de sentido, a situacionalidade torna-se um 
super critério ou um princípio fundamental em cujos requisitos as 
interpretações possíveis de um texto encontram-se ancoradas.

Diríamos, ademais, que falhas relativas à coesão podem diminuir 
a interpretabilidade do conteúdo ou até mesmo impossibilitar 
a percepção do seu entendimento, como nos demonstraram 
os exemplos (1), (2) e (3). Assim, a caracterização do conteúdo 
desses exemplos como textos depende essencialmente de fatores 
relacionados à situacionalidade: quem são os atores envolvidos, 
quais os seus conhecimentos prévios a respeito dos elementos do 
conteúdo, qual a relevância do conteúdo para cada um deles etc. Sem 
esses fatores, não seria possível vê-los como unidades significativas.

A coesão, vista como mecanismo de materialização da unidade 
semântica que caracteriza o texto, embora também possa ser 
orientada por fatores de situacionalidade, a nosso ver, não depende 
desta para se fazer presente. Já a coerência, propriedade cuja 
existência depende da situacionalidade e, na maioria dos casos, da 
coesão, pode ser vista como o critério definitivo para qualificar um 
conteúdo como texto. 
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Nesse sentido, os sete critérios propostos por Beaugrande e 
Dressler poderiam ser reduzidos a três: 

(i) a situacionalidade, que se compõem por diversos fatores 
que dão “acesso à produção de sentido”, mas “não constituem 
princípios de formação textual” (expressões de Marcuschi (2008) 
citadas no início desta seção): intencionalidade, aceitabilidade, 
informatividade e intertextualidade, além do suporte, do meio 
e do serviço; 

(ii) a coesão, que pode ou não ser norteada por fatores de 
situacionalidade; 

(iii) a coerência, que deriva da articulação entre a materialidade 
posta (coesão) e fatores de situacionalidade.

O esquema a seguir ilustra a nossa proposta:
Figura 1 — Esquema

Fonte: elaborado pelos autores.

A nosso ver, ainda que problemática, a identificação de critérios 
de textualidade em um conteúdo que envolva elementos linguísticos 
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é necessária para, minimamente, haver com o que operar em sua 
análise. É o que discutiremos na próxima seção.

Leitura e produção de textos multissemióticos à luz de três 
critérios de textualidade

“Qual a relação da tecnologia com o desenvolvimento das 
habilidades de leitura e de escrita?” Essa é uma das questões postas 
em discussão no presente dossiê e que muito nos instiga.

De acordo com informações reportadas pela CNN, em notícia 
publicada no dia 26 de maio de 2022, o número de smartphones 
em uso no Brasil, naquela data, já ultrapassava o número de 
habitantes do país15, onde a popularização desses aparelhos 
celulares parece ter acontecido apenas a partir de 2007. Antes 
disso, o método mais usual para se comunicar de forma imediata 
com alguém ainda era via ligação telefônica ou por mensagens 
curtas de texto, as SMS (Short Message Service), cujos recursos 
se limitavam aos caracteres alfanuméricos e sinais de pontuação. 
Como as ligações telefônicas costumavam ser bastante onerosas, 
as pessoas acabaram se forçando a usar a escrita para se comunicar 
via SMS para interagir entre si. Então, aqueles que mal escreviam 
bilhetes para fixar na porta da geladeira passaram a usar teclados 
dos celulares para escrever. No início, a qualidade dos textos era 
bem pior que a dos bilhetes escritos à mão, pois a maioria dos 
usuários era inábil com os teclados. Com o tempo, as pessoas 
foram desenvolvendo habilidades e a qualidade dos textos foi se 
aproximando da qualidade dos antigos bilhetes. Daí em diante, 
todos passamos a escrever mais e mais. 

15  A notícia encontra-se disponível em: https://www.cnnbrasil.com.br/economia/brasil-
tem-mais-smartphones-que-habitantes-aponta-fgv/. Acesso em: 30 abr. 2024.
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O primeiro smartphone, o IBM Simon, apareceu em 1992. 
Segundo artigo publicado na Revista Galileu em 29 de julho de 2019, 
por Marília Marasciulo, esse aparelho celular “enviava e-mails, tinha 
um calendário, calculadora e bloco de notas, e era considerado 
‘o telefone do futuro’”16. Os avanços tecnológicos relativos ao 
telefone inteligente foram muito rápidos. No curso dos anos 2000, 
apareceram muitas outras marcas e modelos que acrescentavam mais 
funcionalidades extras aos celulares, como as câmeras fotográficas, 
por exemplo. Vinte anos depois, graças também à popularização da 
internet, esses aparelhos acumulam funções impensáveis na década 
de 1990: são as nossas carteiras, com documentos, cartões de banco, 
fotografias; são nossos jornais, nossas revistas, nossas enciclopédias, 
nossos dicionários, nossos livros, nossos mapas; são nossas caixas 
de correio; são nossas máquinas fotográficas, nossos diários, nossos 
cadernos, nossos álbuns de fotografia, nossas agendas; são nossos 
relógios, nossos rádios, nossos discos... (é impossível por um ponto 
final nessa lista). 

Por meio dos smartphones (e também dos tablets e dos 
notebooks, é claro), passamos a contar com a possibilidade de sermos 
receptores e até mesmo autores de conteúdos multissemióticos 
que podem ou não ser compartilhados com uma pessoa, com um 
grupo de pessoas selecionado ou com todos os que têm acesso à 
internet. Contudo, é preciso admitir que tal possibilidade não vem 
necessariamente acompanhada por habilidades linguísticas nem por 
habilidades com tecnologias digitais da parte de todos os usuários. 
Além disso, a leitura e a produção desses conteúdos nem sempre é 
crítica e, muitas vezes, desconsidera as dimensões ética, estética e 
16  Artigo disponível em: https://revistagalileu.globo.com/Tecnologia/noticia/2019/07/6-
curiosidades-sobre-historia-dos-smartphones.html. Acesso em: 30 abr. 2024.
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política no uso da Web. Como bem notam os elaboradores da Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC), “[a] contrapartida do fato de 
que todos podem postar quase tudo é que os critérios editoriais e 
seleção do que é adequado, bom, fidedigno não estão ‘garantidos’ 
de início” (BRASIL, 2018, item 4.1.1).

Daí surge a necessidade de políticas públicas que promovam 
os ajustes necessários ao uso qualificado e ético das Tecnologias 
Digitais da Informação e Comunicação (TDIC). Naturalmente, as 
medidas e as diretrizes públicas devem se direcionar principalmente e 
primeiramente à educação básica, uma vez que, recebendo formação 
sobre uso das TDIC desde os primeiros anos do ensino fundamental, o 
cidadão terá melhores condições de se tornar um usuário competente. 
Nesse contexto, aparece a referida BNCC, documento que baliza a 
qualidade da educação básica no Brasil.

Na BNCC, são listadas seis competências específicas de linguagens 
para o ensino fundamental, das quais destacamos duas, as quais 
envolvem o uso de diferentes linguagens (ou semioses) para a 
expressão/compartilhamento de conteúdos em diferentes situações 
sociocomunicativas. São elas:

◦◦ Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou 
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, 
visual, sonora e digital –, para se expressar e partilhar 
informações, experiências, ideias e sentimentos em 
diferentes contextos e produzir sentidos que levem 
ao diálogo, à resolução de conflitos e à cooperação.

◦◦ Compreender e utilizar tecnologias digitais 
de informação e comunicação de forma crítica, 
significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas 
sociais (incluindo as escolares), para se comunicar 
por meio das diferentes linguagens e mídias, produzir 
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conhecimentos, resolver problemas e desenvolver 
projetos autorais e coletivos. (BRASIL, 2018, Etapa do 
Ensino Fundamental A, área de Linguagens)

Nesse mesmo documento, o componente Língua Portuguesa da 
educação básica apresenta

a centralidade do texto como unidade de trabalho e as 
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de 
forma a sempre relacionar os textos a seus contextos 
de produção e o desenvolvimento de habilidades 
ao uso significativo da linguagem em atividades de 
leitura, escuta e produção de textos em várias mídias e 
semioses. (BRASIL, 2018, item 4.1.1, grifo dos autores)

Portanto, o texto — composto por signos linguísticos ou também 
por signos de outra natureza — continua sendo a unidade de trabalho 
das aulas de língua portuguesa. Entretanto, considerando que 
atualmente dispomos de tantas ferramentas para edição que nos 
permitem incontáveis formas de configuração, compartilhamento 
e interação, cabe pensar também na formação dos professores 
responsáveis por essa disciplina nas escolas. Parece-nos que, mais do 
que nunca, essa formação deve ser continuada e transdisciplinar. Não 
basta mais conhecer o funcionamento da língua, as regras da norma 
padrão e alguns critérios para análise e produção textual. A fim de 
fazer com que os alunos alcancem os objetivos que levarão à aquisição 
das competências de linguagens reproduzidas aqui, esses professores 
precisam conhecer os princípios da semiótica contemporânea e 
se atualizar constantemente a respeito de novas tecnologias e do 
aparecimento de novos gêneros textuais, no mínimo — tarefa nada 
simples, especialmente para os professores de escolas públicas, os 
quais têm uma alta carga horária de ensino e contam com poucos 
recursos tecnológicos no ambiente escolar.
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Visando, pois, contribuir com o aprimoramento da prática 
docente dos professores de língua portuguesa que atuam no Ensino 
Fundamental II e no Ensino Médio, propomos a seguir uma atividade 
de leitura e outra de produção textual à luz dos três critérios que 
consideramos fundamentais para a caracterização de um conteúdo 
como texto: a situacionalidade, a coesão e a coerência.

Atividade 1 – Leitura 

Orientações para o professor:

a) Incentive os seus alunos a buscarem no Instagram postagens 
de perfis públicos cuja relação entre imagens (fotos ou vídeos) 
e textos verbais (sobre imagens, como legenda ou oralizados 
– como letra de música, por exemplo) não lhes pareça lógica 
ou pertinente, ou postagens que apresentem problemas de 
organização textual e de relacionamento de informações que 
dificultam ou inviabilizam a sua interpretabilidade.

b) Aproveite as postagens selecionadas pelos alunos para 
fazer alguns questionamentos com o objetivo de promover a 
reflexão da turma sobre critérios de textualidade. Você pode 
conduzir esta parte da atividade usando o seguinte roteiro 
de perguntas:

1. Que elemento ou aspecto da postagem te causou 
estranhamento?

2. Quem é o autor da postagem? Uma pessoa física, uma 
conta profissional?

3. A quem a postagem parece estar direcionada?
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4. Se a postagem apareceu para você, é porque o algoritmo 
da rede social17 a direcionou ao seu perfil; você se vê como 
possível destinatário da postagem?

5. Você consegue saber qual é o assunto da postagem? Caso 
consiga, qual é?

6. A postagem te traz informações que você desconhecia?

7. Você consegue notar elementos que já conhecia na 
postagem, como imagens ou trechos de textos?

c) Converse com os alunos sobre fatores relativos à:

 ◦ situacionalidade, como:

 →  o suporte, o meio e o serviço (no caso, o Instagram, ambiente 
virtual no qual a comunicação acontece);

 ◦  as condições de produção: 

— qual a identidade do autor? (lugar e tempo em que vive/viveu, 
profissão, posição social, história pessoal e profissional etc.);

— intencionalidade: que intenções possivelmente guiaram as 
escolhas do autor relativas à forma e ao conteúdo expresso? 
Qual o público-alvo imaginado por ele? Que conhecimentos ele 
partilha com esse público (sistema linguístico, referências culturais 
e particulares etc.)? [questão importante para discernir o que 
precisa ser explicitado e o que pode ficar implícito na postagem].

 ◦  as condições de recepção: 

— quais as características dos possíveis destinatários do 
conteúdo? (gostos, interesses e preferências; faixa etária; 

17  Algoritmo é um sistema que determina a ordem das postagens no feed de cada 
usuário e sugere conteúdo de contas que este ainda não segue, com base em diversos 
fatores, como: interesses, gostos e preferências do usuário, notadas por suas curtidas, 
seus comentários, seus compartilhamentos e seus salvamentos. 
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grupos sociais de que participa; lugar em que vive; profissão; 
posição social etc.);

— aceitabilidade: é possível produzir algum sentido para o 
conteúdo, aceitar ou, pelo menos, tolerar as escolhas feitas 
pelo autor a ponto de dialogar com ele? Você e o autor 
parecem compartilhar as informações prévias relativas ao 
assunto da postagem? O conteúdo lhe traz alguma novidade 
(informatividade)? Você consegue perceber a presença 
de outras vozes no conteúdo que não seja a do autor 
(intertextualidade)?

 → coesão: a organização das informações e a articulação 
dos elementos lexicais e gramaticais por meio de recursos 
linguísticos (semânticos, morfossintáticos) e gráficos está 
adequada ao gênero textual e ao público-alvo (elementos que 
determinam o registro)?

d) Após essas reflexões, pergunte aos alunos quais fatores eles 
consideram imprescindíveis para que um conteúdo funcione 
como uma peça comunicativa.

e) Finalmente, peça para os alunos retomarem as postagens 
que selecionaram a fim de rever ou confirmar o julgamento que 
fizeram a princípio.

Na sequência, oferecemos uma breve análise de uma postagem 
feita também no Instagram como exemplo para esta atividade. Se o 
professor julgar conveniente, poderá apresentá-la aos alunos após eles 
terem produzidos as suas próprias reflexões a respeito do conteúdo 
que selecionaram.

Caracterização da postagem:
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 ◦ Domínio discursivo: comercial.

 ◦ Suporte: digital.

 ◦ Meio/serviço: aplicativo de rede social on-line, usada para 
compartilhamento de conteúdos multissemióticos.

 ◦ Gênero textual: anúncio publicitário.

 ◦ Autor: pessoa/empresa que oferece serviço de “fotografia 
corporativa”.

 ◦ Público-alvo: usuários do aplicativo que seguem o perfil da 
empresa ou potenciais seguidores.

 ◦ Descrição: a postagem é composta por texto verbal e quatro 
fotografias, cada uma com uma pessoa em meio corpo, 
figurando como profissional: dois homens e duas mulheres, de 
diferentes idades, biótipos e estilos. Sobre cada fotografia, na 
parte inferior, aparece o objeto que está anunciado “FOTOS 
CORPORATIVAS”, o site da empresa e duas frases que se 
alternam: (a) “A SUA IMAGEM É A PRIMEIRA COISA QUE AS 
PESSOAS IRÃO NOTAR” e (b) “COMO VOCÊ DESEJA SER VISTO 
PELOS SEUS CLIENTES?”. As fotografias são acompanhadas por 
uma legenda contendo texto verbal, emojis e links. 

É possível dizer que os usuários do aplicativo que observam 
somente as fotografias com as frases sobrepostas conseguem 
produzir sentido para o conteúdo postado. Em outras palavras, eles 
identificam qual é o produto anunciado e, caso tenham interesse 
em adquiri-lo, podem entrar em contato com a empresa para saber 
sobre valores e outras informações pertinentes. Logo, afirmaríamos 
com certa segurança que os signos (palavras e imagens) e os recursos 
gráficos (como o itálico nas palavras “imagem” e “deseja”) estão bem 
articulados, isto é, há coesão. 
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No entanto, um leitor um pouco mais atento poderia não ver 
relação lógica entre o adjetivo “corporativas”, que classifica18 
o substantivo “fotos”, e as fotografias; o que caracterizaria o 
conteúdo como incoerente. Após uma rápida consulta a um 
dicionário geral de língua portuguesa, esse leitor encontraria 
justificativas para o seu estranhamento. Na versão on-line do 
Grande Dicionário Houaiss19, por exemplo, as acepções para o 
adjetivo “corporativo”, cuja primeira atestação data de 1913, 
remetem diretamente ao substantivo “corporação”, que tem 
atestação mais antiga, 1751, e carrega em si traço semântico de 
coletividade: conjunto/associação/grupo de pessoas relacionadas 
entre si por alguma afinidade ou atividade profissional, social ou 
de ideias. Observemos as acepções apresentadas nos verbetes 
dessas duas palavras na obra lexicográfica referida:

corporativo
adjetivo
1 relativo a ou próprio de uma corporação ‹trabalho c.›
2 organizado ou baseado em uma corporação ‹norma c.›

corporação

substantivo feminino
1 adm, jur conjunto de pessoas que apresentam 
alguma afinidade profissional, de ideias etc., 
organizadas em uma associação e sujeitas ao 
mesmo estatuto ou regulamento ‹c. de jovens do 
partido› ‹c. de engenheiros›
2 adm, jur a associação ou organismo social que 
reúne os membros de uma mesma profissão
3 p.ext. empresa ou grupo de empresas de grande 
porte e de forte presença em um ou mais setores da 

18  Adotamos neste trabalho a categorização de adjetivos proposta por Azeredo (2021, p. 182).

19  Disponível em: https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_www/v6-2/html/
index.php. Acesso em: 30 abr. 2024.
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atividade industrial, comercial, agrícola ou de serviços 
‹a Petrobras é uma importante c.›
sinônimos
ver sinonímia de congregação e sociedade. (HOUAISS, 
1751-1913) 

Então, o leitor atento se perguntaria: em fotos “corporativas” 
não deveriam aparecer duas ou mais pessoas e, preferencialmente, 
exercendo alguma atividade laboral ou conversando? Se esse leitor 
for, além de atento, curioso, buscaria esclarecimentos na legenda 
da postagem e, nesse caso, confirmaria a falta de coerência entre as 
imagens e os textos, que a todo instante se dirigem a uma pessoa 
(física, não jurídica)/um profissional autônomo, não associado a uma 
corporação. Na reprodução da legenda que fazemos a seguir, os 
retângulos substituem o nome da empresa.

Figura 2 — Imagem do Instagram

Fonte: Instagram.
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O texto da legenda começa com a repetição (não funcional, a 
nosso ver) de duas orações de teor injuntivo: “desperte a elegância 
e o profissionalismo” e “explore a experiência exclusiva da...”. Esse 
teor é reforçado em outros trechos da legenda: “conheça mais 
a...”, “desvende o processo meticuloso”, “eleve sua presença visual 
e destaque-se”, “invista na sua imagem com a... e experimente a 
diferença...”, “entre em contato... e descubra”. 

Na sequência, observamos uma repetição funcional do verbo 
“merecer”, típica de textos que visam convencer/persuadir o 
interlocutor. Ainda nesse trecho, seria impossível (para o leitor 
atento) não observar um desvio da norma padrão: o uso do indicativo 
pelo subjuntivo em “[...] merece uma obra de arte que captura sua 
essência profissional”.

Não podemos deixar de fora certas escolhas lexicais, 
particularmente a “combinação” de determinados com 
determinantes descabidos, como em: presença + visual; e de verbos 
com complementos impensáveis, como: elevar + presença visual; 
transformar + sessão em jornada única. Tais opções léxico-semânticas 
podem dificultar a aceitação do conteúdo por determinados 
receptores. Em contrapartida, é preciso admitir que a presença de 
combinações comuns a textos de outras esferas de atuação humana 
(intertextualidade) — como “experiência exclusiva”, “jornada única”, 
“processo meticuloso”, “transcender o ordinário” — podem ajudar 
outros receptores a dialogar com o conteúdo postado e com seu autor. 
Com relação à informatividade, entretanto, podemos afirmar que o 
conteúdo da legenda carece de progressão temática, apresentando, 
por isso, um grau de novidade baixo para qualquer receptor que se 
interesse pelo serviço oferecido. 
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Atividade 2 – Produção

Esta atividade, que deve suceder à primeira, pode ser feita 
individualmente ou em pequenos grupos.

Orientações para o professor:

a) Escolha um tema, um gênero textual e caracterize um público-
alvo para um conteúdo a ser postado pelos alunos no Instagram 
(eles podem criar um perfil para isso ou usar o próprio, caso já 
tenham um e não se incomodem de usá-lo). A postagem deve 
conter imagens (fotos e/ou vídeos) e texto verbal (oralizado e/
ou escrito sobre as imagens e/ou na forma de legenda).

b) Apresente aos alunos as condições de produção do texto 
determinadas por você previamente.

c) Explique cada uma das três etapas do processo de elaboração 
do conteúdo para os seus alunos:

1ª etapa – Planejamento 

Perguntas sugeridas para orientar o planejamento: 

— O que você tem a dizer sobre o tema?

— Para que público você pretende elaborar o conteúdo? 

— Esse conteúdo apresentará novidades para o público-alvo 
almejado? O que esse público já sabe ou deveria saber sobre o 
tema?

— Como você pode dizer o que deseja usando textos e imagens? 

— Como você pode organizar o conteúdo linguístico, isto é, 
como pode ordenar as ideias e relacioná-las? 

— Que vocabulário e que registro são pertinentes para o tema, 
o gênero textual e o público-alvo idealizados? 
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— Que imagens podem se articular a esse conteúdo linguístico, 
complementando-o ou ilustrando-o?

2ª etapa – Produção propriamente dita: escolha das imagens e 
redação do texto.

3ª etapa – Revisão/reelaboração

Perguntas sugeridas para orientar a revisão: 

— O registro linguístico está adequado ao público-alvo e ao 
gênero textual escolhidos?

— Caso o registro seja formal, o texto está de acordo com a 
norma padrão?

— Você conseguiu dizer o que planejou? Conseguiu deixar claras 
as suas intenções?

— A extensão da legenda e do vídeo (se for o caso) está adequada 
ao gênero textual e ao público a que se destina a postagem?

— As imagens estão nítidas?

— Caso tenha feito a opção por vídeo, este está em boa 
resolução? Apresenta ruídos?

— As cores e os destaques (caixa alta, negrito, itálico) que você 
escolheu estão equilibrados? Contribuem para expressar as 
suas intenções? 

d) Incentive os alunos a postarem o conteúdo produzido e 
compartilhá-lo com você, professor, e com alguns amigos, a fim 
de testarem a aceitabilidade da proposta e receberem sugestões 
de revisão (se for o caso).

Ambas as atividades podem servir de modelo para produção de 
conteúdo a ser veiculado em outros aplicativos, outras redes sociais e 
demais espaços da Web.
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Voltando, finalmente, à pergunta “Qual a relação da tecnologia 
com o desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita?”, 
poderíamos dizer que, considerando o cenário atual de popularização 
dos meios de comunicação de natureza digital e de acesso à internet, 
que vêm sendo acompanhados pela democratização da autoria, o uso 
de artefatos e recursos tecnológicos digitais tornou-se imprescindível 
para o trabalho do professor que pretende que seus alunos 
desenvolvam habilidades de leitura crítica e produção de conteúdos 
pertinentes constituídos por diferentes semioses/linguagens. Tarefa 
que deve ser multidisciplinar, e não apenas do professor de língua 
portuguesa (naturalmente!). 

A título de encerramento de nossa proposta

O subtítulo desta seção é proposital. Não estamos encerrando 
a discussão sobre os critérios da textualidade, que ainda poderia 
prosseguir longamente. Muito menos esgotamos o infindável 
tema proposto nesse dossiê. Encerramos apenas nossa proposta, 
considerando haver tocado nos pontos centrais da questão da 
textualidade e apresentado fatores pertinentes a ela. A LT desenvolve-
se há mais de meio século por meio dos trabalhos de diversos linguistas 
aqui não mencionados por limitação de espaço. 

Fato é que ainda há muito o que investigar e compreender no que 
diz respeito às noções de texto, textualidade e comunicação humana 
em geral. Os artefatos e recursos tecnológicos digitais modernos 
nos trazem elementos para refletir sobre essas noções a cada dia. E 
muitos são os desafios dos professores que têm a intenção de formar 
leitores críticos e cidadãos habilitados a expor o que pensam de forma 
clara e coerente. 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
9

0

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.84202

Referências

ANTUNES, Irandé. Lutar com as palavras: coesão e coerência. São Paulo: Parábola 
Editorial, 2005.

ANTUNES, Irandé. Análise de Textos: Fundamentos e Práticas. São Paulo: Parábola 
Editorial, 2010.

ANTUNES, Irandé. Textualidade: noções básicas e implicações pedagógicas. São 
Paulo: Parábola Editorial, 2017.

AZEREDO, José Carlos de. Gramática Houaiss da língua portuguesa. São Paulo: 
Parábola Editorial, 2021.

BEAUGRANDE, Robert-Alain de; DRESSLER, Wolfgang Ulrich. (1981). Introducción 
a la lingüística del texto. Barcelona: Editorial Ariel, 2005.

BRASIL. Ministério da Educação. Base Nacional Comum Curricular. Brasília: MEC, 
2018. Disponível em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase. Acesso em: 
01 mai. 2024.

CHARAUDEAU, Patrick; MAINGUENEAU, Dominique. Dicionário de Análise do 
Discurso. 3.ed. São Paulo: Contexto, 2014.

CORPORAÇÃO. In: Grande Dicionário Houaiss. Versão On-line. Disponível em: 
https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_www/v6-2/html/index.php#2. 
Acesso em: 23 abr. 2024.

CORPORATIVO. In: Grande Dicionário Houaiss. Versão On-line. Disponível em: 
https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_www/v6-2/html/index.php#2. 
Acesso em: 23 abr. 2024.

COSTA VAL, M. Graça. Texto, textualidade e textualização. In: CECCANTINI, J. L. T; 
PEREIRA, R.; ZANCHETTA JR., J. (Orgs.) Pedagogia Cidadã: cadernos de formação: 
Língua Portuguesa. v. 1. São Paulo: UNESP, p. 113-128, 2004. Disponível em: 
https://pt.slideshare.net/sabriinad/texto-textualidade-textualizacaocosta-val. 
Acesso em: 02 mai. 2024.

GOMES, Rosivaldo. Gêneros multissemióticos e ensino: uma proposta de matriz 
de leitura.  In: Trem de Letras. Alfenas: Unifal-MG, v. 3, p. 56-80, 2017. Disponível 
em: https://publicacoes.unifal-mg.edu.br/revistas/index.php/tremdeletras/
article/view/691. Acesso em: 02 mai. 2024.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
9

1

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.84202

GRICE, H. Paul. Lógica e conversação. In: DASCAL, Marcelo (Org.). Fundamentos 
metodológicos da linguística. Tradução de João Vanderley Geraldi. v. IV, 
Campinas: [s.n.], 1982.

KOCH, Ingedore Grünfeld Villaça; TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Texto e coerência. São 
Paulo: Cortez, 1989.

KOCH, Ingedore Grünfeld Villaça. Lingüística textual: retrospectos e perspectivas. 
In: BRAIT, Beth (Org.). Estudos Enunciativos no Brasil: História e perspectivas. 
Campinas: Editora Pontes, p. 16-71, 2001.

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaça. A coesão textual. 17.ed. São Paulo: Contexto, 2002.

KOCH, Ingedore Grünfeld Villaça. Introdução à linguística textual: trajetória e 
grandes temas. São Paulo: Contexto, 2015.

MAINGUENEAU, Dominique. Análise de textos de comunicação. Tradução de 
Cecília P. de Souza-e-Silva e Décio Rocha. 3.ed. São Paulo: Cortez, 2004.

MARCUSCHI, Luiz Antônio. Produção Textual, Análise de Gêneros e Compreensão. 
São Paulo: Parábola Editorial, 2008.

MARCUSCHI, Luiz Antônio. Linguística de Texto: o que é e como se faz?. São Paulo: 
Parábola Editorial, 2012.



ARTIGO/DOSSIÊ

STORYTELLING NO 
DESENVOLVIMENTO DA LEITURA 

E DA ESCRITA: UMA PROPOSTA DE 
INOVAÇÃO PARA O 

ENSINO FUNDAMENTAL
Jéssica Jerlane F. da Silva Barreto

Célia Maria de Araújo

Jéssica Jerlane F. da Silva Barreto
Mestranda do Programa de Pós-Graduação em Inovação 
em Tecnologias Educacionais, pela Universidade Federal 
do Rio Grande do Norte.
Atua na Linha de Pesquisa Práticas com Tecnologias 
Educacionais – PPGITE.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/9982519862563083.
ORCID iD: https://orcid.org/0009-0007-8638-6117.
E-mail: 00jessicasilva@gmail.com.

Célia Maria de Araújo
Doutora em Educação e Tecnologia, pela Universidade 
Federal do Rio Grande do Norte.
Professora do Programa de Pós-Graduação em Inovação 
em Tecnologias Educacionais da Universidade Federal do 
Rio Grande do Norte
Atua na Linha de Pesquisa Práticas com Tecnologias 
Educacionais – PPGITE.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/4186592914396319.
ORCID iD: https://orcid.org/0000-0003-3225-6978.
E-mail: celyaraujo13@gmail.com.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
9

3

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83916

Resumo: Um dos grandes desafios da educação é 
conseguir motivar a leitura e desenvolver a escrita nos 
estudantes. Nesse sentido, faz-se necessário desenvolver 
metodologias que possam ajudar a melhorar os índices 
de leitura e escrita. Dessa maneira, este artigo apresenta 
uma proposta metodológica inovadora de storytelling, 
a arte de contar histórias. O objetivo geral é explorar 
o potencial das técnicas de storytelling para estimular 
a criatividade e a imaginação dos alunos, por meio de 
uma oficina, com o intuito de facilitar a criação autoral 
de narrativas e o desenvolvimento das habilidades de 
escrita. Este trabalho caracteriza a estrutura da oficina, 
evidenciando cada encontro proposto nela com os 
objetivos do conhecimento, suas intenções e a forma 
de avaliação. Para a construção da base teórica, o artigo 
discute também o ensino de língua portuguesa no Brasil 
e as metodologias ativas, em especial o storytelling. Por 
fim, esta proposta pretende contribuir com a melhora 
das habilidades de leitura e de escrita no ensino de 
Língua Portuguesa, no Ensino Fundamental, a partir 
do uso de storytelling, por meio de uma metodologia 
inovadora que possa inspirar outros professores.
Palavras-chave: Storytelling. Leitura. Escrita. Metodologias 
Ativas. Ensino Fundamental.

Abstract: One of the great challenges of education is 
being able to motivate reading and develop writing 
skills in students. In this sense, it is necessary to 
develop methodologies that can help improve reading 
and writing rates. In this way, this article presents an 
innovative methodological proposal for storytelling, 
the art of telling stories. The general objective is to 
explore the potential of storytelling techniques to 
stimulate students’ creativity and imagination, through 
a workshop, with the aim of facilitating the authorial 
creation of narratives and the development of writing 
skills. This work characterizes the structure of the 
workshop, highlighting each meeting proposed in it with 
the objectives of knowledge, its intentions and the form 
of evaluation. To build the theoretical basis, the article 
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also discusses Portuguese language teaching in Brazil 
and active methodologies, especially storytelling. Finally, 
this proposal aims to contribute to the improvement 
of reading and writing skills in teaching Portuguese in 
Elementary School, through the use of storytelling, 
through an innovative methodology that can inspire 
other teachers.
Keywords: Storytelling. Reading. Writing. Active 
Methodologies. Elementary Education.

Introdução

A capacidade de leitura desempenha um papel importante no 
avanço intelectual, cultural e social de uma sociedade. No entanto, 
a lacuna na prática da leitura e, consequentemente, na habilidade 
de escrita, tem sido um desafio persistente no contexto brasileiro, 
afetando várias esferas da sociedade e exercendo efeitos negativos na 
educação, economia e na formação cidadã. De acordo com dados do 
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE), em 2022, a taxa 
de analfabetismo entre pessoas com 15 anos ou mais estava em 5,6%. 
Embora esse índice tenha registrado uma redução em relação a 2019, 
quando estava em 6,1%, representando uma diminuição de mais de 
490 mil analfabetos, ainda é uma cifra considerável. Somada a essa 
realidade, há o desafio do analfabetismo funcional; o simples fato de 
decodificar o idioma não garante a efetiva compreensão da leitura. 
Essa realidade se evidencia frequentemente em ambiente escolar, 
especialmente quando os alunos são confrontados com instruções 
escritas ou durante os dias de avaliação, nos quais muitos deles não 
conseguem compreender as questões apresentadas.

São diversas as causas que contribuem para essa deficiência. 
A desigualdade social é uma delas, dificultando o acesso à leitura, 
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especialmente para famílias de baixa renda, que raramente têm 
recursos para adquirir livros ou acessar bibliotecas bem equipadas, 
além de enfrentarem limitações no acesso a livros digitais. A 
infraestrutura educacional precária também desempenha um papel 
significativo, com muitas escolas públicas no país não possuindo 
bibliotecas adequadas ou recursos financeiros para a aquisição de 
livros, além da escassez de programas de estímulo à leitura. A falta de 
incentivo familiar é outro fator relevante, com muitos lares brasileiros 
não cultivando o hábito da leitura devido a diversos motivos, como a 
falta de tempo dos pais, a ausência de instrução ou a indisponibilidade 
de livros.

Esses são apenas alguns exemplos, mas suas consequências são 
abrangentes. Os alunos frequentemente apresentam baixo nível de 
leitura e dificuldades de escrita em todas as disciplinas, uma vez que 
a leitura é uma habilidade transversal. Isso resulta em limitações na 
formação cidadã, prejudicando o desenvolvimento do pensamento 
crítico, da empatia e da capacidade de reflexão sobre questões sociais. 
Sem essas habilidades, os cidadãos podem não se engajar em assuntos 
que afetam suas comunidades e podem até mesmo negligenciar a 
busca por informações sobre tais assuntos. A falta de habilidades de 
leitura e de escrita podem restringir as oportunidades de emprego e de 
crescimento profissional, uma vez que a compreensão, interpretação, 
produção de textos e comunicação eficaz são fundamentais em 
muitas profissões.

Focando especificamente nos adolescentes, é importante notar 
que eles fazem parte de uma geração caracterizada pela busca 
por instantaneidade e pela dificuldade no desenvolvimento de 
pensamento crítico.
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O uso excessivo de dispositivos móveis conectados a mídias 
digitais e jogos eletrônicos também interfere nesse cenário. A 
prevalência dessas tecnologias de forma exagerada pode motivar 
a falta de interesse pela leitura, especialmente de textos longos, 
uma vez que os programas digitais mais usados por eles oferecem 
gratificações imediatas em um formato altamente visual e estimulante. 
No entanto, é relevante observar que alguns adolescentes realmente 
utilizam dispositivos eletrônicos para leitura, já que o formato digital 
tem se adaptado às preferências contemporâneas. No entanto, 
aqueles que optam pelos dispositivos eletrônicos tendem a ler menos 
e mais lentamente em comparação com a leitura de livros físicos. Isso 
pode ser atribuído, em parte, à quantidade de distrações que esses 
dispositivos oferecem durante a leitura, dificultando a concentração 
do leitor.

Portanto, é essencial promover a valorização da leitura em 
formato físico e incentivar o uso de espaços como bibliotecas e, ao 
mesmo tempo, é importante desenvolver estratégias que minimizem 
as distrações e promovam a concentração ao utilizar dispositivos 
eletrônicos para leitura. Desse modo, reconhecendo a importância 
das demandas contemporâneas de uma sociedade digitalmente 
conectada, é necessário encontrar um equilíbrio entre aproveitar as 
vantagens dos meios digitais e preservar o valor da experiência de 
leitura tradicional.

Dessa forma, propõe-se neste artigo uma metodologia 
inovadora para estimular melhores práticas de leitura e de escrita 
entre adolescentes, utilizando contribuições do storytelling. O 
objetivo geral é explorar o potencial das técnicas de storytelling 
para estimular a criatividade e a imaginação dos alunos por meio de 
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uma oficina, com o intuito de facilitar a criação autoral de narrativas 
e o desenvolvimento das habilidades de escrita. A construção da 
oficina foi delineada tendo em vista a crescente dificuldade no 
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita entre os 
alunos da educação básica. A constatação dessa preocupação foi 
reforçada por pesquisas nacionais, como a pesquisa “Retratos da 
Leitura no Brasil”, realizada pelo Instituto Pró Livro e o Itaú Cultural, 
que evidenciaram uma diminuição significativa no número de 
leitores, especialmente entre os adolescentes. Essa constatação 
gerou um senso de urgência e responsabilidade em encontrar 
soluções inovadoras para amenizar esse problema.

A seguir será exposto sobre o ensino de língua portuguesa no 
Brasil: leitura e escrita; metodologias ativas, em especial, o storytelling; 
a proposta de desenvolvimento da oficina e a metodologia; os 
resultados esperados e as considerações.

Ensino de língua portuguesa no Brasil: leitura e escrita

O ensino de língua portuguesa é base fundamental da educação 
brasileira, sendo responsável por promover o desenvolvimento das 
habilidades de leitura e de escrita dos estudantes. Ao longo das últimas 
décadas, essa área tem passado por significativas transformações, 
impulsionadas por avanços tecnológicos, mudanças sociais e novas 
abordagens pedagógicas.

Realizando uma retomada histórica, compreende-se que 
inicialmente a ênfase estava na gramática normativa e na 
memorização de regras, privilegiando uma abordagem mais 
tradicional e centrada no ensino do código linguístico. No entanto, 
essa abordagem mostrou-se limitada para promover a fluência na 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

2
9

8

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83916

leitura e na escrita, além de negligenciar as práticas de letramento 
que são essenciais para a participação social e cidadã dos indivíduos. 
Antunes (2007) afirma que a língua é parte dos seres humanos, 
de sua identidade cultural, histórica e social, desse modo, uma 
aprendizagem baseada rigidamente em regras não impulsiona a 
valorização desses elementos sociais.

Com o passar do tempo, houve uma transição gradual para 
abordagens mais comunicativas e centradas no aluno, que 
reconhecem a importância do contexto social e cultural na construção 
do conhecimento linguístico. As teorias sociointeracionistas, como 
a de Vygotsky, influenciaram significativamente essa mudança de 
paradigma, destacando a importância da interação social e do uso 
da linguagem em situações reais de comunicação. Assim, consoante 
Vygotsky (2008), as interações sociais possibilitam o desenvolvimento 
cognitivo, isto é, o ser humano é um sujeito interativo que desenvolve 
suas funções mentais por meio das interações que realiza com o 
ambiente e com as pessoas.

Além disso, as políticas educacionais também desempenharam 
um papel importante na evolução do ensino de língua portuguesa, 
com a implementação de diretrizes curriculares mais flexíveis 
e a valorização de práticas pedagógicas mais dinâmicas e 
contextualizadas. No entanto, apesar desses avanços, ainda 
persistem desafios relacionados à formação docente, infraestrutura 
escolar e acesso a materiais didáticos adequados.

No contexto atual, o ensino de leitura e escrita no Brasil enfrenta 
uma série de desafios que comprometem a qualidade da educação 
oferecida nas escolas. Um dos principais problemas é o baixo índice 
de proficiência dos alunos nessas habilidades, conforme evidenciado 
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pelos resultados de avaliações nacionais e internacionais, como o 
PISA 2022 (Programa Internacional de Avaliação de Estudantes).

Ademais, as desigualdades sociais e educacionais exacerbadas 
pela falta de acesso a recursos e oportunidades adequadas também 
impactam negativamente o desenvolvimento dessas habilidades. 
Estudantes de comunidades mais vulneráveis tendem a enfrentar 
mais dificuldades em acompanhar o currículo escolar e desenvolver 
competências linguísticas sólidas.

Outro desafio significativo é o engajamento dos alunos com os 
textos. Muitas vezes, as práticas de leitura e escrita são percebidas 
como desinteressantes e distantes da realidade dos estudantes, o 
que contribui para a falta de motivação e interesse em desenvolver 
essas habilidades. Nesse sentido, é essencial repensar as estratégias 
de ensino e buscar formas de tornar a aprendizagem mais significativa 
e envolvente para os alunos. Considerando a estrutura do ensino 
de leitura e escrita nas escolas brasileiras, é possível perceber que 
ela é influenciada por uma série de fatores, incluindo as diretrizes 
curriculares nacionais, os recursos disponíveis e as práticas pedagógicas 
adotadas pelos professores.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1995, por 
exemplo, já defendiam o ensino de Língua Portuguesa como meio de 
levar o aluno ao domínio total e efetivo do uso da linguagem oral e 
da linguagem escrita, buscando romper com a ideologia fortemente 
tradicional que impregnara o ensino de Língua Materna. Hoje, o 
currículo de língua portuguesa geralmente inclui uma variedade de 
gêneros textuais, como narrativos, descritivos, argumentativos e 
poéticos, com o objetivo de desenvolver diferentes competências 
linguísticas e discursivas dos alunos. Contudo, a efetiva implementação 
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dessas diretrizes pode variar significativamente de escola para 
escola, dependendo de diversos fatores, como formação docente, 
infraestrutura e apoio institucional.

Levando-se em consideração a Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC), a qual representa um marco significativo no 
cenário educacional brasileiro, fornecendo diretrizes claras para o 
ensino e aprendizado em todas as etapas da educação básica, ela 
reconhece a importância das habilidades de leitura e escrita ao 
estabelecer diretrizes claras para seu ensino e aprendizado no Ensino 
Fundamental. A BNCC define competências específicas relacionadas 
à leitura e escrita para cada ano do Ensino Fundamental, delineando 
as habilidades que os alunos devem desenvolver ao longo de sua 
trajetória escolar. Essas competências incluem a compreensão e 
interpretação de textos de diferentes gêneros, a produção de textos 
escritos coerentes e coesos, o desenvolvimento do vocabulário 
e da gramática, entre outras (BRASIL, 2017). Ao estabelecer essas 
competências, ela busca fornecer uma estrutura clara e abrangente 
para o ensino de leitura e escrita, promovendo uma progressão 
contínua e cumulativa no desenvolvimento dessas habilidades.

No entanto, vale ressaltar que, em relação ao ensino de língua 
portuguesa, especificamente, muitas vezes, ele não prioriza a 
leitura e a participação ativa dos alunos na comunicação em sala 
de aula. Nesse contexto, é comum a leitura ser reduzida a uma 
atividade mecânica de decodificação de palavras, desvinculada de 
seu contexto e significado (ANTUNES, 2007). Da mesma forma, a 
comunicação oral pode ser negligenciada, limitando-se a exercícios 
de repetição e memorização sem oportunidades reais de interação e 
expressão. Com isso, os estudantes tendem a se sentir desmotivados 
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e pouco engajados com as atividades propostas, pois não conseguem 
perceber a relevância e o significado das habilidades linguísticas que 
estão sendo desenvolvidas.

Além disso, ao não enfatizar a leitura como uma prática 
fundamental para o desenvolvimento da compreensão de mundo, da 
reflexão crítica e da formação de identidade, esse tipo de abordagem 
contribui para a perpetuação de uma cultura de analfabetismo 
funcional, em que os alunos são capazes de decifrar textos, mas têm 
dificuldades em compreender e interpretar seu conteúdo.

Ademais, Segundo Koch e Elias (2018), o leitor é parte constitutiva 
da produção escrita, além de escrever para o leitor, ele escreve com 
o leitor, o qual influencia nas escolhas a serem feitas por quem 
escreve. Assim, a falta de oportunidades para a participação ativa 
dos alunos na comunicação oral também limita o desenvolvimento 
de habilidades linguísticas essenciais, como a expressão de ideias, 
a argumentação e a negociação de significados, seja por meio 
da oralidade seja por meio da escrita. A comunicação é uma 
competência fundamental para a interação social e o exercício da 
cidadania, e sua negligência no contexto educacional pode privar os 
alunos de importantes oportunidades de desenvolvimento pessoal 
e acadêmico.

Portanto, é fundamental repensar as práticas de ensino de língua 
portuguesa, valorizando a leitura como uma atividade significativa e 
promovendo a participação ativa dos alunos na comunicação oral. 
Estratégias pedagógicas que privilegiem a interação, a reflexão e a 
construção coletiva do conhecimento são essenciais para garantir uma 
educação linguística mais rica, inclusiva e eficaz. Nessa perspectiva, 
o papel do professor é fundamental no processo de ensino e 
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aprendizagem de leitura e escrita. Cabe a ele selecionar e adaptar 
estratégias pedagógicas adequadas às necessidades e características 
de seus alunos.

Metodologias ativas de aprendizagem: o storytelling em sala 
de aula

Muito se houve falar, ainda não o suficiente, acerca das metodologias 
ativas de aprendizagem, porém, pouco se tem aplicado em sala de aula, 
no Ensino Fundamental, principalmente. As metodologias ativas surgem 
com propostas que não colocam mais os estudantes na condição de 
passivos e isso se relaciona com os estudos de Paulo Freire (1989) o qual 
afirmava que os estudantes são possuidores de conhecimentos e de 
experiências que constroem seus repertórios.

Assim, consoante Tajra et al. (2021), as metodologias ativas 
são estratégias educativas as quais colocam os alunos em um local 
central nos processos de ensino e aprendizagem. Isto é, com as 
metodologias ativas, os estudantes desenvolvem ações práticas. “As 
metodologias ativas dão ênfase ao papel protagonista do aluno, ao ser 
desenvolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas 
do processo experimentado, desenhado, criado, com orientação do 
professor” (MORAN, 2018, p. 4).

Nesse sentido, essas metodologias têm ganhado destaque como 
uma abordagem eficaz para promover a aprendizagem significativa 
e o desenvolvimento de habilidades cognitivas e socioemocionais. 
Além de estimular o envolvimento dos alunos e contribuírem 
para o desenvolvimento de habilidades como pensamento crítico, 
criatividade, comunicação e colaboração, que são essenciais para o 
sucesso acadêmico e profissional.
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Ao contrário das abordagens tradicionais, que privilegiam a 
transmissão de conhecimento de forma passiva, elas enfatizam a 
importância do aprendizado baseado em problemas, projetos, estudos 
de caso e outras situações autênticas que promovem a aplicação 
prática do conhecimento. Dessa forma, no contexto do ensino de 
leitura e de escrita, as metodologias ativas podem ser aplicadas por 
meio de atividades como discussões em grupo, projetos de escrita 
colaborativa, análise de textos autênticos e produção de material 
multimídia. Desse modo, escolheu-se a metodologia ativa storytelling 
como tema central deste estudo.

O storytelling, ou a arte de contar histórias, tem desempenhado 
um papel fundamental na experiência humana ao longo dos tempos. 
Desde as pinturas rupestres, as quais já evidenciavam a necessidade 
do ser humano de se expressar, até os dias atuais, a ação de 
contar histórias tem sido uma constante no desenvolvimento da 
humanidade (LANDRUM; MCCARTHY; BRAKKE, 2019). É interessante 
destacar que essa prática não é algo novo, remontando a períodos 
muito anteriores ao desenvolvimento da escrita. No contexto 
educacional contemporâneo, o storytelling emerge como uma 
metodologia pedagógica capaz de envolver os alunos, estimular a 
imaginação, facilitar a compreensão e promover conhecimento 
de forma consistente (LANDRUM; MCCARTHY; BRAKKE, 2019; 
THORSTEN, 2019).

Quando aplicado de maneira coesa e relevante para a realidade 
dos alunos, o storytelling pode provocar transformações significativas 
no processo de ensino. Segundo Jenkins (2010), o storytelling envolve 
a utilização coordenada e sistemática de elementos integrais para 
criar uma experiência unificada. Tradicionalmente associado à 
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transmissão oral de informações ao longo das gerações por meio de 
narrativas, desse modo, entende-se que o storytelling tem o potencial 
de envolver os alunos de maneira participativa e pode promover a 
aprendizagem por meio da imersão na história. Dessa forma, suas 
técnicas podem permitir que os alunos contextualizem conceitos, 
melhorem o foco e o interesse nas aulas, desenvolvam a criatividade, 
ampliem a imaginação, pratiquem a argumentação baseada em 
fatos, estabeleçam conexões entre seus repertórios e a realidade e 
expressem seus pontos de vista de maneira organizada.

Nessa perspectiva, o storytelling está em sintonia com os estudos 
analisados e defendidos por Relvas (2012), os quais destacam que os 
estudantes, especialmente crianças e adolescentes, têm um tempo 
limitado de concentração durante explicações de conteúdo. Quando 
são desafiados a criar suas próprias histórias e, em vez de apenas 
receber informações, são incentivados a produzir o conteúdo da aula, 
a atenção e o aprendizado tornam-se mais engajados e significativos, 
com menor probabilidade de serem rapidamente esquecidos.

Nesse contexto, as histórias estimulam diversas áreas do 
cérebro, uma vez que o órgão responsável pela aprendizagem está 
intrinsecamente ligado ao processamento de sequenciamento 
e narrativas (EDIFY, 2019). Levando isso em consideração, essa 
metodologia emerge como uma aliada para promover mudanças 
significativas no desenvolvimento da leitura e, por consequência, da 
escrita dos estudantes da educação básica.

De acordo com Bruner (1991), as narrativas fornecem uma 
estrutura cognitiva que auxilia os alunos na organização e 
compreensão de informações complexas. Ao envolvê-los em 
histórias, cria-se um ambiente de aprendizagem participativa, no 
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qual eles se tornam parte integrante da narrativa, facilitando assim 
a construção de significados (AUSUBEL, 2003). Durante o processo 
de contar e ouvir histórias, os alunos são incentivados a refletir 
sobre os temas apresentados, promovendo uma compreensão mais 
profunda. Essa abordagem torna-se ainda mais eficaz quando as 
histórias estão diretamente relacionadas às experiências vividas pelos 
alunos, garantindo que as narrativas façam sentido para eles. Dessa 
forma, quando os alunos percebem que já utilizam o storytelling em 
suas vidas diárias e começam a associá-lo aos estudos e às intenções 
comunicativas dos discursos que constroem, seja oralmente seja por 
escrito, isso se torna um fator motivador para a melhoria de suas 
habilidades de escrita e oralidade.

O storytelling também desempenha um papel importante no 
desenvolvimento das habilidades sociais e emocionais dos alunos. 
Ao compartilharem suas próprias histórias, os alunos aprimoram 
suas habilidades de comunicação verbal e não verbal, habilidades 
essenciais para o sucesso, tanto na vida pessoal quanto profissional. 
Além disso, com o advento das tecnologias digitais, a contação de 
histórias se expandiu para novas mídias, como animações, vídeos 
interativos e realidade virtual.

Nessa lógica, é importante explorar a integração dessas 
tecnologias no ensino por meio do storytelling digital, oferecendo 
experiências imersivas e interativas que capturam a atenção dos 
alunos e promovem o aprendizado colaborativo. Seguindo essa linha 
de raciocínio, esta proposição pretende associar a metodologia a 
tecnologias digitais que permitam aos estudantes darem vida às suas 
narrativas, com a produção de vídeos animados, por exemplo.
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Metodologia

A caracterização do método de pesquisa deste trabalho envolve a 
pesquisa-ação, seguindo os procedimentos de Thiollent (2011) acerca 
da metodologia da pesquisa-ação, corroborando com apontamentos 
pedagógicos na área da pesquisa-ação (FRANCO, 2005) e uso de 
metodologias ativas educacionais (MORAN, 2013; MOYA, 2017; 
FIDALGO-BLANCO; SEIN-ECHALUE; GARCÍA-PEÑALVO, 2019), em 
especial o uso de Storytelling (VAN GILS, 2005; JENKINS, 2010; 
SCOLARI, 2013) no âmbito da educação.

No entanto, neste artigo, pretende-se apresentar, especificamente, 
a proposta de oficina pensada para ser aplicada no estudo, como uma 
forma de inspirar outros professores a pensarem em ações inovadoras 
para suas salas de aulas e também como uma sugestão de uso da 
proposta expressa aqui com a metodologia storytelling.

A oficina

A proposta da oficina está estruturada em quatro encontros, cada 
um com duração de uma hora e meia, organizados como:

1º encontro: Uma dose de storytelling;

2º encontro: Nós e nossos repertórios;

3º encontro: Nossas ideias;

4º encontro: Histórias, nossas histórias.

Todos os objetos de conhecimentos da oficina são fundamentados 
nas diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) definidas 
para o Ensino Fundamental, Anos Finais, considerando o campo de 
estudo “Campo de atuação na vida pública”, indicado pela base como 
o campo de estudo que desenvolve a condição de se conhecer acerca 
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dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de poder propor pautas de 
discussão e soluções de problemas, como forma de vislumbrar formas 
de atuação na vida pública.

Associadas ao campo de estudo, estão as competências 1, 2, 
3, 6, 7 e 10, específicas de Língua Portuguesa para essa etapa de 
ensino, a saber:

1. Compreender a língua como fenômeno cultural, histórico, 
social, variável, heterogêneo e sensível aos contextos de uso, 
reconhecendo-a como meio de construção de identidades de 
seus usuários e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como 
forma de interação nos diferentes campos de atuação da 
vida social e utilizando-a para ampliar suas possibilidades 
de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos 
(inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e 
protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemióticos 
que circulam em diferentes campos de atuação e mídias, com 
compreensão, autonomia, fluência e criticidade, de modo a 
se expressar e partilhar informações, experiências, ideias e 
sentimentos, e continuar aprendendo.

6. Analisar informações, argumentos e opiniões manifestados em 
interações sociais e nos meios de comunicação, posicionando-
se ética e criticamente em relação a conteúdos discriminatórios 
que ferem direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestação e negociação 
de sentidos, valores e ideologias.
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10. Mobilizar práticas da cultura digital, diferentes linguagens, 
mídias e ferramentas digitais para expandir as formas de 
produzir sentidos (nos processos de compreensão e produção), 
aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos 
autorais (BRASIL, 2017).

Os recursos didáticos escolhidos previamente para o 
desenvolvimento da oficina são slides para apresentação da proposta; 
questionários produzidos no Google Forms; material desplugado 
(papel, caneta, lápis); textos impressos; computadores — disponíveis 
no laboratório de informática da escola; smartphones.

A avaliação será realizada por meio das produções textuais realizadas, 
da participação nas discussões em grupo e apresentações e pela produção 
de uma narrativa em vídeo, considerando o processo de organização para 
a elaboração, a estrutura do texto, a gravação e edição. Assim, segue-se o 
passo a passo de como será desenvolvida a oficina com os alunos.

1º Encontro: Uma dose de storytelling

No primeiro encontro com os participantes da pesquisa, será 
apresentado um QR Code com um questionário produzido no Google 
Forms, com perguntas sobre rotina de estudos, hábitos de leitura e 
práticas de escrita para os alunos responderem e, em seguida, será 
proposta uma atividade para que eles desenvolvam em sala.

As perguntas a serem respondidas pelo Google Forms, a fim de 
entender o perfil dos alunos em relação ao que será trabalhado na 
oficina, serão as seguintes:

1. Em uma escala de 1 a 5, em que 1 representa “não tenho 
interesse” e 5 representa “muito interesse”, qual é o seu nível 
de interesse pela leitura?
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2. Com que frequência você lê por prazer (livros, revistas, etc.) 
fora do contexto escolar?

3. Como você se sente em relação à sua habilidade de escrever 
textos (redações, e- mails, mensagens, resumos, etc.)?

4. Você prefere aprender por meio de aulas tradicionais (com 
professor explicando) ou por métodos mais interativos (vídeos, 
jogos, atividades práticas)?

5. Você acredita que a leitura de diferentes tipos de textos 
(literários, jornalísticos, científicos) pode ajudá-lo a entender 
melhor a realidade em que vive?

6. Você se sente confortável em discutir questões sociais 
(desigualdade, preconceito, meio ambiente, etc.) em sala de aula?

7. Como você avalia sua capacidade de compreender e 
interpretar textos sobre questões sociais?

8. Você acha que o uso de tecnologias digitais na sala de aula 
pode tornar as aulas mais interessantes e dinâmicas?

Camargo e Daros (2018) expressam que as pessoas contam 
histórias o tempo todo, na escola, com os amigos, com os familiares e 
em diferentes fases da vida, criança, jovem, adulto, e contam histórias 
de modo espontâneo e aberto acerca dos acontecimentos da vida. 
Pensando nisso, propôs-se a atividade a seguir, como uma ideia de 
exposição de fala dos alunos de algo comum de seus cotidianos e que 
eles pudessem fazer uso do storytelling espontaneamente.

Descrição da atividade proposta:

Os alunos receberão três envelopes, um de cada cor, dentro dos 
envelopes haverá enunciados com os seguintes comandos:
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 ◦ Envelope 1: Pense em um livro, filme ou série que você leu ou 
assistiu e quando fez isso seu cérebro se encheu de sensações 
de prazer e alegria. Pensou? Agora abra o envelope 2.

 ◦ Envelope 2: Repasse em sua cabeça tudo que você lembra 
que aconteceu na obra que veio à sua mente. Depois, pegue 
um papel e anote os pontos principais da obra, como é o 
início, quais conflitos aparecem, o que não poderia faltar nela 
e aqueles momentos dos quais você mais se lembra e mais 
achou interessantes. Quando concluir, abra o envelope três.

 ◦ Envelope 3: Agora que você tem várias coisas anotadas sobre a 
obra escolhida, pense em uma forma legal de apresentá-la aos 
seus colegas, de maneira que eles compreendam a história que 
você tanto gosta e até fiquem curiosos em conhecê-la, mas, 
atenção! Você deve iniciar a apresentação da obra contando 
como foi que você a conheceu, narre mesmo como aconteceu 
essa experiência.

Dica: você pode fazer sua apresentação de diversas formas: com 
ajuda de slides, com um cartaz, com um texto escrito, por meio de 
uma dramatização… Pense em que tipo de apresentação sobre esse 
assunto você gostaria de ver e produza a sua.

Ainda nesta aula, os alunos deverão realizar as apresentações, de 
forma voluntária, isto é, não será imposta nenhuma apresentação. 
A ideia é deixá-los à vontade para compartilhar suas experiências. O 
professor pode, inclusive, ser o primeiro a realizar a apresentação, 
aplicando a dinâmica, e narrando sobre como conheceu uma 
determinada obra e, em seguida, falar sobre ela. Depois da atividade 
aplicada, encerra-se este encontro, com os questionários, as anotações 
e as apresentações para serem analisadas pela pesquisadora.
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Intenção da atividade

A atividade proposta neste encontro tem como intenção principal 
estimular a leitura, a reflexão crítica e a expressão oral dos alunos, 
instigada pelo uso de storytelling — mesmo sem eles saberem 
que se trata de storytelling o que farão. Ao dividir a atividade em 
três etapas distintas, cada uma com seu respectivo envelope e 
comando específico, os alunos são guiados por um processo gradual 
de reflexão e produção, culminando na apresentação oral de suas 
experiências socioculturais.

Ao receber o primeiro envelope, os alunos são convidados a 
refletir sobre uma obra que tenha despertado sensações de prazer e 
alegria em suas experiências pessoais de leitura ou audiovisual. Esse 
exercício inicial estimula a memória afetiva e os incentiva a buscar 
conexões emocionais com a literatura e a cultura audiovisual.

Com o segundo envelope, eles são desafiados a realizar uma 
análise mais detalhada da obra escolhida, identificando e registrando 
os principais elementos narrativos, como o enredo, os personagens 
e os conflitos. Essa etapa estimula o desenvolvimento da habilidade 
de síntese e a capacidade de expressão escrita dos alunos, ao mesmo 
tempo em que os encoraja a refletir sobre a estrutura e os elementos 
essenciais de uma narrativa.

No terceiro envelope, eles são convidados a pensar em uma 
forma criativa de apresentar a obra aos colegas, compartilhando não 
apenas os aspectos objetivos da história, mas também suas próprias 
experiências pessoais de descoberta e envolvimento com a obra. 
Essa etapa promove a expressão oral e a criatividade dos alunos, 
permitindo que eles explorem diferentes formas de comunicação e 
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expressão, como apresentações visuais, dramatizações ou narrações 
pessoais. A contação de histórias possibilita a atenção das pessoas 
por um pouco mais de tempo, ao proporcionar um ambiente 
criativo e colaborativo (CAMARGO; DAROS, 2018). Nesse sentido, o 
storytelling, utilizado pelos próprios alunos, pode ser uma forma de 
aprimorar suas apresentações e de prender a atenção dos colegas 
ao se envolverem nas narrativas contadas.

Dessa forma, acredita-se que a atividade proposta não apenas 
estimula o desenvolvimento das habilidades linguísticas dos alunos, 
mas também promove o crescimento pessoal, com práticas que podem 
ser utilizadas fora da escola em outras situações de comunicação, 
e a construção de relações interpessoais, contribuindo para uma 
educação mais integral.

2º Encontro: Nós e nossos repertórios

No início do segundo encontro, os alunos receberão um 
quarto envelope, dentro dele haverá o comando: Após assistir 
às apresentações da aula passada, que temáticas sociais você 
identificou nas falas dos colegas ao comentarem sobre o conteúdo 
que apresentaram? Anote neste papel, coloque no envelope e 
devolva à professora.

Com os envelopes entregues, será feita uma roda de discussão 
sobre as temáticas inscritas neles, a professora retira um papel do 
envelope, lê que temática tem nele e abre a discussão, pedindo que os 
alunos comentem, voluntariamente, sobre o que eles pensam acerca 
do tema em questão.

Em seguida, após a roda de discussão, será explicado brevemente 
o que é um repertório sociocultural, a pesquisadora utilizará slide 
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como material de apoio para a explicação. Após esse momento, os 
alunos devem ser divididos em grupos – escolhidos por eles mesmos, 
mas com o cuidado de não ficar ninguém sem grupo.

Cada grupo receberá um texto explicando diversos tipos de 
repertórios (alusão histórica, uso de filmes, de séries, de livros, 
de músicas e de posts de rede social) e como usá-los em textos 
argumentativos e explicativos. Cada grupo deve ler, grifar e discutir 
sobre o texto e depois produzir duas atividades, uma de forma escrita 
e outra de forma oral.

A atividade escrita consistirá em escolher uma temática social que 
o grupo ache relevante e desenvolver um texto argumentativo — um 
comentário crítico, gênero já estudado no 9º ano — curto (entre 10 e 15 
linhas) sobre a temática escolhida utilizando o repertório sociocultural 
presente no texto recebido por eles para iniciar a argumentação. Por 
exemplo, o grupo que receber um texto explicando o porquê de a 
música ser um exemplo de repertório sociocultural e como utilizá-la 
nesse sentido em textos argumentativos, deverá:

I. Escolher uma temática social de interesse do grupo.

II. Escolher uma música que se relacione com o tema escolhido 
e que possa ser usada como repertório para iniciar o texto.

III. Produzir o texto.

A atividade oral consistirá em uma apresentação, o grupo deverá 
se organizar para apresentar o que entenderam sobre o texto lido e 
realizar a leitura do texto produzido para a turma. Nesse momento, 
é importante explicitar que não é necessário que todos do grupo 
apresentem, mas o que se sentirem mais à vontade. A apresentação 
deve ser iniciada com uma história de como é a relação do grupo 
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com a música (no caso do exemplo mencionado), eles podem relatar 
como construíram seus gostos musicais e depois falar sobre o texto 
recebido e estudado. O mesmo comando deverá ser dado aos outros 
grupos, para iniciarem sempre contando a relação do grupo com o 
tipo de repertório recebido.

Intenção da atividade

A atividade proposta foi pensada de acordo com as ideias de Bacich 
e Moran (2018), os quais afirmam que do ponto de vista do aluno é 
importante que haja um movimento de construção de elementos 
que façam sentido para eles e, assim, os motivem a aprender. Ainda 
segundo os autores, do ponto de vista dos educadores, é preciso 
o movimento de ir ao encontro das necessidades e interesses dos 
alunos. Pensando nisso, elaborou-se essa atividade, a qual oferece 
aos alunos explorarem a possibilidade de debaterem temáticas 
sociais relevantes de seus pontos de vista, enquanto desenvolvem 
habilidades de escrita argumentativa e expressão oral.

Ao seguir uma série de etapas estruturadas, eles são incentivados 
a refletir sobre suas próprias percepções das apresentações 
anteriores, discutir em grupo sobre repertórios socioculturais e 
aplicá-los na produção de textos argumentativos e na realização 
de apresentações orais. É válido ressaltar que mesmo com textos 
argumentativos, o uso dos repertórios no texto acontece por meio 
de storytelling, o aluno precisa narrar a circunstância presente no 
repertório para iniciar a discussão.

Ao receberem textos explicativos sobre diferentes tipos de 
repertórios socioculturais, analisarem os principais pontos e refletirem 
sobre como esses repertórios podem ser utilizados em textos 
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argumentativos e a partir da escolha de uma temática social de interesse 
e produção de um texto argumentativo curto, utilizando um repertório 
sociocultural relevante como ponto de partida para a argumentação, 
é possível desenvolver as habilidades de escrita argumentativa e a 
aplicação prática do conceito de repertório sociocultural.

Além da produção escrita, cada grupo realiza uma apresentação 
oral, em que devem compartilhar suas reflexões sobre o texto 
estudado, a temática escolhida e a relação do grupo com o repertório 
sociocultural selecionado. Concordando com Bacich e Moran (2018), 
que expressam sobre a importância das discussões com participação 
ativa dos estudantes, de modo que eles mesmos compartilhem sua 
compreensão de temas, entende-se que essa etapa da atividade pode 
promover o desenvolvimento da expressão oral e da capacidade de 
comunicação dos alunos, além de oferecer uma oportunidade para 
praticarem a articulação de ideias em público, sempre fazendo o 
uso do storytelling para iniciar suas apresentações como forma de 
conquistar a atenção do público, neste caso, os próprios colegas, e 
compartilharem seus saberes e compreensões adquiridas por seus 
esforços próprios.

3º Encontro: Nossas ideias

Segundo Tarja et al. (2021), é preciso auxiliar o estudante a 
desenvolver competências transversais e uma das formas de se 
realizar isso é com o aluno desenvolvendo habilidades necessárias 
para uma comunicação clara e assertiva, necessária ao executar um 
projeto ou ação. Sendo assim, no terceiro encontro, é proposto que 
os alunos iniciem a produção do trabalho de conclusão da oficina, o 
TCO, que consistirá na seguinte tarefa:
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 ◦ Será solicitado que os alunos pensem nos assuntos os quais 
eles gostam de discutir, que temáticas sociais são importantes 
para eles, sobre o que eles acham que é necessário ter uma 
discussão mais recorrente na sociedade, pode, inclusive, ser os 
mesmos temas que eles pensaram no encontro anterior.

 ◦ Após refletir sobre isso, devem escrever em um papel uma 
temática das que pensaram, dobrar o papel e colocar em uma 
caixinha disponibilizada pela pesquisadora.

 ◦ Serão colocados no quadro branco os temas sugeridos pelos 
alunos e será explicado que, em duplas, deverão escolher um 
tema para nortear o trabalho de conclusão da oficina.

 ◦ Após a escolha do tema, cada dupla deve anotar tópicos do 
que já sabem sobre a temática e depois pesquisar e anotar 
mais informações.

 ◦ Com esses conhecimentos anotados, deverão pensar em uma 
história, uma narrativa (storytelling), que apresente a temática 
escolhida para um público geral, ou seja, uma história de 
conscientização popular.

 ◦ Depois de seguirem esses passos, além de escrever a narrativa, 
as duplas devem animá-las, utilizando o Canva ou Animated 
Drawings ou Capcut para criar personagens e cenários, animar 
vídeos com cenários criados por desenho em sala ou até 
mesmo eles serem os atores no vídeo.

 ◦ Eles deverão imaginar que esses vídeos serão divulgados para 
a população, como uma campanha nacional. Poderão também 
realizar essa tarefa de forma manual, produzindo uma história 
em quadrinhos no papel.
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Ainda neste encontro, após explicada a proposta do trabalho, 
será mostrado a eles como fazer uso das plataformas Canva, Capcut e 
Animated Drawings, caso seja necessário.

Intenção da atividade

A atividade começa incentivando os alunos a refletirem sobre 
assuntos que são importantes para eles e para a sociedade. De 
acordo com Tarja et al. (2021), ao se colocar o aluno como elemento 
central dos processos de aprendizagem, faz com que eles questionem 
e experimentem ideias diferentes, possibilitando uma aprendizagem 
mais ampla e profunda.

Assim, nessa atividade, esse processo de reflexão estimula 
a criatividade e a expressão pessoal, permitindo que os alunos 
identifiquem suas próprias opiniões e preocupações. Posteriormente, 
ao escolherem um tema para o trabalho, precisam considerar 
diferentes perspectivas e aspectos do assunto. Isso promove o 
pensamento crítico, ajudando-os a analisar problemas sociais de 
forma mais profunda e a desenvolver pontos de vista informados 
e bem fundamentados, e com a prática da pesquisa sobre o tema 
selecionado podem desenvolver o aprendizado autônomo.

A parte central do trabalho envolve a criação de uma narrativa que 
aborde a temática escolhida. Esse processo não apenas aprimora as 
habilidades de escrita dos alunos, mas também os desafia a comunicar 
ideias complexas de forma clara e envolvente, desenvolvendo 
assim suas habilidades de comunicação oral e escrita, com o uso do 
storytelling como base para o desenvolvimento da tarefa. Além disso, 
ao utilizar ferramentas como Canva, Capcut e Animated Drawings, eles 
têm a oportunidade de explorar o potencial da tecnologia na criação 
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de conteúdo multimídia. Isso os familiariza com ferramentas digitais 
úteis para a criação de apresentações visuais e vídeos, expandindo 
suas habilidades técnicas e sua compreensão do mundo digital.

Ademais, como a atividade deve ser realizada em duplas, isso 
pode incentivar a colaboração entre pares, compartilhando ideias 
e dividindo demandas, o que desenvolve habilidades interpessoais, 
como comunicação, resolução de conflitos e trabalho em conjunto a 
fim de alcançar objetivos comuns. Isso se relaciona com os estudos 
de Camargo e Daros (2018), os quais demonstram que os alunos 
desenvolvem mais competências e habilidades e adquirem mais 
conhecimento por meio de práticas interativas e colaborativas.

Portanto, com essa atividade, acredita-se que, ao criar uma 
história de conscientização popular sobre o tema escolhido, os 
estudantes são desafiados a pensar em maneiras de transmitir 
mensagens importantes para a sociedade de forma eficaz. Isso os 
ajuda a desenvolver empatia e consciência social, capacitando-os 
para se tornarem agentes de mudança em suas comunidades, além 
de se criar um produto concreto elaborado por eles.

4º Encontro: Histórias, nossas histórias

No último encontro, os estudantes deverão realizar as 
apresentações dos vídeos e/ou histórias em quadrinhos produzidos no 
encontro anterior. Cada dupla terá cinco minutos para se apresentar. 
Ao fim de todas as apresentações, será aberta uma discussão para 
que eles comentem como foi a experiência de produzir a atividade e 
o que acharam do resultado.

Em seguida, cada aluno deverá responder a dois questionários, 
um com questões discursivas e outro com questões objetivas, 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
19

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83916

acerca da atividade e da participação na pesquisa. O objetivo desses 
questionários é avaliar se os alunos percebem mudanças positivas 
ou não no desenvolvimento de suas práticas de leitura e de escrita, 
se o desenvolvimento da oficina, a forma como foi conduzida foi 
satisfatória ou não.

Intenção da atividade

Finaliza-se a oficina com essa atividade. Partindo das ideias de 
Kock (2011), a qual expressa que pelas relações interpessoais que se 
estabelecem no momento de uma enunciação, os falantes e ouvintes 
atualizam suas intenções comunicativas. Nesse sentido, a prática 
de se discutir em sala de aula, de alunos poderem expressar por 
meio da fala seus pensamentos e posicionamentos, implica em um 
desenvolvimento da percepção das intenções comunicativas de suas 
falas e das de seus colegas.

Sendo assim, ao apresentar seus vídeos e/ou histórias em 
quadrinhos para a turma, os alunos praticam habilidades de 
comunicação oral, articulam suas ideias de forma clara e convincente, 
adaptando sua linguagem e estilo de acordo com o público-alvo. 
Ademais, a experiência de apresentação em público ajuda a reduzir a 
ansiedade e a desenvolver confiança ao se expressar.

Além disso, a produção de vídeos e histórias em quadrinhos 
incentiva os estudantes a explorarem sua criatividade e expressarem 
suas ideias de forma visual e narrativa. Eles têm a oportunidade de 
experimentar diferentes formas de contar uma história, utilizando 
elementos como texto, imagens, diálogos e música para transmitir 
sua mensagem. Também praticam habilidades de escrita, incluindo 
organização de ideias, estrutura narrativa, desenvolvimento de 
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personagens e diálogos. Ademais, ao assistir aos vídeos e ler as 
histórias produzidas por seus colegas, eles exercitam suas habilidades 
de leitura, interpretando e analisando diferentes textos.

Após as apresentações, os alunos têm a oportunidade de 
refletir sobre sua própria experiência na atividade. Eles podem 
avaliar o processo de produção, identificar desafios enfrentados 
e estratégias bem-sucedidas utilizadas, e pensar em maneiras de 
melhorar no futuro. Esse exercício de autoavaliação pode promover 
o desenvolvimento de habilidades de autorregulação.

Por fim, os questionários de avaliação fornecem aos alunos a 
oportunidade de oferecer feedback sobre a atividade e a pesquisa em 
si. Eles podem expressar suas opiniões sobre o formato da oficina, a 
eficácia das instruções fornecidas, a utilidade dos materiais de apoio 
e outros aspectos relevantes. Além disso, ao responder a questões 
discursivas, os alunos praticam a articulação de argumentos e a 
justificativa de suas opiniões. Nesse sentido, a atividade proposta tem 
a intenção de oferecer uma abordagem integrada e prática para o 
desenvolvimento de habilidades de comunicação, criatividade, escrita, 
leitura e reflexão crítica. Ao envolver os alunos em um processo ativo 
de produção e apresentação.

Avaliação

A avaliação ocorrerá de forma contínua, observando a 
participação e o engajamento dos alunos nas atividades propostas, 
percebendo neles a capacidade de estimular o pensamento e 
a formação de opinião, a habilidade de desenvolver histórias 
faladas e escritas após comandos específicos e de organização 
em grupo para criação de ideias. Além disso, serão analisadas as 
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produções textuais realizadas, percebendo o entendimento dos 
enunciados e cumprimento das propostas e, assim, se aplicaram 
os conhecimentos adquiridos.

Preparativos para a aplicação da oficina

Verificou-se os espaços que a escola dispõe e os recursos que 
poderão ser utilizados para uso na oficina, será necessário apenas 
quadro branco e projetor multimídia. Computador, marcador 
de quadro e atividades impressas serão de recursos próprios da 
pesquisadora. Antes da aplicação da oficina na escola, mesmo com 
autorização, mediante documento assinado, da instituição, será 
necessário entregar aos alunos o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido (TCLE) e o Termo de autorização de uso de voz e imagem 
para que os pais ou responsáveis assinem. O início da oficina só 
ocorrerá após o recolhimento dos documentos assinados.

Resultados esperados

Dentre os resultados aguardados por esta oficina, espera-se 
que os alunos desenvolvam um maior interesse em interpretar 
textos, associando-os com a realidade em que vivem e, 
consequentemente, melhorem sua habilidade de compreensão e 
interpretação de textos diversos.

Como os estudantes serão encorajados a criarem seus próprios 
textos — tanto escritos quanto falados —, exercitando a criatividade, 
espera-se que eles se sintam mais confiantes em expressar suas ideias 
e pensamentos por meio da escrita e da oralidade.

Espera-se, além disso, que eles desenvolvam as habilidades de 
socialização, com os trabalhos em equipe, os quais podem motivar o 
respeito pelas opiniões dos colegas.
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Desse modo, ao fim da oficina, espera-se que os alunos tenham 
experimentado uma abordagem envolvente para motivar a leitura 
e a escrita, com um impacto positivo em sua rotina de estudo e 
que a utilização da metodologia storytelling possibilite melhoras 
significativas na qualidade de leitura e escrita dos estudantes. Mesmo 
com pouco tempo de aplicação, que possa ser uma metodologia que 
entregue aprendizados que os alunos possam continuar usufruindo 
e, posteriormente, a proposta chegue a outros públicos e o uso da 
metodologia sugerida seja uma aliada constante do ensino de leitura 
e escrita na escola.

Conclusão

O presente artigo propôs o uso de uma metodologia inovadora, 
com o uso de storytelling a fim de melhorar as práticas de leitura e de 
escrita de alunos do Ensino Fundamental, Anos Finais.

Desse modo, ao adotar essa metodologia, a qual representa 
uma ruptura com os métodos tradicionais de ensino, oferecendo 
uma abordagem mais dinâmica e envolvente para o processo de 
aprendizagem, pensa-se em uma busca por transformar positivamente 
o panorama educacional, possivelmente promovendo mudanças 
tangíveis e sustentáveis no campo social.

Nesse sentido, a proposta da oficina tem o intuito de promover 
não apenas o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita dos 
alunos, mas também de estimular a criatividade, a expressão individual 
e a compreensão do mundo ao seu redor. Por meio do storytelling, 
os estudantes são incentivados a explorar diferentes perspectivas e 
a construir narrativas próprias. Portanto, acredita-se que a adoção 
dessa abordagem inovadora pode transformar a experiência de 
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aprendizagem dos estudantes e contribuir para uma educação mais 
inclusiva, participativa e centrada no aluno, capaz de prepará-lo para 
os desafios e oportunidades do século XXI.

Referências

ANTUNES, Irandé. Muito além da gramática: por um ensino de línguas sem 
pedras no caminho. São Paulo: Parábola Editorial, 2007.

AUSUBEL, David. P. Aquisição e retenção de conhecimentos: uma perspectiva 
cognitiva. Lisboa: Paralelo Editora LDA, 2003.

BACICH, Lilian; MORAN, José. Metodologias ativas para uma educação inovadora: 
uma abordagem teórico-prática. Porto Alegre: Penso Editora, 2018.

BRASIL. Ministério da Educação. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasília, 
MEC/CONSED/UNDIME, 2017. Disponível em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. 
Acesso em: 25 abr. 2024.

BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacionais: 
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: Língua Portuguesa. Brasília: MEC/
SEF, 1995.

BRUNER, Jerome. A construção narrativa da realidade. In: Critical inquiry, v. 18, 
1991.

CAMARGO, Fausto; DAROS, Thuinie. (2018). A sala de aula inovadora: estratégias 
pedagógicas para fomentar o aprendizado ativo. Porto Alegre: Penso Editora, 
2021.

EDIFY (Brasil). Storytelling nas escolas. In: Storytelling nas escolas. Brasil, 
24 set. 2019. Disponível em: https://www.edifyeducation.com.br/blog/
storytelling-nas- escolas/?utm_source=google&utm_medium=cpc&utm_
campaign=blog_dsa&gad=1& gclid=CjwKCAjwrpOiBhBVEiwA_473dNEooiqzkiD
RL-gXnR- KP00UdcU64ii4fJzYa6FFqz-bDOrLcLe_EBoCCtEQAvD_BwE. Acesso em: 
23 abr. 2023.

FIDALGO-BLANCO, Ángel; SEIN-ECHALUCE, Maria Luisa; GARCÍA-PEÑALVO, 
Francisco J. Impact indicators of educational innovations based on active 
methodologies. In: Proceedings of the Seventh International Conference on 
Technological Ecosystems for Enhancing Multiculturality, p. 763-769, 2019. 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
2

4

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83916

FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia da pesquisa-ação. In: Educação e 
pesquisa, n. 3, v. 31, p. 483-502, 2005. Disponível em: https://www.scielo.br/j/
ep/a/DRq7QzKG6Mth8hrFjRm43vF/?lang=pt. Acesso em: 23 abr. 2023.

FREIRE, Paulo. A importância do ato de ler em três artigos que se completam. 
23.ed. São Paulo, 1989.

INEP (Brasil). Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira. 
2023. Disponível em: https://www.gov.br/inep/. Acesso em: 03 nov. 2023.

JENKINS, Henry. Transmedia storytelling and entertainment: An annotated 
syllabus. In: Continuum, n. 6, v. 24, p. 943-958, 2010.

KOCH, Ingedore G. Villaça. Argumentação e Linguagem. 13.ed. São Paulo: Cortez, 
2011.

KOCH, Ingedore G. Villaça; ELIAS, Vanda Maria. Ler e escrever: Estratégias de 
produção textual. São Paulo: Contexto, 2018.

LANDRUM, R. Eric; BRAKKE, Karen; MCCARTHY, Maureen A. The pedagogical 
power of storytelling. In: Scholarship of Teaching and Learning in Psychology, n. 3, 
v. 5, p. 247, 2019.

MOYA, Emilio Crisol. Using Active Methodologies: The StudentśView. In: Procedia-
Social and Behavioral Sciences, v. 237, p. 672-677, 2017.

MORAN, José Manuel. A Educação que desejamos: novos desafios e como chegar 
lá. 5.ed. Campinas: Papirus, 2013.

RELVAS, Marta Pires. Neurociência na prática pedagógica. Digitaliza Conteúdo, 2012.

SAEB (Brasil). Sistema de Avaliação da Educação Básica. 2023. Disponível em: 
http://saeb.inep.gov.br/saeb/. Acesso em: 03 nov. 2023.

SCOLARI, Carlos A.; RODRÍGUEZ, Nohemi Lugo; MASANET, María-José. 
Transmedia Education. From the contents generated by the users to the contents 
generated by the students. In: Revista Latina de Comunicación Social, n. 74, p. 
116-132, 2019.

THIOLLENT, M. (2011). Metodologia da pesquisa-ação. 18.ed. São Paulo: Cortez, 
2018.

VAN GILS, Frank. Potential applications of digital storytelling in education. In: 3rd 
twente student conference on IT, 2005.

VYGOTSKY, Lev S. Pensamento e linguagem. São Paulo: Martins Fontes, 2008.



ARTIGO/DOSSIÊ

CÍRCULO DE LEITURA E WEB 
RÁDIO ESCOLAR: 

UMA EXPERIÊNCIA ENTRE LEITURAS 
– IMPRESSA E DIGITAL

Paula Vital Conceição
Andrea Maria Rodrigues Dias

Paula Vital Conceição
Mestre em Letras, em Estudos da Linguagem, em Língua 
Portuguesa pela Universidade Federal Fluminense, em 2007.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/9487575138107450.
ORCID iD: http://orcid.org/0009-0009-0436-485X.
E-mail: pvconceicao35@gmail.com.

Andrea Maria Rodrigues Dias
Especialista em História do Brasil pela Universidade 
Federal Fluminense, em 2000.
Lattes: https://lattes.cnpq.br/8487686437622391.
ORCID iD: http://orcid.org/0009-0006-0872-5593.
E-mail: andrea.dias@rioeduca.net.

Resumo: Este artigo objetiva expor como se deu a 
experiência de trabalho do componente curricular 
Círculo de Leitura no Projeto Web rádio Fala Madrid, 
desenvolvido desde o ano de 2020, na Escola Municipal 
Madrid, instituição de ensino pertencente à Secretaria 
Municipal de Educação do Rio de Janeiro.
Palavras-chave: Educação. Era digital. Web rádio 
colaborativa. Círculo de leitura. Texto audiovisual.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
2

6

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83846

Abstract: This article aims to explain how the work 
experience of the Reading Circle curricular component 
took place in the Fala Madrid Web Radio Project, 
developed since 2020, at the Madrid Municipal School, 
an educational institution belonging to the Municipal 
Education Department of Rio de Janeiro. January.
Keywords: Education. Digital age. Collaborative web radio. 
Reading circle. Audiovisual text.

O projeto web rádio Uma Web rádio1 é desenvolvida pela nossa escola, 
Escola Municipal Madrid, desde 2020, a partir da parceria entre um grupo 
de pesquisa da Universidade Federal do Rio de Janeiro (pesquisadores e 
estudantes de graduação e pós-graduação), com professoras das disciplinas 
de História, Língua Portuguesa e Artes Cênicas da unidade escolar e de alunos 
do sexto ao nono ano que desejam participar e têm autorização da família.

São feitas reuniões uma vez por semana, de forma on-line, com alunos 
da escola, professores e pesquisadores. As reuniões presenciais também 
ocorrem na escola, uma vez ao mês, para que possamos discutir o que são 
temas sociocientíficos, fazer pesquisas e discutirmos informações relevantes 
que poderão ser abordadas nos programas; elaborarmos os roteiros dos 
episódios; definirmos quem fará as gravações; títulos dos episódios etc.

Os podcasts2 são gravados com aparelhos de celular, dos alunos, 
professora ou pesquisadores e utilizamos o aplicativo Podcasters3, 
1  Web rádio é um termo que vem crescendo nos últimos anos, principalmente após 
a popularização da internet. Como é possível inferir pelo nome, tem a ver com o meio 
online. A definição é de uma rádio digital, que tem sua transmissão feita por streaming em 
tempo real, assim como as programações no rádio convencional. Disponível em: https://
vozescomerciais.com.br/o-que-e-web-radio-como-funciona/. Acesso em: 16 ago. 2023. 

2  Podcasts são programas de áudio que podem ser baixados da Internet ou reproduzidos em 
serviços de streaming. Disponível em: https://www.techtudo.com.br/noticias/2019/12/o-que-
e-podcast-saiba-tudo-sobre-os- programas-de-audio-online.ghtml. Acesso em: 16 ago. 2023. 

3  O Spotify for Podcasters, anteriormente conhecido como Anchor, é o aplicativo para 
podcasts do Spotify. Com funções de gravação e edição de áudios profissionais, nunca foi 
tão fácil criar conteúdo e hospedar episódios. Disponível em: https://apps.apple.com/br/
app/spotify-for-podcasters. Acesso em: 16 ago. 2023.
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que permite armazenamento gratuito e ilimitado, além de opções de 
edição. Esse aplicativo distribui automaticamente as publicações para 
a plataforma Spotify4 e, por isso, os podcasts da Web rádio também 
estão disponíveis lá, além do Instagram5, plataforma escolhida pelos 
alunos como a página oficial da Web rádio Fala Madrid.

Até o momento, foram produzidas cinco séries: (1) “Vamos Falar 
sobre Racismo?”, com 17 episódios, incluindo uma entrevista com um 
professor de História e Filosofia da Ciência da Universidade Federal 
do Rio de Janeiro, Francisco Rômulo, outra com o ativista, ator e 
sociólogo, Rodrigo França; (2) “Vamos Falar sobre Bullying?”, com 
12 episódios e uma entrevista com a neurocientista, doutoranda da 
UFF, Marta Nudelman; (3) “Tempestade de Ideias”, com dez episódios 
produzidos a partir de uma oficina de Web rádio com as turmas de 
sexto e sétimo anos; (4) “Conectando Web rádios”, com oito episódios 
produzidos a partir da entrevista feita pelos alunos do nono ano com 
o indígena criador da primeira web rádio indígena do Brasil, Anapuàka 
Tupinambá; (5) “Vamos falar sobre Diversidade?”, com oito episódios, 
incluindo um bate-papo com a pedagoga e professora da rede 
municipal do Rio de Janeiro, Luanda Machado.

Assim, a perspectiva pedagógica das narrativas digitais com a Web 
rádio escolar se aproxima da Escolarização Aberta, uma abordagem 
que estimula a participação ativa de estudantes em projetos autênticos 
que envolvem a interação com pesquisadores, professores de diversas 

4  Spotify é um serviço de streaming de música, podcast e vídeo que foi lançado oficialmente 
em 7 de outubro de 2008. É o serviço de streaming de música mais popular e usado do 
mundo. Ele é desenvolvido pela startup Spotify AB em Estocolmo, na Suécia. Disponível em: 
https://pt.wikipedia.org/wiki/Spotify. Acesso em: 16 ago. 2023.

5  O Instagram consiste numa rede social de compartilhamento de fotos, vídeos e 
microvídeos, lançado em outubro de 2010 por Kevin Systrom (norte americano) e Mike 
Krieger (brasileiro) (ALVERNAZ; SANTOS, 2022).



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
2

8

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83846

áreas, membros das comunidades locais, famílias e permitem a 
aprendizagem curricular articulada à discussão de questões reais 
relevantes e à formação crítica e cidadã. Neste sentido, a Web rádio 
permite ainda o desenvolvimento de temáticas presentes no PPP 
(Projeto Político Pedagógico) da escola, como discussão sobre racismo 
estrutural e respeito às etnias que compõem nossa sociedade. Visando a 
uma formação acadêmica integral de estudantes conscientes e críticos, 
que são estimulados a serem protagonistas no processo de ensino 
aprendizagem e que possam ser multiplicadores do conhecimento 
adquirido dentro dos muros da escola.

O objetivo do projeto é estimular o protagonismo dos alunos 
a partir da autoria na produção de narrativas digitais em podcasts, 
que envolvam temáticas sociocientíficas relevantes para os alunos, 
valorizando suas ideias e contribuindo para o desenvolvimento 
de habilidades de interpretação, reflexão, criação, organização do 
pensamento, oralidade, leitura e produção de textos, estimulando o 
senso crítico. Com a escolha de temas sociocientíficos pelos alunos, 
para a produção de séries de podcasts, buscamos articular conteúdos 
curriculares de forma interdisciplinar para abordar cada tema sob 
aspectos sociais, científicos, históricos, culturais, ambientais e éticos.

A Educação básica no Brasil vem sendo objeto de discussão nos 
últimos anos por vários setores da sociedade preocupados com o 
pouco que se avança nessa área. Para que as diferenças regionais 
fossem minimizadas, inclusive, há o BNCC (Base Nacional Curricular 
Comum), documento de caráter normativo que define o conjunto 
orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os 
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da 
Educação Básica (BRASIL, 2018). Entretanto, mesmo com as ações 
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propostas, no que se refere à qualidade, percebe-se que há muito 
que fazer, haja vista que por ser um país de dimensão continental, 
as distorções são enormes. É certo que já se caminhou bastante nas 
últimas décadas, entretanto, os obstáculos diários em cada escola 
país afora demonstra que políticas sérias devam ser colocadas em 
prática. Uma escola inovadora e significativa como defendia Paulo 
Freire (1987), acessível a todos (FREIRE, 1992) ainda é uma utopia em 
diversas partes do nosso país.

Uma educação crítica, que abraça o conhecimento prévio do 
educando, que semeia a esperança de um mundo mais justo, igualitário 
e fraterno (1987, 1992, 1993) é um legado maravilhoso deixado por 
esse educador reconhecido mundialmente. O diálogo constante, 
presente em todas as etapas do processo de ensino aprendizagem, 
torna-se um caminho a ser seguido quando faz do educando um 
protagonista do processo.

Compreender esse contexto faz com que possamos tentar 
mensurar, ainda que de forma superficial, o impacto que a pandemia 
do Covid-19 teve na escola pública.

Muitos autores já falaram sobre o período em que vivemos a 
pandemia do Covid, abordando diferentes aspectos e dificuldades. 
Sob a perspectiva da nossa comunidade escolar, ocorreu uma 
necessidade de adequação, depois do imenso susto e da sensação 
de impotência que se alastrou por diversos cantos do planeta. De 
alguma forma, era necessária uma reação de todas as pessoas 
envolvidas com a Educação.

Com a suspensão das aulas determinada pelo Governo Municipal, 
havia a expectativa, entre todos os envolvidos, de que fosse um “até 
breve”, um simples hiato de 15 dias para que a situação melhorasse 
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e pudéssemos retomar nossa rotina. Nenhum de nós esperava o 
que estava por vir. Nenhum de nós esperava que a realidade fosse 
brutalmente modificada.

O espaço escolar, verdadeiramente conhecido por sua 
efervescência, agitação, reconhecido por ser um espaço onde crianças 
e jovens podem exercitar curiosidades, construir conhecimento, 
desenvolver ideias, se encontrava vazio. Vazio, mudo, o que por si só é 
uma contradição. O espaço escolar exala vida, ele é orgânico, agitado.

O afastamento de todos levava a uma necessidade urgente: a 
apropriação de um espaço pouco usado pela Educação: o virtual. 
Estávamos acostumados com o contato físico e, do dia para a noite, 
havia apenas a possibilidade de nos encontrarmos através das telas.

Era importante termos algum contato, alguma aproximação, mesmo 
que apenas desta forma. O estudo remoto emergencial foi estabelecido, 
porém vários desafios partiriam dali. Além de continuarmos uma 
transferência de conteúdos disciplinares, mesmo que parcialmente, 
para estimular o conhecimento e não romper a continuidade, ainda 
que precária do aprendizado, era gritante que as tecnologias estavam 
disponíveis para um pequeno grupo da nossa comunidade escolar. 
Esbarrávamos em grandes problemas para a escola pública, a exclusão 
digital era um deles. Precisávamos entender que nem todos seriam 
assistidos e que os desafios imensos que estavam pela frente nem 
sempre teriam um desfecho positivo. Conseguiríamos atender uma 
parcela muito pequena do nosso corpo discente.

Ainda nesse contexto, podemos destacar que para adentrarmos 
no mundo das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC), 
necessitaríamos de uma formação prévia, em alguns casos, porque 
mesmo o corpo docente precisaria ser preparado com conhecimento 
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básico para o uso das tecnologias digitais. Embora a tecnologia faça parte 
de nossa vida cotidiana, dominar esse território não é uma realidade 
para toda a comunidade escolar. A escola e os processos educativos 
precisam de investimento em pesquisas e experiências formativas no 
intuito de apropriar do ciberespaço, de maneira a fomentar a tessitura 
do conhecimento e explorar cada vez mais o potencial criativo das 
redes sociais, nuvens, interfaces, aplicativos, dispositivos tecnológicos. 
(ALVERNAZ; SANTOS, 2022, p. 38). Os próprios alunos acessam 
informações a todo o momento, mas pouco constrõem conhecimento 
nesse meio (SANTOS, 2010). A utilização das mídias digitais fica muitas 
vezes restrita a um espaço superficial de absorção de conteúdos por 
grande parte das pessoas e, além dessa questão, nem sempre havia a 
possibilidade para nossos alunos utilizarem ferramentas tecnológicas, 
como celular e tablet, por exemplo, para o acesso ao que a escola 
poderia oferecer de forma virtual.

Uma outra questão que se pode levantar é a de que, mesmo 
da posse de ferramentas, as famílias não conseguiam proporcionar 
a interação com a escola porque faltava acesso à internet. Diante 
de um contexto de isolamento, dificuldades financeiras, poucos dos 
nossos alunos conseguiam o acesso às plataformas disponibilizadas 
com tarefas escolares que ajudariam a obter uma certa continuidade 
do processo ensino-aprendizagem.

Com todos os obstáculos encontrados, com toda a limitação que 
existia, era preciso pensar em atividades que pudessem contribuir de 
alguma forma para que se conservasse a construção do conhecimento 
e as interações pessoais. Salas de aula virtuais foram criadas e alguns 
alunos poderiam participar de encontros regulares com os professores 
das disciplinas. Sendo assim, várias atividades foram sendo discutidas, 
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levando-se em consideração o que seria possível de se realizar como 
propostas pedagógicas naquele momento.

A ideia de se construir uma rádio era antiga na nossa U.E. e 
pensamos em colocá-la em prática na forma de uma Web rádio. Para 
tanto, seria necessário avaliarmos uma maneira de implementar o 
projeto que deveria ser uma atividade colaborativa, onde todos os 
envolvidos pudessem contribuir para o seu desenvolvimento.

Compreendemos que uma educação conservadora onde a 
prática pedagógica propõe a passagem de conhecimento por meio de 
repetição do conteúdo das disciplinas, como coloca Paulo Freire (1987, 
p. 82), através de atividades que não refletem as modificações da 
sociedade e de tarefas que exigem pouca participação e interferência 
individual do aluno, seja pouco atraente. Nossos adolescentes e 
jovens, público atendido pela nossa escola, são perfeitamente 
capazes de exercer protagonismo na sua aprendizagem e não apenas 
receber conhecimento, ao contrário, podem e devem produzir 
também conhecimento. Essa visão torna possível a realização de 
diversas experiências dentro do espaço escolar que contribuam 
para o estreitamento das relações, bem como para a realização de 
produções de extrema qualidade.

No que se refere ao projeto citado, podemos perceber que diante 
da oferta de uma gama de novas tecnologias e na formação de novas 
linguagens digitais, os estudantes vivenciam nas escolas realidades 
contrastantes com essas novas formas de interação. Ao se propor 
uma ação, como o projeto da Web rádio escolar, onde eles possam 
ser criadores de conteúdos, se apropriando do uso dessas novas 
tecnologias, diminuímos um pouco a distância existente entre a escola 
que ainda é tradicional e o mundo contemporâneo. Entendemos 
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ainda que, as práticas pedagógicas que se utilizam das ferramentas 
digitais são enriquecidas e que “a educação por ser mutável, pode 
contribuir para a maior inclusão dos sujeitos escolares no mundo das 
tecnologias” (PEIXOTO; OLIVEIRA, 2021).

Para colocarmos em prática o projeto da Web rádio, contamos com 
uma parceria antiga do Nutes/UFRJ com nossa escola. Essa parceria 
possui um legado de produções, conhecimento e aprendizagem, 
num trabalho conjunto entre alunos, professores e pesquisadores. 
O que durante todo esse tempo permitiu à comunidade escolar 
um engajamento em projetos de qualidade, que garantiram uma 
excelência na formação de nossos alunos. Nessa parceria frutífera, 
muito foi construído em benefício da comunidade escolar, numa troca 
que contribui, em contrapartida para a formação de pesquisadores 
que pertencem a esse núcleo da Universidade.

Esse grupo nos ajudou a idealizar o projeto a partir de discussões 
em reuniões virtuais, até que, com o corpo do projeto estabelecido, 
pudéssemos nos capacitar adequadamente para convidar os alunos e 
colocá-lo em prática. O convite feito aos alunos teve uma boa adesão. 
Como é comum nas redes de ensino, eles precisam de um estímulo 
para abraçarem tarefas que lhes são instigantes. Conhecer como se 
produz uma Web rádio lhes chamou bastante atenção e, ainda, a 
possibilidade de tornarem-se colaboradores na prática de propostas 
pedagógicas que usem ferramentas digitais, as quais eles estão 
familiarizados a usar.

Normalmente, os alunos usam a internet para buscar 
informações, mas não estão acostumados a serem autores de 
conhecimento (SANTOS, 2010), utilizam ainda as ferramentas sem 
se apropriarem necessariamente de suas potencialidades. Apesar de 
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estarem constantemente em contato com a tecnologia, aproveitam 
muito pouco da infinidade de recursos oferecidos. As mídias digitais 
influenciam a educação no sentido de que elas fazem parte da 
vivência do estudante e de grande parte da sociedade. Sendo assim, 
elas possibilitam a aprendizagem colaborativa, permitindo aos 
estudantes a interação entre si, se apropriando de outras culturas 
e, consequentemente, melhorando a compreensão de novas e 
diferentes visões de mundo (PEIXOTO; OLIVEIRA, 2021, p. 87). Havia, 
portanto, a necessidade de capacitar o grupo envolvido com o 
projeto a dominar o meio em que iria atuar. É importante ressaltar 
que, o papel do educador é de extrema importância no processo 
educativo que se utiliza de recursos tecnológicos. Assim como em 
aulas presenciais mais conservadoras, deve-se destacar, em nossa 
opinião, que a busca pelo conhecimento deva ser orientada pelo 
professor de forma segura e crítica. Sendo assim, em sala de aula ou 
em redes sociais, como no exemplo de nosso projeto, a orientação 
dada pelo educador e o direcionamento das atividades são essenciais.

Professora e pesquisadores fizeram uma capacitação prévia, 
buscando mecanismos de pesquisa que pudessem instruir a respeito 
da construção de podcasts, bem como buscaram diversos exemplos 
de estilos de programas para sugerir aos alunos quando fosse possível. 
Aprendemos a trabalhar com um novo meio de comunicação.

A formação para a utilização de ferramentas digitais que não 
dominamos tornou-se presente no contexto da pandemia da Covid-19, 
mas podemos dizer que, antes desse período e com o crescimento 
da oferta de tecnologia no mundo da atualidade, essa formação 
apresentava-se como uma necessidade para todas as escolas. Era 
necessário, portanto, que o grupo envolvido com o projeto adquirisse 
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a autonomia na utilização dos recursos que buscávamos. Em relação 
aos alunos, quando iniciassem a participação, além de aprender, iriam 
nos ensinar, pois eles trazem sempre as informações sobre o manuseio 
das mídias que eles já conhecem e se sentem valorizados quando 
podem transferir o que sabem. Na verdade, há uma troca edificante.

A análise de diversos fatores que possibilitariam a produção da 
Web rádio foi importante. Para que nossos alunos pudessem ganhar 
autonomia para a confecção de podcasts, seria necessário o uso de 
uma ferramenta possível, o celular foi o escolhido. Programas gratuitos 
de edição e gravação e que fossem acessíveis, com linguagem simples, 
também foram definidos. Embora tenhamos entendido que mesmo com a 
preocupação em tornar o projeto o mais acessível possível, esbarraríamos 
em dificuldades vindas das questões que abordamos acima, como por 
exemplo, a utilização compartilhada de aparelhos celulares por mais de 
um membro das famílias de nossos estudantes. Nem sempre o aluno 
teria disponível a ferramenta que tornaria possível a sua capacitação.

Ressaltamos que todos os adolescentes envolvidos com o projeto 
precisaram ter a autorização dos responsáveis, para o esclarecimento 
total da atividade a ser feita, disponibilizamos canais de contato com 
as famílias interessadas para que qualquer dúvida fosse sanada, 
mas pudemos observar a confiança que existe em relação à escola e 
aos profissionais de ensino e no quanto os responsáveis se sentiam 
aliviados em poder ver que os adolescentes podiam estudar, produzir, 
aprender, em tempos tão difíceis. Buscamos constantemente a 
interação com as famílias que atendemos; no cotidiano escolar, essa 
parceria é imprescindível, num momento grave, de crise, pudemos 
contar com esse apoio mútuo. Os laços com as famílias dos alunos 
participantes também foram estreitados.
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Os primeiros passos da produção foram: (1) compreender 
como poderia ser desenvolvida a Web rádio escolar e o processo 
da produção das narrativas digitais específicas do projeto; (2) 
aprender a gravar áudios e editá-los através do aplicativo Anchor6. 
Estabelecemos um período para que todos os envolvidos pudessem 
exercitar as funções do aplicativo e dominá-las adequadamente. 
Para isso, estimulamos a gravação e edição de áudios que 
posteriormente seriam descartados, mas que, num primeiro 
momento, seriam editados com a inserção de sons, que permitiriam 
a entonação certa para passar a mensagem que os alunos gostariam 
de passar. Uma etapa lúdica e bastante apreciada. Os adolescentes 
pensaram ainda no Logotipo da Web rádio (3) e a plataforma em 
que seriam ancorados os podcasts (4), baseando-se naquela que 
seria, provavelmente, de mais fácil utilização pelos futuros ouvintes. 
Nesse momento, os adolescentes trouxeram o resultado de suas 
vivências e experiências no que se refere à utilização das redes 
sociais, e escolheram o Instagram como o local de ancoragem para 
os podcasts.

Estabelecer a escolha do primeiro tema sociocientífico que 
seria trabalhado para uma série inicial de programas foi uma 
etapa importante. Esse tema deveria ser apresentado de forma a 
integrar as disciplinas e permitir que os podcasts fossem utilizados 
em diversas aulas e por professores diferentes. Nos encontros 
virtuais que ocorriam semanalmente, as sugestões foram discutidas, 
as relevâncias de cada assunto proposto, a partir das pesquisas 
individuais, foram amplamente avaliadas e o primeiro tema escolhido 
pelos alunos foi o racismo. A proximidade com o Dia da Consciência 

6  Aplicativo gratuito para a produção de podcast no celular Android ou iPhone (IOS).
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Negra e a possibilidade de definirmos temáticas que acrescentassem 
discussões importantes sobre essa questão, presente em várias partes 
do mundo, em várias sociedades, interessou ao grupo. Podemos 
ressaltar que os estudantes trouxeram para nossas reuniões reflexões 
que se aproximavam de suas vivências dentro e fora da unidade 
escolar, elaborando análises que gostariam de apresentar para a 
comunidade como um todo, e, por isso, passaram a assistir em suas 
casas, a documentários e a filmes que abordassem o tema. Assistiram, 
por exemplo, Two Distant Strangers (2020), curta metragem vencedor 
do Oscar 2021 que provoca um sentimento de inquietação a respeito 
de igualdade racial nos EUA, trazendo um questionamento sobre a 
liberdade que o cidadão negro pode ou não usufruir no espaço em 
que vive; e AmarElo – É tudo pra ontem, documentário que estreou 
em 2020, do artista Emicida e que traz reflexões acerca do Movimento 
Negro e da cultura negra no Brasil, enquanto mescla músicas, 
entrevistas e imagens sobre o tema. Os estudantes procuraram ainda 
mais formas de aprender sobre o assunto. Um outro exemplo foi a 
minissérie A Vida e a História de Madam C. J. Walker (2020), que fala 
sobre o empreendedorismo de uma mulher negra, norte-americana, 
no final do século XIX e início do século XX.

Paralelamente ao que os alunos assistiam em casa, a professora de 
História oferecia textos e explicações sobre o conteúdo, assuntos que 
fazem parte do currículo da disciplina em cada ano escolar, para que 
os estudantes possuíssem um maior embasamento para trabalharem 
o tema. A abordagem seria feita em diversas frentes. Análises de 
conteúdo sobre o tema escolhido referentes ao Brasil e aos EUA 
foram estabelecidas, pois, contávamos ainda com dois alunos de uma 
escola particular bilíngue que desenvolviam um projeto pessoal que 
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deveriam apresentar em suas aulas. Esses alunos participaram com 
a criação de dois podcasts. A troca entre os estudantes vivenciando 
realidades diferentes durante o período pandêmico foi enriquecedora.

Para os demais episódios da série, definimos que seria explicado 
como os aspectos científicos, a bibliografia da época e os nomes 
importantes fortaleceram o discurso de legitimação da escravização 
de seres humanos; trataríamos de acontecimentos que desembocaram 
na luta por direitos políticos e civis no Brasil e nos Estados Unidos; 
do processo de abolição da escravatura no nosso país e das formas 
de marginalização dos ex-escravizados; buscaríamos analisar algumas 
atitudes de resistência da população negra em diversos períodos da 
nossa História e expressões que são usadas até hoje e que trazem 
em si o preconceito nascido no período da escravidão; destacaríamos 
alguns questionamentos sobre o racismo estrutural que, no nosso 
entendimento, não poderia ficar de fora da temática proposta.

Os alunos que se voluntariaram a participar do projeto passariam 
a pesquisar em grupos os temas, assistiriam a mais filmes, séries e 
documentários que pudessem contribuir para a compreensão do 
conteúdo, agora com as abordagens estabelecidas. Passariam a ouvir 
músicas que tratassem da temática e aprofundariam a leitura de 
textos e reportagens, que buscavam individualmente ou que fossem 
oferecidas pela professora de História e os outros pesquisadores. Nas 
aulas virtuais e nas reuniões semanais, puderam debater as questões 
que seriam analisadas nos podcasts, posteriormente escreveram 
os roteiros e gravaram os primeiros áudios. Para a etapa da escrita 
dos roteiros, sempre foram acompanhados de perto, contavam com 
o auxílio da professora e dos pesquisadores envolvidos. Em relação 
às gravações, estabeleceu-se que seriam feitas nos períodos que 
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os alunos pudessem se dedicar a esse processo e que faríamos as 
edições durante nossos encontros virtuais, mediante a entrega prévia 
dos áudios gravados. Essa etapa foi dificultada pelo fato já exposto, a 
falta de ferramenta adequada e de internet. Muitas vezes havia um 
atraso na nossa programação por conta de questões que estavam 
fora da possibilidade de resolução. Entretanto, esses detalhes não 
afastaram os estudantes do projeto, eles não desistiram de participar 
da construção da Web rádio. Outro ponto importante de se analisar 
é que os adolescentes tiveram dificuldades em gravar seus áudios, 
pois necessitavam de um treinamento e orientação. Como não 
estávamos em contato direto, nós só discutíamos sobre as gravações 
e as melhorias a serem feitas quando ouvíamos conjuntamente nas 
reuniões. Essa foi uma etapa demorada e que demandava paciência, 
principalmente dos mais jovens, que estão acostumados a utilizar 
gravações aceleradas e curtas no seu cotidiano de interação com 
outras pessoas. Era importante que entendessem o tipo de áudio 
que seria transmitido e para qual público estariam disponibilizando 
esses áudios, público diferenciado e indeterminado, pois não era de 
pessoas próximas a eles.

Para dois episódios sobre a temática proposta, pensamos em 
ter pessoas convidadas. Uma dessas pessoas foi o professor de 
História e Filosofia da Ciência da UFRJ, Francisco Rômulo, que falou 
um pouco de sua trajetória profissional e da relação entre a ciência, 
a literatura e o racismo. A outra foi um personagem conhecido na 
nossa sociedade, Rodrigo França, que aceitou o convite para fazermos 
uma live7 com o tema sugerido pelos alunos, fechando a série de 

7  No contexto digital, a palavra live significa “ao vivo”. As transmissões em tempo real 
feitas nas redes passaram a ser chamadas assim. Houve uma popularização das lives no 
período da pandemia do Covid-19.
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podcasts. A partir de questões levantadas por alunos, responsável, 
professora e pesquisadores, nosso convidado abordou questões 
importantes sobre a realidade do racismo em nossa sociedade e o 
quanto ainda se precisa avançar em discussões, decisões, posturas 
para que possamos viver de forma igualitária. A live foi transmitida ao 
vivo e gravada para ser desmembrada em podcasts que fazem parte 
da série. Foi um momento especial, de encontro entre indivíduos 
que estavam interessados nessa interação que só traz crescimento. 
Nosso convidado é escritor, educador e exerce outras funções 
paralelamente, que o fazem ser uma figura ativa e referência da 
educação antirracista. Lançou um livro, “O pequeno príncipe preto”, 
e explicou a temática abordada no livro, que pode ajudar a promover 
uma educação igualitária. Direcionou suas falas de modo que fossem 
claras e de fácil compreensão para toda a audiência. A live fecharia a 
série de episódios sobre o tema.

O retorno das atividades escolares a partir da vacinação, apesar de 
ter ocorrido com um certo receio, cuidados e medo do desconhecido, 
afinal iríamos estar juntos de uma forma que há muito tempo não 
ficávamos, aconteceu trazendo, ao mesmo tempo, um entusiasmo por 
conseguirmos trabalhar com nossos adolescentes que tinham dificuldade 
de acesso à internet. Facilitou de forma ímpar a troca em relação aos 
envolvidos com a Web rádio. A partir desse retorno, o grupo poderia 
realizar dinâmicas que facilitariam a organização de tarefas referentes 
à construção de novos programas, seria possível uma troca mais direta 
entre os atores do processo e impulsionaria a organização de todo o 
conteúdo a ser abordado, bem como a finalização dos programas.

Nossa Web rádio escolar encontrava-se numa etapa de 
crescimento quando houve o retorno das aulas presenciais. Ela foi 
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inaugurada com a presença de grande parte do grupo envolvido 
para que fosse apresentada para nossa unidade escolar. Naquele 
momento, os alunos participantes puderam relatar para os colegas 
o trabalho que era feito e apresentar o resultado do esforço coletivo 
na produção de narrativas digitais acessíveis à comunidade escolar. 
O relato das experiências foi muito bem recebido pelos adolescentes 
que não participavam da Web rádio, pois se sentiram representados 
e demonstraram satisfação em perceber que seus colegas haviam 
realizado um trabalho nos moldes daqueles que estavam acostumados 
a acessar nas plataformas digitais.

A partir desse momento de inauguração, os professores 
puderam entender que o material estava disponível para a utilização 
nas salas de aula. Através de um acesso direto, utilizando a rede da 
própria escola, ou mesmo com um simples celular, era possível usar 
o conteúdo apresentado.

Compreender que o material seria mais uma forma de 
acrescentar informação às aulas, suscitar debates, prender a atenção 
dos estudantes, ainda esbarrava na autonomia de cada docente em 
utilizar as tecnologias presentes na escola pública. Embora no período 
pandêmico tenha havido a oferta de algumas formações referentes 
ao uso dessas tecnologias existentes, entendemos que o percurso 
esteja apenas no início.

Estimular a existência de uma Educação colaborativa esbarra em 
diversos fatores que se estenderam ao longo de diversos governos 
municipais que insistiam em deixar a Educação fora de políticas 
públicas eficazes ou que estabeleciam propostas sem substrato 
que prejudicaram uma evolução neste setor. O fato é que toda a 
sociedade é afetada pelo descaso presente. Sem que haja a oferta de 
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uma escola pública de qualidade, percebemos, entre outras coisas, 
um abismo social crescente que traz graves consequências para o 
desenvolvimento de nossa sociedade.

As formações oferecidas são insuficientes para que o corpo docente 
possa dominar a tecnologia existente com o mínimo de conhecimento 
para utilizá-la em sua sala de aula. Inclusive, sentimos no período de 
ensino remoto que a formação oferecida não encontrava eco num 
grupo grande de docentes, que estava necessitado de aprender o 
básico para poder utilizar minimamente os recursos disponíveis.

Por outro lado, acreditamos que os estudantes dominam as 
ferramentas, pelo uso constante que fazem delas, mas não é bem 
verdade. O educador ainda precisa direcionar algumas aprendizagens 
nesse sentido e dialogar com os adolescentes sobre ética na utilização 
das mídias digitais. Os próprios alunos demonstraram pouca 
compreensão sobre a forma correta de acesso à plataforma digital 
Rioeduca, por exemplo, o que valida a necessidade que eles têm da 
orientação no manuseio correto nessa esfera. A experiência exposta 
nos mostra que enquanto não conseguirmos igualar a realidade 
da escola com os avanços ocorridos no mundo todo, teremos uma 
educação muito pouco atrativa.

A simples inauguração da Web rádio, assim como a capacitação 
dos alunos do sexto e do sétimo ano na produção de podcasts, como 
falamos, fez aflorar o interesse de outros alunos no projeto. Porém, 
a realização das atividades, desde o início das pesquisas acerca dos 
assuntos escolhidos para as séries, até a postagem final dos podcasts, 
demanda tempo e dedicação, o que acaba não se tornando viável 
quando pensamos na rotina escolar. Todos os envolvidos realizam 
trabalhos extraclasse. Na maioria das vezes, o interesse inicial se dilui, 
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haja vista que, para a elaboração de uma atividade desse porte, são 
necessários empenho e aplicação.

A partir desse retorno às atividades escolares, poderíamos 
demonstrar mais efetivamente para a comunidade escolar o resultado 
do trabalho, bem como convidar outros alunos a se juntarem ao 
grupo. Uma oficina de podcasts foi elaborada pelos pesquisadores e 
oferecida a todos os alunos das turmas de sexto e de sétimo anos, 
para que eles pudessem se aproximar do projeto que, até então, era 
feito com um grupo reduzido de alunos. Ainda, conhecendo do que se 
tratava, os alunos poderiam se sentir aptos a participar.

Das oficinas, resultou uma série de episódios denominada 
“Tempestade de ideias”. Nessa série, os grupos de trabalho puderam 
escolher temas que para eles tinham relevância ou para a sociedade 
ou para os grupos especificamente. Temas como futebol, machismo 
e feminismo, Animes, Esportes, Ansiedade, entre outros, foram 
abordados nessa série. As turmas envolvidas demonstraram muito 
entusiasmo em realizar as tarefas, e todos os alunos participaram 
de alguma forma das produções, seja pesquisando, escrevendo ou 
gravando, sempre de acordo com suas escolhas. Nem sempre o aluno 
quer gravar áudios, mas existem outras funções que ele pode exercer 
e contribuir para o resultado. A preocupação em deixar o estudante 
confortável para participar do projeto é primordial para que possamos 
oferecer oportunidades para todos.

O tema da terceira série seria bullying8, tema eleito pelos alunos 
que entendiam a importância de se levantarem questões acerca dessa 
8  O bullying, também chamado de intimidação sistemática, é “todo ato de violência física ou 
psicológica, intencional e repetitivo que ocorre sem motivação evidente, praticado por indivíduo 
ou grupo, contra uma ou mais pessoas, com o objetivo de intimidá-la ou agredi-la, causando dor e 
angústia à vítima, em uma relação de desequilíbrio de poder entre as partes envolvidas”, conforme 
definido pela Lei nº 13.185/2015. Disponível em: http://portal.mec.gov.br. Acesso em: 16 ago. 2023.
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problemática, principalmente em relação ao espaço escolar. Toda a 
metodologia empregada foi a mesma da série sobre racismo. Reunião 
com os alunos para a decisão dos temas a serem abordados nos 
podcasts, pesquisas sobre os assuntos a serem tratados, relação de 
convidados que poderiam participar de uma live. A grande diferença 
seria que, com as aulas presenciais, alunos, professora e pesquisadores 
estariam mais próximos e a interação seria facilitada. Todo o trabalho 
a ser realizado contava com a facilitação de conversas presenciais com 
a professora que, na escola, fazia a ponte entre os alunos e o restante 
da equipe. Outra questão de grande importância foi a de que toda a 
comunidade escolar poderia assistir em tempo real, nas salas de aula, 
à live organizada com uma neurocientista que abordaria a temática, 
além de participar com questionamentos. A apresentação foi marcada 
para um dia letivo à tarde e várias turmas da escola assistiram ao bate-
papo entre os alunos da Web rádio e a convidada. Foi uma experiência 
enriquecedora para todos os envolvidos. A neurocientista respondeu 
a perguntas previamente estabelecidas e a outras, feitas em tempo 
real, vindas da comunidade escolar. Posteriormente, essa entrevista 
foi dividida e postada em episódios sobre o tema.

Uma nova tarefa foi introduzida a partir da construção da nova 
série de programas sobre o Bullying. Pensando em atrair os demais 
estudantes da nossa escola e aproximá-los do projeto, afinal esse 
é um projeto da escola e não de um grupo apenas, contamos com 
a colaboração da professora de Artes para uma nova atividade. 
A proposta a ser executada individualmente pelos estudantes 
seria produzir desenhos que tivessem relação com o tema. Após 
o recebimento das produções e a escolha daquelas que estavam 
elaboradas de forma melhor, foi feita uma cópia digital de cada um 
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dos desenhos selecionados, essas cópias foram postadas na página 
da Web rádio para que os nossos seguidores pudessem votar naquele 
que preferissem. Os desenhos mais votados foram utilizados como 
logo9 em episódios diferentes da série. A experiência surtiu o efeito 
desejado, pois mais uma habilidade de nossos alunos estava sendo 
trabalhada e inserida no projeto, de forma a respeitar o interesse dos 
indivíduos. Além disso, todo o processo foi explicado anteriormente, 
o que forneceu a cada aluno a oportunidade de escolher participar 
da proposta.

A quarta série de podcasts foi moldada a partir de uma nova 
experiência incomparável. Os estudantes, membros da Web rádio 
escolar, professoras envolvidas com o projeto e Coordenadora 
Pedagógica foram visitar a Universidade Pública, onde fica o 
Laboratório que faz parceria com a escola. Nesse encontro, puderam 
conhecer parte da Universidade e interagir com os pesquisadores 
que nos acompanham. Seria o momento agora de um certo retorno 
à normalidade, onde todos nós passaríamos a ter um maior contato 
com outras pessoas, haja vista que havia um certo controle do vírus 
que circulava entre nós. Uma parte do grupo teve a oportunidade 
de entrevistar um novo convidado, que participou de um encontro 
com todos os integrantes do projeto. Nosso convidado era o indígena, 
criador da primeira Web rádio indígena do Brasil. Desse encontro, 
extremamente gratificante, surgiu nossa quarta série: “Conectando 
Web rádios”.

A conversa, além de troca de experiências, possibilitou aos alunos 
conhecerem mais sobre a produção indígena em diversos setores 
da cultura e entender que há um encontro permanente entre os 

9  Marca gráfica para cada episódio tentando sintetizar o tema.
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saberes de diversos grupos étnicos que formam a nossa sociedade. 
Nosso convidado foi atencioso, cuidadoso com nossos adolescentes, 
buscando uma linguagem didática e acessível para que a troca fosse 
possível, diminuindo as distâncias que pudessem existir entre as 
pessoas presentes. O encontro reforça a importância de conhecermos 
as culturas que fazem parte da nossa identidade e de nos inteirarmos, 
sempre que possível, de questões relevantes relacionadas a outros 
grupos étnicos.

Devemos destacar que todos os alunos participantes demonstram 
um crescimento considerável em áreas de aprendizagem como 
leitura, oralidade, conhecimento teórico de assuntos variados, 
autonomia em decisões e escolhas sobre suas vidas escolares e 
não só em relação aos temas abordados na Web rádio escolar. Esse 
crescimento se reflete em sala de aula e é constantemente relatado 
por professores desses alunos, principalmente os das disciplinas na 
área de linguagens. Os outros sujeitos participantes não deixam de 
obter um crescimento também, já que toda a troca é construída 
num projeto desenvolvido em colaboração. Para os pesquisadores, 
há também o exercício de sair da academia e dividir o conhecimento 
adquirido dentro dela. Para professores e outros funcionários da 
escola que estejam interessados em participar, além da troca com 
os alunos e os pesquisadores, há um processo de aprendizagem e 
conhecimento que pode servir para transformar seu olhar sobre o 
cotidiano escolar, auxiliando-o nas relações interpessoais.

No desafio constante para o desenvolvimento de um projeto 
como esse, esbarramos em numerosas dificuldades. Para cada 
pequeno avanço, precisamos contornar situações que se colocam 
no cotidiano de todos os envolvidos. Pensarmos em uma atividade 
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que necessita de ferramentas digitais para o uso das tecnologias que 
nos permitirão o desenvolvimento de uma Web rádio talvez seja um 
dos maiores desafios. O fato, de que a maioria dos estudantes que 
compõem o projeto ainda não possui um celular que comporte um 
aplicativo de edição ou qualquer outro aplicativo necessário para 
a produção, é um empecilho que adia bastante o andamento das 
propostas e limita a participação deles nessa etapa de construção 
dos episódios. Muitas vezes, os estudantes não possuem mesmo um 
aparelho celular ou qualquer outro meio para fazer as edições. A 
resolução do problema acontece com a utilização dos aparelhos das 
professoras participantes que gravam os áudios, e, para a edição, 
contamos com a estrutura do Laboratório onde os pesquisadores da 
Universidade Pública nos auxiliam nesse sentido.

O tempo que os alunos ficam na escola também é um limitador. 
Para que possamos fazer as reuniões mensais, com a maioria dos 
participantes, contamos com a parceria dos professores da escola 
que abraçam o projeto e permitem que os alunos de suas turmas, 
que atuam na Web rádio, possam se reunir com o grupo no horário 
previamente marcado. Esses encontros são fundamentais para a 
preparação dos episódios, pois são discutidos os temas sociocientíficos 
que podemos abordar. Os estudantes trazem os resultados de suas 
pesquisas, reúnem-se em grupos para debater questões e escrever 
os roteiros, com os professores e os pesquisadores acompanhando 
todas as etapas e auxiliando nas discussões.

Para as gravações, os locais da escola não são os mais adequados, 
mas os áudios são gravados nos espaços onde houver menos barulho, 
para que a gravação não tenha muito ruído. O processo de gravação 
é feito em parceria com a professora de Artes Cênicas que prepara os 
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estudantes, treinando leitura, entonação e interpretação, bem como 
a empostação da voz para que o áudio seja o mais claro possível. A 
professora utiliza seu próprio aparelho celular, assim como a professora 
de História que também participa deste processo de gravação.

Elencarmos as dificuldades não faz com que o resultado final 
seja conquista menor. Ao contrário, o aumento da autoestima, o 
sentimento de pertencimento e a certeza de que são autores de 
conhecimento, faz com que todos os membros se dediquem cada 
vez mais para a melhoria dos programas. Junte-se a isso o fato de 
que a experiência permite que possamos ultrapassar mais facilmente 
os obstáculos que se apresentam, ou, quando isso não é possível, ao 
menos contorná-los. 

Componente curricular Círculo de leitura

Consta, no site da Prefeitura do Rio de Janeiro, como ementa da 
disciplina Círculo de Leitura, implementada nos últimos anos na rede 
de ensino municipal da nossa cidade, o seguinte:

O círculo de leitura é uma prática coletiva, própria de 
grupo de sujeitos leitores que se identificam como 
parte de uma comunidade leitora, cuja finalidade 
é discutir e interpretar a relação entre leitura de 
um texto comum e literário (com toda sua força 
criativa da imaginação e a intenção estética), com a 
qual construímos nossas identidades e da sociedade 
em que vivemos, conferindo à leitura um caráter 
social. A prática dos Círculos de Leitura, voltados 
para o Ensino Fundamental II, em diálogo com 
as competências e habilidades da BNCC e temas 
transversais aos cenários da contemporaneidade, 
favorecem a apropriação de eixos como: identidade, 
interculturalidade, relações socioafetivas, ética, 
meio ambiente, saúde, tecnologia, inclusão, 
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trabalho, consumo e a leitura como construção do 
conhecimento e desenvolvimento da aprendizagem 
interdisciplinar, individual e coletiva, de acesso e 
direito ao universo do adolescente. Pressupostos dos 
Círculos de Leitura: multiletramento, proficiência em 
leitura, estímulo à leitura, ampliação de repertório, 
capacidade de argumentação, ordenação lógica do 
pensamento, respeito às diferenças e alteridade, 
cooperação, autonomia, protagonismo e fluência na 
escrita de narrativas. (PREFEITURA DA CIDADE DO RIO 
DE JANEIRO, 2024)

Vale ressaltar que o que – antes – era uma prática de leitura 
realizada pelos professores de Língua Portuguesa e de Sala de Leitura, 
passou a ser uma disciplina cuja duração varia nas unidades escolares 
de um a dois tempos em cada turma.

Além dessa mudança, o Professor de Sala de Leitura, antes 
idealizador e realizador de projetos voltados para a prática 
leitora, atuando em colaboração com todas as disciplinas no 
desenvolvimento dessa habilidade tão importante para o aluno, 
para a formação do cidadão, e de responsabilidade de todas as 
disciplinas, ou seja, a alfabetização contínua é dever de todos, não 
só do profissional de língua; agora esse profissional se vê obrigado a 
ministrar aulas dessa doravante disciplina, junto com seus colegas, 
de Português e de Artes – geralmente.

Tal implemento visa ao reforço da prática leitora, todavia esse 
advento parece ter enfraquecido a Sala de Leitura e suas propostas e 
parcerias, pois destacou o profissional – que selecionava ou ajudava 
a selecionar leituras/autores; que organizava ou propunha rodas, 
tertúlias, concursos, exposições etc – para a sala de aula, atividade que 
demanda(rá) dele bastante tempo de planejamento e organização.
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A Secretaria Municipal de Educação implementou um material 
para o professor dessa disciplina, intitulado Caderno Pedagógico 
Círculo de Leitura – 6º a 9º ano, repleto de conceitos teóricos, trazendo 
eixos e habilidades a serem trabalhados; de ideias e sugestões para 
a prática do Círculo de Leitura, com indicações de obras literárias 
inclusive. Costuma ser distribuído nas escolas a título de consulta 
para o professor, haja vista só dispor de um exemplar cada escola; 
em suas sugestões – embora muito criativas e bem embasadas – não 
se levaram em conta nem a quantidade de alunos nas turmas, nem a 
impossibilidade de trabalharmos com divisão de grupos com auxílio do 
Professor de Sala de Leitura, já que o mesmo se encontra na mesma 
situação: de professor regente, em sala de aula.

Além disso, as sugestões bibliográficas apresentadas – que seriam 
os chamados paradidáticos, lidos em no mínimo três por ano nas 
escolas particulares – não são enviadas para as escolas públicas em 
quantidade que os alunos consigam companhar a leitura, ao menos 
em dupla. A escola é o ambiente propício para o desenvolvimento de 
diversas práticas, incluindo a da leitura e da apreensão de todas as 
especificidades nela contidas (forma/conteúdo); no entanto, sempre se 
divulga, por meio de dados obtidos em avaliações de proficiência dessa 
habilidade, que a escola não tem tido sucesso na formação de leitores.

Alguns defendem que a prática da leitura fica em segundo plano, 
já que os textos são apresentados pelos professores somente como 
pretextos para o ensino da gramática. Lajolo (2008, p. 24) afirma que 
a principal função da literatura é formar leitores, o que, por sua vez, 
é possível através de uma relação afetiva entre leitor e texto. Ou seja, 
a prática leitora precisa vir de muito antes, da creche, com contações 
de histórias, e do texto pelo texto e para o texto, sem subterfúgios, 
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sem truques que logo são descobertos pelo fim da parte motivacional 
(leitura do texto) da aula, o qual logo se nota pelo início do estudo de 
algum conteúdo de língua – tema da aula.

Sendo assim, vê-se a transformação da prática em disciplina como 
uma tentativa de propiciar ao estudante aproximação mais estreita 
com os textos, com obras selecionadas, com debates e discussões a 
respeito do tema/assunto emergido deles; sem a famosa preocupação 
de “dar conta do conteúdo” de língua portuguesa. Dessa forma, o 
professor pode (e deve), nesta disciplina, usar e abusar dos clássicos – e 
contemporâneos também – mas sem tê-los em quantidade, recorrendo 
a fotocópias de partes; debater, aprofundar e deixar que os alunos 
participem; lançar mão também dos textos não-literários (do dia a dia) e 
de textos midiáticos, não-prototípicos. E, finalizando, o educador pode 
também, como fiz, nas minhas aulas de Círculo de Leitura, conforme 
adiante elencado, estimular a participação dos alunos em projetos da 
escola, tal qual o da nossa, denominado Web rádio Fala Madrid. 

Círculo de leitura e web rádio – no ano de 2023

A escola possui uma Web rádio, hospedada na rede social 
Instagram, em parceria com o Instituto NUTES/UFRJ. Os conteúdos 
dispostos lá, por meio do gênero discursivo oral podcast, partem do 
resultado de um brainstorming realizado pelo grupo de profissionais 
da UFRJ e os alunos envolvidos no projeto. No ano de 2023, tive a 
oportunidade de participar do projeto, lançando mão, para o debate 
de temas/assuntos veiculados nos podcasts, do espaço da minha 
disciplina, intitulada Círculo de Leitura.

Iniciou-se o processo de compreensão do projeto – até então 
não experienciado pelos alunos das minhas turmas (1703 e 1802 – 
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turno da tarde) – pela oitiva dos podcasts em sala e pela análise dos 
assuntos inseridos neles, esta promovida por textos de apoio, em sua 
maioria, informativos.

Como sou formada em Letras e detentora do cargo de Professor 
I de Língua Portuguesa, ministrando à época essas aulas voltadas 
para a prática de leitura, busquei levar a noção de podcast – como 
arquivo digital em áudio – para o campo da gramática textual. Antes 
de discorrer acerca do trabalho em sala de aula, vou expor a seguir, 
brevemente, com que pressupostos teóricos trabalho, quais autores e 
correntes linguísticas fazem parte da minha formação e atuação.

A maioria dos trabalhos a respeito de Gêneros Textuais remetem 
a Bakhtin (1997), cuja teoria se baseia nos usos da linguagem, 
considerando de grande importância, no processo de comunicação, 
os interlocutores ou usuários da língua (numa visão funcional da 
linguagem), os quais contribuem sobremaneira na construção de 
sentido do enunciado. Desse modo, vê-se que o autor defende uma 
concepção dialógica da linguagem.

Outro estudioso do tema merecedor de menção é Marcuschi 
(2008, p. 155), sua definição de gênero textual apregoa que são textos 
da nossa vida diária que apresentam padrões sociocomunicativos 
característicos definidos por composições funcionais, objetivos 
enunciativos e estilos concretamente realizados na integração 
de forças históricas, sociais, institucionais e técnicas. Ele defende 
um estudo dos gêneros, já que são neles que os tipos se realizam, 
ocorrendo, em muitos casos, a presença de dois ou mais tipos num 
mesmo gênero.

Já em relação ao tipo textual, o mesmo autor afirma que o tipo 
é uma construção teórica cuja composição é de natureza linguística 
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(aspectos lexicais, sintáticos, tempos verbais, relações lógicas). 
Essa noção é limitada, abrangendo cinco categorias: narração, 
argumentação, exposição, descrição, injunção, categorias essas 
que são designações para sequências típicas, mais do que textos 
concretos e completos (MARCUSCHI, 2010, p. 23). Tendo minha 
formação baseada no aparato teórico da corrente do Funcionalismo 
Linguístico, busco trabalhar os estudos de língua levando em conta 
que as propriedades morfossintáticas nascem do discurso; ou seja, 
para o trabalho de análise em sala de aula, há de se unir a forma 
à função. Sendo assim, acredito que tanto o estudo de gêneros 
textuais, quanto o de língua devem ser amparados em aspectos 
funcionais e pragmáticos. Sabe-se que a forma linguística é especial, 
recorrente em dado gênero, mas ela muita das vezes é selecionada 
em decorrência do objetivo/propósito sociocomunicativo/discursivo. 
“A forma assumida por uma palavra ou expressão é reflexo de sua 
função num contexto de uso particular” (DECAT, 2012, p. 151).

Marcuschi também colabora com a ideia de domínio discursivo: 
uma esfera social ou institucional (jurídica, jornalística, política, 
científica, publicitária, instrucional, militar, familiar, lúdica, etc.) na qual 
se dão práticas que organizam formas de comunicação e respectivas 
estratégias de compreensão; “uma instância de produção discursiva 
ou de atividade humana” (MARCUSCHI, 2010, p. 24-25).

Em sala, toda essa teorização – que fica “oculta” para o aluno, 
apenas povoando a mente do professor – deveria vir à tona com 
segurança e conhecimento: o professor sabendo reconhecer a 
diferença entre tipos textuais e gêneros textuais; sabendo reconhecer 
que toda interação verbal ocorre por meio de um gênero o qual está 
circunscrito num contexto histórico, social e cultural.
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Todo esse aparato teórico é (ou deveria ser) materializado se 
partindo dos textos e sendo mostrado ao grupo a que eles servem, 
a que propósito comunicativo, além de chamar a atenção para os 
elementos da comunicação envolvidos no ato – emissor/receptor/
canal/mensagem/etc (sem a preocupação aqui, nem lá – na sala – de 
categorizar esses termos de uma única forma, ou seja, com base em 
uma só corrente linguística).

Fundamentada no que foi exposto acima, busquei trabalhar com 
os alunos das turmas, envolvidos ou não no projeto, os conteúdos 
de Tipos Textuais e de Gêneros Textuais. Com o intuito de tornar a 
apreensão dos conceitos mais didática, mostrei ao grupo que os textos 
– no sentido lato sensu (texto verbal, não-verbal e misto) – apresentam 
diferenças tanto no que diz respeito ao assunto, quanto às formas 
linguísticas empregadas e ao sentido global. A ideia, longe de ser a de 
mera classificação, se aproxima a de tentar fazer, ver, entender, através 
de noções básicas a respeito do tema, com direito a um esquema 
“simplista”, com vistas ao didático, conforme se observa a seguir:

Figura 1

Fonte: Disponível em: https://www.significados.com.br/generos-textuais-o-que-sao-e-tipos/. 
Acesso em: 17 fev. 2024.
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Numa visita ao Instituto NUTES/UFRJ, ocorrida em 2023, foi 
exposto o conteúdo acima, o qual era desenvolvido nas aulas, com o 
objetivo de fornecer subsídios para que os alunos pudessem:

1. Entender o podcast como um gênero textual moderno/
midiático cujo suporte é a rádio digital, nomeada Web rádio 
Fala Madrid;

2. Pensar e desenvolver diferentes modalidades de podcasts, 
tais como: podcast narrativo; de entrevista; de painel; híbrido 
(com mais de um tipo/formato); entre outros.

Classificar textos não é uma tarefa fácil e passa longe de ser o 
objetivo do estudo de língua e de prática de leitura. O escopo do 
estudo de tipos e gêneros textuais é fazer o aluno se apropriar da 
ideia de que a língua é dialógica, construída no dia a dia, num contexto 
social, envolvendo seus usuários – estes inseridos numa mesma esfera 
social. Acreditamos, tal qual Bakhtin (1997), na importância de todos 
os envolvidos no ato comunicacional – todos os usuários da língua são 
partes importantes na sua construção.

Além disso, nas aulas, através dos áudios feitos pelos alunos, 
puderam-se explorar as características de cada modalidade da língua: 
a escrita e a falada. O gênero discursivo oral podcast transita entre as 
duas modalidades, por conta de duas particularidades nele presentes: 
a elaboração de roteiro (gênero escrito) e a sua estaticidade e 
permanência, já que ele não “some” (como quando falamos, num 
diálogo ou quando apresentamos um trabalho, um seminário), ele 
fica registrado na plataforma hospedeira – Instagram. A partir daí, 
os alunos sentem a necessidade de “caprichar” na seleção de ideias/
palavras/sentenças e na entonação, no momento da gravação.
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Junto a isso, foi trabalhada a ideia de língua não-estática, isto 
é, dinâmica e funcional. Com a noção de que existe um norte – a 
gramática tradicional –, mas existe também uma gramática funcional, 
do uso, pois a língua é viva. Embora possua um aparato teórico mais 
rígido, no âmbito discursivo e dependendo do contexto situacional, a 
língua, na realidade discursiva, consegue subverter o rigor da norma 
culta. Tal mecânica aplicada aos textos seria como dizer que existem 
tipos e gêneros previsíveis, prototípicos, fixos, mas há também aqueles 
que surgem das necessidades do contexto; outros que são adaptados 
e há até os que são misturados (híbridos).

Marcuschi (2000, p. 7) faz a distinção entre classificação e 
tipologia. A primeira se refere a classes de textos, que “distribui 
gêneros textuais enquanto artefatos linguisticamente realizados, 
mas de natureza sociocomunicativa e sempre concretos”. A segunda 
se refere aos tipos de textos, ou seja, “um conjunto limitado, 
teoricamente definido e sistematicamente controlado de formas 
abstratas e não artefatos materiais”.

Bakhtin (1997, p. 279) afirma que cada esfera de utilização da 
língua elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, sendo 
isso que denominamos gêneros do discurso ou gêneros textuais.

Sendo assim, podemos didaticamente afirmar que os tipos textuais 
são limitados e funcionam como a matéria-prima, a base, para a 
elaboração dos gêneros textuais (o produto/o bem/a mercadoria), isto 
é, o gênero entrevista – muito utilizado como formato de veiculação 
do conteúdo de podcast – foi constituído com o tipo textual (matéria-
prima) expositivo/exposição.

Pude experienciar que o projeto da Web rádio proporciona ao 
Professor de Português ou de Círculo de Leitura explorar o universo 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
5

7

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83846

dos textos, dos gêneros textuais e sua caracterização – dada por 
Bakhtin (1997) – pela tríade (a) conteúdo temático (assunto), (b) estilo 
(recursos linguístico-expressivos) e (c) construção composicional (o 
todo, o modo de organização do texto).

O Professor pode abordar e aprofundar o conteúdo temático 
selecionado para estudo e elaboração dos podcasts, assim como fazer 
o aluno avaliar quais tipologias e gênero estariam mais de acordo com 
o que se quer divulgar. A mesma dinâmica pode ser feita em relação 
ao estilo e à construção composicional: levar o aluno a conseguir 
selecionar as formas linguísticas mais adequadas ao gênero escolhido 
pelo grupo para se veicular o tema/assunto, assim como fazê-lo ser 
mais eficiente na organização dessas formas, dos enunciados.

Todo esse mecanismo de propósito comunicativo, feitos os 
devidos ajustes nos elementos do contexto discursivo ou situacional/
comunicacional, pode fazer parte do trabalho do Professor de língua 
portuguesa ou de leitura junto aos podcasts.

1. A presença de uma rádio digital, fomentada por uma instituição 
de ensino superior federal se traduz, para os estudantes, “num 
fazer ciência” já no ensino fundamental e, para os professores, 
“num fazer parte” da Academia e, com isso, a escola se destaca 
como parceira de uma Universidade, tornando seus alunos 
participantes proficientes em diversas áreas de estudos, 
incluindo os quesitos: Seleção/recorte de tema/assunto;

2. Criação de roteiro;

3. Definição de formato;

4. Gravação.

Todas essas etapas de elaboração de um podcast desenvolvem 
nos estudantes a leitura, a escrita, a oralidade; além de estimulá-los 
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ao trabalho em grupo, em equipe – habilidade muito requisitada e 
valorizada no mercado de trabalho atualmente.

Outra vantagem do projeto para as aulas de Português/Leitura 
é o docente poder dispor de material diverso do tradicional (livros e 
apostilas). Quando o Professor lança mão de um recurso do século 
XXI, ao qual boa parte dos alunos têm acesso – como rede social –, 
torna o processo de ensino/aprendizagem mais dinâmico.

Para finalizar, vale destacar outro ganho do projeto, não menos 
precioso, a possibilidade de entrosamento entre professores de 
diferentes áreas, trocando ideias e materiais acerca da matéria eleita 
pelos estudantes para a produção do áudio.

De volta ao aluno, nosso foco; o trabalho interdisciplinar revela 
a ele que o conhecimento não é estanque, que as disciplinas estão 
agrupadas separadamente por uma questão de organização e método 
de pesquisa e estudo, por uma razão didática, no entanto, as ideias, 
as pesquisas, os conteúdos se interligam, “uma coisa puxa a outra”; 
“uma coisa leva a outra”. Todo (o) estudo é importante e valoroso, 
tudo o que se faz na escola, principalmente, no campo do ler, do 
pensar, do propor, do debater, do consignar, desenvolve habilidades 
e competências, voltadas tanto para o desenvolvimento de estudos 
futuros, sejam acadêmicos ou técnicos; quanto para a inserção no 
mercado de trabalho; ou mesmo para a realização das tarefas simples 
ou complexas do cotidiano. 

Considerações finais

O projeto entra em seu terceiro ano e resulta em práticas que 
beneficiam todos os envolvidos. Impacta diretamente no interesse 
do adolescente em estar no espaço escolar, no aumento de sua 
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autoestima e da autonomia em ser protagonista e multiplicador de 
conhecimento. Tal ação impacta da mesma forma, positivamente, 
professores e pesquisadores, que além de aprenderem a explorar 
novas linguagens, precisam solucionar problemas que se apresentam 
em cada uma das etapas das produções, convivem com os estudantes 
em tarefa extraclasse, propiciando um vínculo sólido de troca mútua. 
Assim, ocorre uma dinâmica de constante transformação e evolução.

É correto afirmar que, apesar de estarmos inseridos em um mundo 
digital, onde a escola pública possui, muitas vezes, as ferramentas 
tecnológicas, que fazem parte do cotidiano das aulas, a utilização 
dessas tecnologias ocorre de maneira insuficiente. Um imenso desafio 
é que os profissionais de Educação tenham uma formação continuada 
para se apropriarem da tecnologia e ferramentas oferecidas, 
inserindo-as na prática pedagógica. O incentivo à ampliação dessa 
formação acarretaria a melhoria de experiências bem-sucedidas e 
é uma necessidade urgente. O investimento governamental torna-
se fundamental para estimular uma transformação que levaria 
a uma construção cada vez mais consistente do conhecimento e 
à possibilidade de desenvolver o potencial criativo de todos os 
envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Nessa experiência da Web rádio, percebemos que a escola 
pública, bem como a Universidade Pública, ganham sempre quando 
o assunto é fortalecer seus laços produzindo conhecimento com 
abordagens mais dinâmicas e interativas. No projeto cujo objetivo 
é proporcionar um maior protagonismo dos alunos nas ações 
referentes à construção do conhecimento, percebemos o quanto 
essa afirmação é verdadeira. Temos uma grande satisfação em 
perceber nos nossos adolescentes a alegria, a capacidade e o 
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empenho em estabelecer grandes metas para estudo e aprender 
de maneira diferente e de forma mais significativa sobre assuntos 
importantes para a sua formação.

Sabemos que é um pequeno passo, e que muitas outras ações 
significativas são desenvolvidas diariamente por profissionais 
comprometidos dentro de todas as redes de ensino de nosso país. 
Mas percebemos que, dentro de tantas limitações que encontramos 
ao longo de nossa jornada, a parceria se mostra constantemente 
fecunda, positiva, produzindo uma prática que restaura a utopia de 
uma Escola dialógica e igualitária.

Embora sejamos uma escola cujo corpo docente se mostra 
colaborativo e empenhado, precisamos – nós professores – inscrever 
a Web rábio na nossa prática de ensino diária, lançando mão dos 
assuntos nela dispostos para a motivação das aulas e desenvolvimento 
do conteúdo programático. Muita resistência ainda todos nós 
precisamos vencer, ultrapassar a ideia de que necessitamos ter um 
papel na mão para entrar em sala de aula, isto é, dispor de um gênero 
escrito para com ele estimular a prática leitora. Precisamos tentar 
limpar a ideia do visual, do concreto, do palpável; precisamos treinar 
o ouvir, o conhecer sem ler – num primeiro momento.

É fundamental iniciarmos uma reflexão sobre os limites e 
continuidades entre o oral e o escrito. Os gêneros discursivos orais 
devem passar a ser mais trabalhados em sala de aula, visto que ganham 
vida também a partir de um processo social, cultural, histórico.

Nesse sentido, devemos “ir à rádio”, visitar o projeto da nossa 
escola, levar para a sala de aula apenas uma caixa de som. Os podcasts 
lá presentes darão conta de expor assuntos relevantes para as aulas 
e num tempo compatível com o da sociedade da pressa, trata-se de 
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áudios curtos. A partir da escuta atenta, da noção de que o material 
usado em aula foi produzido pelos alunos da escola, a atenção se 
transforma, muitos dos colegas se interessam.

Pode-se partir do assunto exposto oralmente para diferentes 
tipos de atividades: da consignação dos detalhes a respeito do tema 
(atividade de escrita); da seleção de textos que aprofundem ou 
tangenciem o assunto (atividade de leitura); da propositura de debate 
a respeito do tópico (oralidade/argumentação). Na área da ciência 
exata, talvez os dados no tocante ao conteúdo do áudio possam ser 
apresentados por meio de gráficos e tabelas. O importante é que 
temos a ferramenta, dialogamos com uma universidade renomada 
e somos educadores e usuários da língua compreensíveis de que 
precisamos apresentar para os nossos alunos as regras gramaticais, ver 
a gramática tradicional como nossa aliada, já que ela segura/protege 
as mudanças que ocorrem no âmbito do discurso, se assim não o 
fizesse, a língua mudaria numa velocidade tal que não conseguiríamos 
nos comunicar com eficiência.

Além disso, sabemos que o texto é nosso companheiro na formação 
do leitor, faz-se necessário o deixar ler sem critérios pré-definidos, 
combinado ao ler com a seleção feita pelo professor: ora de acordo 
com a realidade da turma, ora em consonância com o ano/série e 
faixa etária. Sempre com o propósito de fazer o estudante ter contato 
com diferentes gêneros textuais portadores de diferentes propósitos 
comunicativos e pertencentes às esferas literária e não-literária.

Finalizando, além de todo o exposto, o domínio da noção de 
contexto situacional/discursivo torna o aluno proficiente na leitura/
interpretação/escrita. É uma noção quase que igual ao “ter bom senso 
na vida”, nesse caso, você o adquire observando, experienciando, 
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sendo exposto às situações do dia a dia. Na esfera linguística, adquire-
se a noção de contexto – do que empregar, onde, como, pra quem, 
através de que gênero (bem resumidamente tratando) – tendo acesso 
a uma grande e variada quantidade de gêneros textuais.
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Resumo: Tendo em vista o déficit de aprendizagem na 
leitura e produção de texto observado no ensino de 
língua portuguesa, este trabalho pretende apresentar 
propostas de intervenção para os problemas de leitura, 
produção textual e análise linguística de alunos do 
Ensino Médio. Esta monografia objetiva: (i) tratar da 
definição de texto e, dentro de suas especificações 
teóricas, o conceito de gêneros textuais com suas 
implicações pedagógicas; (ii) conceituar letramento 
literário, discutindo suas possibilidades pedagógicas 
a partir do trabalho com quadrinhos adaptados de 
textos literários; e (iii) propor uma Sequência Didática 
(SD) para a abordagem do gênero HQ em sala de aula. 
Metodologicamente, em uma abordagem qualitativa, a 
pesquisa pautou-se na revisão de literatura, cuja base 
teórica tem suporte em Marcuschi (2008), Koch (1997), 
Geraldi (1999), Schnewly e Dolz (2011), e Cosson (2019). 
Em seguida, emprega-se o método da SD para construção 
de uma proposta de retextualização do texto literário.
Palavras-Chave: Gêneros Textuais. Leitura. Produção de 
Texto. Letramento Literário. Retextualização. Sequência 
Didática.

Abstract: Considering the learning deficit in reading 
and text production observed in the teaching of the 
Portuguese language, this study aims to present 
intervention proposals for reading problems, textual 
production, and linguistic analysis among high 
school students. This monograph aims to: (i) address 
the definition of text and, within its theoretical 
specifications, the concept of textual genres with their 
pedagogical implications; (ii) conceptualize literary 
literacy, discussing its pedagogical possibilities through 
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the use of adapted comics from classics; and (iii) propose 
a Didactic Sequence (DS) for the approach of the 
comic book genre in the classroom. Methodologically, 
employing a qualitative approach, the research was 
based on a literature review, drawing theoretical 
support from Marcuschi (2008), Koch (1997), Geraldi 
(1999), Schnewly and Dolz (2011), and Cosson (2019). 
Subsequently, the DS method is employed to construct 
a proposal for the retextualization of literary texts.
Keywords: Text Genres. Reading. Text Production. 
Literary Literacy. Retextualization. Didactic Sequence.

Considerações Iniciais

As lacunas de aprendizagem relacionadas às práticas de leitura 
e produção de texto, observadas no Ensino Médio, são inegáveis, 
como apontam os dados do Programa Internacional de Avaliação de 
Estudantes (PISA) de 2012, em que os dados sobre o desempenho 
da leitura no Brasil estão abaixo da média da Organização para a 
Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) e, ainda, de acordo 
com o Indicador de Analfabetismo Funcional (INAF) pelo menos 38% dos 
estudantes que frequentam o ensino superior não dominam habilidades 
básicas de leitura e escrita. Outro fator preocupante é o analfabetismo 
visual apresentado por Dondis (1997), um tema pouco visado, mas que 
afeta a leitura de conteúdos visuais, incluindo os quadrinhos que terão 
papel crucial no desenvolvimento deste trabalho.

Sabendo das dificuldades enfrentadas pelos alunos durante sua 
vida escolar, com risco de se formarem sem o domínio adequado 
em relação à leitura e à produção de textos, este artigo objetiva: (i) 
tratar da definição de texto e, dentro de suas especificações teóricas, 
do conceito de gêneros textuais com suas implicações pedagógicas; 
(ii) conceituar letramento literário, discutindo suas possibilidades 
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pedagógicas a partir do trabalho com quadrinhos adaptados de textos 
literários; e (iii) propor uma SD (Sequência Didática) para a abordagem 
do gênero HQ (História em Quadrinhos) em sala de aula.

Portanto, a metodologia empregada neste trabalho é de caráter 
bibliográfico, utilizando-se de abordagem qualitativa, com respaldo 
nas obras de Marcuschi (2008) e Koch e Elias (2006); em outros textos 
relacionados ao ensino para o desenvolvimento dos eixos de leitura 
e produção textual como Geraldi (1984), Schnewly e Dolz (2011), Iser 
(1996), Cosson (2019).

Ao longo do percurso desta pesquisa, primeiramente, pretendemos 
tratar da definição de texto e sua abordagem para o ensino de língua. 
Dentro das suas especificações teóricas, também trabalharemos o 
conceito de gêneros textuais e as possíveis metodologias de ensino 
para esta categoria. Assim serão tratados os processos de (re)
construção textual como a retextualização e a intertextualidade. No 
segundo momento, abordaremos as temáticas relacionadas ao ensino 
de língua por meio do texto literário e mostraremos o quadrinho como 
um facilitador para o trabalho de leitura do cânone literário. Nesse 
ínterim, faremos uma breve abordagem sobre o tema analfabetismo 
visual e como isso afeta o trabalho didático com quadrinhos. Por 
fim, empregaremos a SD para construção de uma proposta de 
retextualização do texto literário, a partir de obras de Machado de 
Assis. A sequência será dividida em módulos, através da qual será feita 
uma exposição teórico-didática dos itens essenciais para as aulas.

O texto no ensino de Língua Portuguesa

Os processos de ensino da língua, assim como ela própria, possuem 
grande complexidade. No ensino de língua, o uso de textos como objeto 
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de ensino é a perspectiva mais indicada por boa parte dos pesquisadores 
e atuantes na área. No entanto, é preciso saber de que forma os textos 
podem ser trabalhados no ensino de língua, uma vez que existem 
inúmeras possibilidades para o uso do texto na sala de aula.

Algumas tentativas de entender o que, de fato, é o texto 
dedicaram-se a defini-lo como um objeto linguístico maior que a 
frase, um conjunto organizado de frases, um seguimento de atos de 
falas, entre tantas outras interpretações. Neste trabalho, partiremos 
da noção de texto como uma entidade significativa, abordada por 
Marcuschi (2008). Em linhas gerais, o texto é um compilado de ideias 
materializadas em sentenças que se organizam e estão interligadas 
por relações de sentido. Ele pode ser definido como uma busca de 
reinvenção do mundo, ou seja, um reflexo da realidade.

Diversos autores, como Travaglia (1996), Marcuschi (2008) e 
Geraldi (1999), discutem a noção de língua(gem), apontando, em 
suma, as seguintes concepções: como instrumento de comunicação, 
como expressão do pensamento ou atividade cognitiva e como 
atividade sociointerativa situada ou forma/processo de interação.

Assim, a atividade de criação textual resulta da soma de diversos 
fatores exteriores que, combinados à ação discursiva, formam o 
conjunto de enunciados ordenados pelas ligações de sentido que 
realizam entre si ao qual chamamos de texto. Essa atividade depende 
de um falante que organize as formações verbais a partir de interações 
que ocorram com outros falantes, mescladas a agentes diversos como 
os situacionais, culturais e intencionais. É dessa troca de experiências 
que surge a construção textual (KOCH, 1997).

Para realizar a produção textual, o falante precisa fazer escolhas 
linguísticas conscientes, acessando seu sistema internalizado de 
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regras e levando em conta todo o cenário em que seu texto irá 
se desenvolver. Apesar disso, é interessante pensar em como 
conseguimos produzir, na oralidade, os mais diversos gêneros 
textuais com fluidez e sem dificuldades.

obviamente, o usuário da língua não terá presentes 
tais indicações ao encontrar, disponíveis para 
uso, variantes com diferentes aplicações, com 
diferentes valorações, afinal, com diferentes funções 
pragmáticas, e, na verdade, isso nada lhe diz. O que 
ele terá sempre presente, sim, é a necessidade de 
fazer a melhor escolha no sentido de adequar-se à 
exigência social da situação em que a construção 
deve ser empregada, uma necessidade de colocar a 
seu serviço os modos de expressar-se que a língua lhe 
faculta e de que ele tem posse. (NEVES, 2011, p. 41)

Dessa maneira, o ensino de língua deve sempre trabalhar no 
sentido de desenvolver a habilidade do falante de se adaptar aos 
diversos cenários comunicativos. Deve-se compreender a língua 
como um sistema de interação constante que torna possível as 
trocas de conhecimento sobre o mundo e as relações sociais. 
Trocas que acontecem pela atividade enunciativa que se sucede 
dentro do texto e do discurso (MARCUSCHI, 2008). Nesse interim, 
podemos citar os gêneros textuais, que atuam como um elo entre 
o texto e o discurso. Os gêneros são o resultado das interações 
sociais que ocorrem a todo o momento na conversação. Marcuschi 
(2008) afirma que eles possuem dois pontos fundamentais: a 
gestão enunciativa, que se refere aos detalhes técnicos como os 
tipos textuais e de discurso; e a composição interna do texto, que 
aborda as questões de coesão e coerência atuantes para uma 
produção textual linear.
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Além disso, a gramática também possui um papel fundamental 
no funcionamento da língua e o ensino deve estar voltado para esse 
campo. Porém, a esse respeito Neves (2011, p. 38) ressalta:

Ora, obviamente não se pode entender que o falante 
estará exercendo plenamente suas ‘capacidades’ 
de usuário da língua e que estará fechando com 
sucesso o complicado ciclo da sua interação verbal 
com a simples atitude de obedientemente engessar 
suas construções nos moldes que, sem mais, lhe 
tenham sido entregues, no seu trato com as lições de 
gramática, como garantidores de bom uso, moldes 
‘legitimados’ apenas pelos nomes daqueles doutos 
que um dia os usaram ou daqueles fornecedores de 
lições que todo dia entregam por aí pratos feitos de 
‘bom uso’ da nossa língua.

Como demonstrado pela autora, deve-se ter um olhar crítico 
a respeito dos moldes linguísticos impostos, pois a gramática não 
condiciona a língua, na realidade, ela está a serviço da língua. Ela 
conduz a comunicação para um melhor desempenho, ou seja, ela 
é necessária para guiar os usos linguísticos e manter as relações de 
sentido. Mas isso não quer dizer que o estudo de língua deva estar 
voltado somente para as regras gramaticais, nem para o trabalho 
metalinguístico e reflexivo. Ensinar a língua a partir de qualquer 
extremo seria o mesmo que limitá-la, pois ela é um fenômeno 
complexo e para ser explicada é essencial que se faça a união de todas 
as partes que a compõem.

Dessa maneira, a partir das orientações sobre o ensino de 
gêneros textuais e discursivos, a próxima seção focalizará no 
tratamento concedido às práticas de leitura, produção de textos e 
análise linguística, voltados para sala de aula no que diz respeito ao 
ensino de língua.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
71

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.81589

Abordagens didáticas para leitura, produção de textos e 
análise linguística

As abordagens didáticas para leitura, produção de textos e análise 
linguística desempenham um papel fundamental no ensino da língua 
e na formação de habilidades comunicativas dos estudantes. Essas 
áreas devem atuar de forma complementar, buscando desenvolver 
competências essenciais para a compreensão e produção de textos 
de forma eficaz.

Em apontamentos sobre a prática da leitura, Koch e Elias 
(2006) trazem uma perspectiva mais ampla e reflexiva do que é ler 
propriamente dito. Muito além de decifrar os códigos de linguagem, 
ler exige do praticante uma vivência prévia para que ele se valha de 
contextos, afinal, a leitura é uma troca entre o autor e o leitor. Para 
que haja uma troca mais produtiva, é essencial que o leitor entenda 
a noção de leitura como um processo ativo, no qual a experiência e o 
conhecimento prévio se apresentam como elementos fundamentais 
para a construção de significados.

Uma problemática levantada por Antunes (2003) é a visão 
que as instituições educacionais possuem sobre a escrita, as 
quais insistem na prática de uma escrita escolar sem leitor, sem 
destinatário. O contexto é intrinsicamente importante numa 
produção textual, pois é a partir dele que o escritor será capaz de 
dar um propósito claro ao texto. Antunes (2003) define três etapas 
envolvidas para o processo de escrita: planejamento, escrita e 
revisão e reescrita.
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Quadro 1 – Etapas distintas e intercomplementares implicadas na atividade da escrita

1. PLANEJAR 2. ESCREVER 3. REESCREVER

É a etapa para o sujeito: É a etapa para o sujeito: É a etapa para o sujeito:

Ampliar seu repertorio; Pôr no papel o que foi 
planejado;

Rever o que foi escrito;

Delimitar o tema e 
escolher o ponto de vista 

a ser tratado;

Realizar a tarefa motora 
de escrever;

Confirmar se os objetivos 
foram cumpridos;

Eleger o objetivo, a 
finalidade com que vai 

escrever;

Cuidar para que os itens 
planejados sejam todos 

cumpridos.

Avaliar a continuidade 
temática;

Escolher os critérios de 
ordenação das ideias, 

das informações;

Observar a concatenação 
entre os períodos, 

entre os parágrafos; 
ou entre os blocos 
superparagráficos;

Prever as condições dos 
possíveis
leitores;

Avaliar a clareza do que 
foi comunicado; avaliar 

a adequação do texto às 
condições da situação;

Considerar a situação em 
que o texto vai circular;

Enfim, essa é uma etapa 
intermediária, que prevê 

a atividade anterior 
de planejar e a outra 

posterior de rever o que 
foi escrito.

Rever a fidelidade de sua 
formulação linguística 
às normas da sintaxe e 

da semântica, conforme 
prevê a gramática da 
estrutura da língua;

Decidir quanto às 
estratégias textuais que 

podem deixar o texto 
adequado à situação;

Rever aspectos da 
superfície do texto, tais 

como a pontuação, a 
ortografia e a divisão do 

texto em parágrafos.

Estar seguro quanto ao 
que pretende dizer a seu 

parceiro; enfim estar 
seguro quanto ao núcleo 
de suas ideias e de suas 

intenções.

Normalmente, a escola 
tem concentrado sua 

atenção na etapa 
de escrever e tem 
enfocado apenas a 

escrita gramaticalmente 
correta.

Fonte: Antunes (2003, p. 57-58).
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A estratégia de ensino apresentada por Antunes (2003) expõe 
a relevância de definir um destinatário à sua produção de texto, 
observando os propósitos comunicativos e se estes foram alcançados. 
Com essas etapas em mente, o discente tem uma percepção de 
que todo texto possui um leitor e, portanto, ele deve considerar os 
interesses, necessidades e contexto do leitor para produzir um texto 
relevante e significativo.

A mediação do docente nesse cenário é importante, pois 
incentiva e orienta os alunos a considerar o leitor ao praticar a escrita, 
ajudando a desenvolver habilidades de escrita eficazes, adaptando 
sua linguagem e conteúdo para se comunicarem de maneira clara e 
adequada com um público específico.

Portanto, é importante que o ensino valorize não apenas 
a correção ortográfica, mas também o desenvolvimento de 
habilidades de escrita mais abrangentes. Isso inclui o ensino 
da estrutura textual, o incentivo à criatividade e à expressão 
individual, a prática da revisão e edição de textos e a análise crítica 
de diferentes gêneros textuais.

A produção de texto, como vimos até então por Koch e Elias 
(2006), Geraldi e Antunes (2003) vai muito além de apenas gramática, 
devendo ser considerado o contexto e o propósito comunicativo, o 
estilo e o registro adequados ao gênero textual proposto e à situação 
comunicativa. Porém, a gramática não deve ser ignorada numa 
produção de texto, pois uma compreensão sólida da gramática permite 
que os escritores expressem suas ideias de forma clara e precisa, 
evitando ambiguidades e mal-entendidos. Através do conhecimento 
gramatical, é possível escolher as palavras certas, construir frases 
coerentes e estabelecer relações claras entre as diferentes partes do 
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texto e proporciona uma base para o desenvolvimento de habilidades 
de revisão e edição.

A gramática é um conjunto de regras e padrões que governam o uso 
da linguagem em uma determinada língua. A gramática normativa, em 
particular, estabelece as regras e convenções consideradas corretas 
ou adequadas em uma língua. Por sua vez, a análise linguística é uma 
abordagem teórica e metodológica que busca estudar e compreender 
a linguagem humana em suas diversas manifestações. Ela envolve 
a investigação de aspectos formais, estruturais e funcionais da 
linguagem, além de analisar como os elementos linguísticos são 
usados na comunicação e na interação social. Mendonça (2006, p. 
206) reflete sobre a importância da utilização da análise linguística 
sem desconsiderar a gramática: “ainda assim, a AL não elimina a 
gramática das salas de aula, como muitos pensam, mesmo porque é 
impossível usar a língua ou refletir sobre ela sem gramática”.

A análise linguística abre espaço para a reflexão da escrita 
do texto, ao invés de focalizar exclusivamente na classificação 
e identificação gramatical. Mendonça (2006) propõe etapas 
de análises linguísticas que muito se assemelham às etapas 
de produção de texto propostas por Antunes (2003) em que se 
enfatiza a reescrita e revisão da obra para se adequar ao objetivo 
proposto pelo escritor. Geraldi (1997) também discute sobre 
analisar a produção de texto, a fim de detectar as problemáticas 
e então decidir o que será objeto de análise linguística na sala 
de aula, enquanto Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) enfatizam 
a necessidade de conhecer o gênero proposto, analisando-o 
para produzi-lo, considerando reelaborá-lo depois de uma (auto)
avaliação feita por meio de análise linguística.
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As abordagens didáticas para leitura e produção de textos precisam 
ir além da gramática, sem desconsiderá-la, mas complementando, 
no estudo analítico sobre a língua, também o contexto e gênero a 
ser explorado. A Análise Linguística é, portanto, intrinsicamente 
importante para a produção de um texto e deve ser ministrada 
em uma sala de aula. Nesse contexto, a próxima seção abordará a 
retextualização como procedimento didático para suprir parte dessa 
demanda pedagógica.

A retextualização como procedimento didático

A retextualização é um procedimento didático que desempenha 
um papel fundamental no ensino da linguagem e na formação de 
habilidades de escrita dos alunos e por meio desse processo, os 
estudantes são desafiados a transformar um texto-fonte em um novo 
texto, adaptando-o a diferentes contextos, gêneros ou públicos como 
é abordado por Rojo (2009).

Ela permite aos alunos desenvolver competências de análise, 
reflexão e recriação textual, além de promover a compreensão 
dos recursos linguísticos e discursivos utilizados em diferentes 
tipos de textos. Neste contexto, esta seção discutirá a importância 
da retextualização como procedimento didático, explorando suas 
contribuições no desenvolvimento das habilidades de escrita e na 
formação de alunos críticos e criativos.

Marcuschi (2008) discute que a retextualização é um processo 
prático que favorece o ensino de gêneros textuais, aprender a 
reconhecer suas estruturas e a produzir nos moldes do gênero a 
ser aplicado, com as especificidades de cada modelo textual. A 
retextualização é uma prática que valoriza a produção de diferentes 
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gêneros textuais, bem como a reflexão sobre a linguagem e a escrita, 
favorecendo a formação do leitor e do escritor crítico e criativo.

Para facilitar o aprendizado do aluno no que diz respeito à 
leitura de clássicos literários, uma alternativa é introduzi-lo a partir 
da retextualização desses textos utilizando a estrutura do gênero 
histórias em quadrinhos na tentativa de superar as dificuldades e 
possibilitar uma experiência enriquecedora com a leitura de obras 
literárias em novos contextos.

Vergueiro e Ramos (2006) destacam que o uso dos quadrinhos 
pode servir para chamar atenção dos adolescentes e auxiliar na 
visualização de um mundo que não é comum para eles. Os autores 
sugerem que o professor pode explorar essa possibilidade por meio de 
atividades pedagógicas focalizadas na interpretação do texto literário 
e dos quadrinhos, além da capacidade de produção de histórias em 
quadrinhos. Essas sugestões mostram como os quadrinhos podem ser 
usados de forma criativa e pedagógica para trabalhar tanto a leitura 
de obras literárias, quanto a reescrita criativa das mesmas.

Ao permitir que os alunos transformem um texto-fonte em um 
novo texto, estimula-se a criatividade e a expressão individual, ao 
mesmo tempo em que os desafia a refletir sobre diferentes formas 
de expressão textual levando-os a se tornarem produtores de texto 
competentes. Assim, pode-se afirmar que a retextualização explora as 
múltiplas possibilidades de linguagem e amplia o repertório textual.

Letramento literário e seus desdobramentos no ensino com 
quadrinhos adaptados de textos literários

A maioria dos manuais didáticos propõe para o ensino de língua 
portuguesa a utilização de textos. Assim sendo, para o trabalho com 
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textos, acredita-se na junção de três práticas: leitura, produção de 
texto e análise linguística. Geraldi (1999) defende esse ponto de vista 
em relação ao trabalho com textos nas aulas de língua portuguesa. Ele 
diz que o uso dessas práticas se baseia numa tentativa de ultrapassar a 
forma artificial de abordagem que é feita na sala de aula e, ao escapar 
disso, resultar no domínio real da língua nos campos da fala e da escrita.

De modo semelhante, Cosson (2007, p. 11), que em seu trabalho 
traz uma visão prática do letramento literário, diz que “escolhemos 
denominar a proposta de letramento literário para assinalar sua 
inserção em uma concepção maior de uso da escrita, uma concepção 
que fosse além das práticas escolares usuais”.

Desta maneira, as seções a seguir, divididas em duas partes, 
pretendem aprofundar a definição de Letramento Literário, realizando 
discussões teóricas relacionadas a esse tema. Em um segundo 
momento, serão tratadas as possibilidades para o trabalho didático 
com a retextualização de textos literários em quadrinhos.

Pedagogia de Letramentos: o Letramento Literário

O contato com a literatura na escola muitas vezes é iniciado 
por textos complexos com uma linguagem rebuscada, característica 
dos textos literários do século XX, o que por vezes ocasiona no 
distanciamento do interesse discente pela leitura e produção de 
texto. Esse é um ponto tratado por Ludwig (2016), em que especifica 
a importância da utilização de histórias em quadrinhos para incentivar 
a leitura desses textos literários e despertar a curiosidade dos 
estudantes sobre esse tipo de leitura.

Segundo Cosson (2007), o termo Letramento Literário 
compreende um processo de construção das práticas ligadas à leitura 
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e a produção textual situadas no contexto literário e associadas ao 
desempenho e a formação dos papéis sociais de cada indivíduo. 
A linguagem não se encontra apenas em textos, mas podemos 
encontrar em situações cotidianas e sociais. Ajudar o discente a 
encontrar essas formas de interpretação da linguagem e o contexto 
em que se encontra é essencial para a leitura.

O foco que esta proposta pretende alcançar é de elaborar uma 
metodologia que leve o aluno a realizar uma leitura consciente, 
interpretando as obras com as quais ele não esteja familiarizado, como 
os cânones literários, a partir de um processo de reinvenção do texto 
para outro gênero com o qual o aluno possa ter maior grau de afinidade 
e se aproxime de sua realidade de leitura, neste caso as HQs.

A Abordagem de textos literários e quadrinhos: intervenções 
necessárias

Os quadrinhos são uma forma de arte visual e narrativa que 
podem capturar a atenção dos leitores de maneira imediata e 
oferecer uma abordagem diferente de obras literárias. Ao adaptar 
uma obra literária para quadrinhos, é possível tornar a história mais 
atraente. As adaptações em quadrinhos também podem ajudar os 
leitores a visualizarem e compreenderem melhor as histórias. Os 
signos visuais ajudam a transmitir o ambiente, o cenário e as emoções 
dos personagens, além de dar vida a figuras que antes eram apenas 
descritas em palavras.

Ludwig (2016) aponta para a dificuldade que um discente pode 
apresentar ao ser introduzido de forma súbita a obras da literatura, 
que possuem uma linguagem rebuscada à sua época e que hoje pode 
ser uma barreira para novos leitores. Neste alerta, destaca que:
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Vale lembrar que muitas, se não, a maioria das 
obras clássicas da literatura foram produzidas 
muitas décadas ou até séculos atrás e possuem uma 
linguagem que pode afugentar muitos. O que não 
pode ser criado é uma barreira intransponível, pois 
os livros clássicos não são barreiras, apresentadas, no 
momento e na maneira adequada, a leitura irá ocorrer 
naturalmente. (LUDWIG, 2016, p. 22)

Uma das dificuldades que se encontra no ensino de literatura e 
língua portuguesa no Brasil é a dificuldade de interpretação textual, 
no qual de acordo com os dados do PISA de 2016 os discentes 
brasileiros seguem no nível básico de leitura. Se pensarmos no 
impacto dessa fragilidade para a leitura de histórias em quadrinhos, 
entenderemos a necessidade de intervir sobre ela, pois o texto não é 
o único elemento a ser interpretado na obra, visto que há a utilização 
exacerbada de ilustrações, as quais podem representar desde ações 
simples a metáforas mais complexas. Nesse contexto, é importante 
abordar sobre o alfabetismo visual definido por Dondis (1997) como 
a interpretação de conteúdos não verbais que possuem destinatário, 
“o alfabetismo significa que um grupo compartilha o significado 
atribuído a um corpo comum de informações” (DONDIS, 1997, p. 3).

O autor destaca que “o modo visual constitui todo um corpo 
de dados que, como a linguagem, podem ser usados para compor 
e compreender mensagens em diversos níveis de utilidade, desde 
o puramente funcional até os mais elevados domínios da expressão 
artística” (DONDIS, 1997, p. 3), ou seja, o visual possui características 
sintáticas assim como a verbal, pois também é recurso de comunicação. 
Ao utilizar as HQs como uma ponte para a leitura de obras literárias, 
os alunos são estimulados a explorar o universo literário de forma 
gradual e prazerosa, mas não se deve desconsiderar o alfabetismo 
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visual na abordagem didática, pois como é dito por Costa (2014, p. 8), 
é possível haver quadrinhos sem palavras, mas não sem imagens. Isso 
nos leva a crer que as palavras não são um recurso obrigatório nos 
quadrinhos, embora tenham desempenhado um papel importante 
no avanço dessa mídia: por meio dos balões de fala, recordatários e 
onomatopeias, as palavras ampliaram as possibilidades de recursos 
gráficos das histórias.

Dessa forma, a dimensão visual dos quadrinhos desempenha 
um papel fundamental ao definir e distinguir esse gênero de outras 
formas de expressão. Portanto, ao abordar as histórias em quadrinhos 
no ambiente escolar, é crucial considerar o (an)alfabetismo visual, 
até mesmo para dimensionar o nível de conhecimento prévio e de 
habilidades apresentadas pelo alunado para lidar com o gênero.

Considerando todos os aspectos de dificuldades de interpretação 
e leitura apresentados nessa seção, visamos na próxima seção 
apresentar uma SD que trabalhe os recursos visuais e narrativos de 
uma obra, em conjunto com a retextualização e abordagens teóricas 
apresentas até o momento.

Fundamentos teórico-práticos de SD para retextualização do 
texto literário

Neste tópico, será apresentada a organização da SD, planejada 
para práticas de leitura, produção textual e análise linguística através 
do gênero textual quadrinhos, a partir do recurso de retextualização 
de romances selecionados do renomado autor brasileiro Machado 
de Assis. Algumas habilidades da BNCC (BRASIL, 2018) enfatizam 
sobre a necessidade de relacionar gêneros diferentes como forma de 
enriquecer os conhecimentos adquiridos pelos alunos:
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(EM13LP03) Analisar relações de intertextualidade e 
interdiscursividade que permitam a explicitação de 
relações dialógicas, a identificação de posicionamentos 
ou de perspectivas, a compreensão de paródias e 
estilizações, entre outras possibilidades.
[...]
(EM13LP49) Analisar relações intertextuais e 
interdiscursivas entre obras de diferentes autores e 
gêneros literários de um mesmo momento histórico e 
de momentos históricos diversos, explorando os modos 
como a literatura e as artes em geral se constituem, 
dialogam e se retroalimentam. (BRASIL, 2018, p. 515)

Para a BNCC (2018), o trabalho com quadrinhos deve ser 
estimulado, desde que este não ocupe o lugar central do trabalho 
literário. “É possível e desejável que se trabalhe com HQs, filmes, 
animações, entre outras produções, baseadas em obras literárias, 
incluindo análises sobre seus processos de produção e recepção. O 
que deve ser evitado é a simples substituição dos textos literários por 
essas produções” (p. 491). A ideia aqui proposta é a de um trabalho 
colaborativo entre os gêneros romance e HQs, mas que não dispense 
a leitura e compreensão do texto literário na íntegra.

A construção desta SD foi direcionada à terceira série do 
Ensino Médio, embora, a critério dos possíveis aplicadores, possa 
ser ajustada a outras etapas de escolaridade. Para a realização e 
cumprimento de todas as etapas da SD, definimos uma média de 
12 aulas com duração de cinquenta minutos cada, podendo ser 
alterado para uma quantidade maior de tempo, de acordo com as 
condições de aplicação de cada professor.

Para o desenvolvimento de atividades com gêneros textuais, 
Schneuwly e Dolz (2011, p. 64) afirmam existir três aspectos 
imprescindíveis a serem levados em consideração, sendo eles:
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[...] 1) os conteúdos e os conhecimentos que se 
tornam divisíveis por meio dele; 2) os elementos das 
estruturas comunicativas e semióticas partilhadas 
pelos textos reconhecidos como pertencentes 
ao gênero; 3) as configurações específicas de 
unidades de linguagem, traços, principalmente, da 
posição enunciativa do enunciador e dos conjuntos 
particulares de sequências textuais e de tipos 
discursivos que formam sua estrutura.

Assim, baseado em Schneuwly e Dolz (2011) e inspirado na 
esquematização das etapas descritas por Mello (2022), produzimos uma 
SD para o gênero quadrinho, composta pelas fases de Apresentação da 
situação, Produção inicial, três módulos e Produção Final com posterior 
divulgação do texto, conforme sistematiza a Figura 1.

Figura 1 – Sistematização da Sequência didática

Fonte: Os autores (2023)
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A fase de Apresentação da situação poderá ser dividida em 
momentos para Avaliação Diagnóstica, Apresentação da obra e 
Noções básicas para uso do aplicativo Canva, que será a ferramenta 
utilizada para a confecção da retextualização.

As aulas serão pautadas em uma avaliação diagnóstica que 
conforme mencionado por Vasconcellos (2006), é um processo amplo 
que abarca a totalidade da experiência humana, envolvendo uma 
reflexão crítica da prática, buscando compreender seus avanços, 
desafios e resistências, e possibilitando uma tomada de decisão para 
superar os obstáculos identificados. Assim, a finalidade de aplicação 
de uma atividade diagnóstica é a investigação dos conhecimentos 
prévios dos alunos sobre o gênero a ser estudado, no caso, histórias 
em quadrinhos.

A atividade diagnóstica a ser proposta consistirá em, 
primeiramente, solicitar aos alunos que compartilhem o que 
sabem sobre o gênero das histórias em quadrinhos, incluindo 
suas características, elementos e estilos presentes. A partir das 
informações fornecidas pelos alunos, o professor poderá abordar 
diversos tópicos, como a definição do gênero histórias em quadrinhos, 
suas características visuais, estrutura narrativa e elementos gráficos, 
como balões de diálogo, onomatopeias e quadros. Além disso, serão 
explorados os diferentes estilos e gêneros encontrados nas HQs. 
Também será discutida a relação entre estrato verbal e estrato visual 
nesse meio artístico.

Para auxiliar na compreensão dos alunos e evitar possíveis 
confusões, o professor apresentará uma variedade de gravuras 
representativas de diferentes gêneros e suportes que possam 
ser confundidos com histórias em quadrinhos convencionais. 
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A apresentação se dará em forma de slides para toda a turma 
acompanhar. O objetivo é mostrar aos alunos as características 
distintas de cada gênero quadrinístico, ressaltando as diferenças em 
relação às histórias em quadrinhos. Essa abordagem visa ampliar a 
compreensão dos estudantes, demonstrando como esses formatos 
estão relacionados ao gênero, apresentando também gêneros 
distintos facilmente confundíveis com o gênero quadrinístico.

O professor deverá aprofundar esse conceito ao explorar a obra 
de Machado de Assis, Memórias Póstumas de Brás Cubas (1881), e 
duas adaptações em quadrinhos: uma organizada por Franco de Rosa 
e ilustrada por Walmir Amaral, e a outra organizada e desenhada por 
Sebastião Seabra. Essa comparação nos permitirá observar as nuances 
e desafios envolvidos na adaptação de um texto machadiano.

De antemão, convém destacar que Memórias Póstumas de Brás 
Cubas é um romance que desafia convenções narrativas e mergulha 
no universo complexo e reflexivo de seu protagonista, Brás Cubas, 
um defunto-autor. Através de sua narrativa pós-morte, Brás Cubas 
apresenta suas memórias, reflexões e ironias sobre a vida e a sociedade. 
A obra é considerada uma das principais da literatura brasileira, pela 
sua maestria estilística e a profundidade com que aborda temas como 
a morte, a condição humana e as relações sociais.

Ao adaptar uma obra de tamanha riqueza e complexidade 
para o formato de quadrinhos, os autores de ambas as adaptações 
enfrentaram um desafio significativo. A linguagem visual dos 
quadrinhos exige uma síntese e uma seleção cuidadosa das cenas e 
elementos narrativos, a fim de transmitir a essência da obra original. 
Dessa forma, os alunos poderão perceber como a retextualização 
em quadrinhos pode apresentar uma interpretação particular da 
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história e como os elementos visuais contribuem para a construção 
da narrativa.

As adaptações de Memórias Póstumas de Brás Cubas para 
quadrinhos também destacam as diferentes nuances que surgem 
nesse processo. Ao transformar o texto verbal em texto verbo 
visual, algumas camadas sutis da narrativa podem ser enfatizadas ou 
perdidas. A escolha de enquadramentos, cores e expressões faciais 
influencia diretamente a experiência do leitor. Portanto, os alunos 
serão incentivados a refletir sobre como as escolhas estéticas e 
narrativas dos adaptadores afetam a compreensão e interpretação 
da obra.

Essas aulas proporcionarão aos alunos uma oportunidade única 
de explorar a retextualização e compreender as particularidades de 
adaptar um texto literário como Memórias Póstumas de Brás Cubas. 
Ao analisar as nuances presentes nas adaptações em quadrinhos de 
Rosa e Amaral (2019), os alunos serão incentivados a refletir sobre 
o processo criativo e as dificuldades envolvidas em trazer uma 
obra literária consagrada para um novo meio. Além disso, poderão 
expandir sua compreensão sobre a obra de Machado de Assis, suas 
características estilísticas e temáticas, assim como a importância de 
sua contribuição para a literatura brasileira.

Assim, os discentes poderão ter uma maior percepção do 
que se trata uma retextualização e como poderão abordar a obra 
machadiana Dom Casmurro (1994) para a produção do projeto, 
observando a quadrinização da história e as características do 
gênero histórias em quadrinhos.

Depois, o professor irá concentrar na apresentação da ferramenta 
Canva preparando os alunos para as futuras atividades práticas. 
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Nesse momento deverão ser abordadas as diversas opções de layouts 
disponíveis, bem como a inserção de elementos visuais, como balões 
de fala, onomatopeias e personagens. Será explicado como adicionar 
textos e diálogos nas cenas, além de discutir estratégias de composição 
visual, como a disposição dos quadros, escolha de cores e sequência 
narrativa. O professor demonstrará, passo a passo, como utilizar as 
ferramentas do Canva para a criação de histórias em quadrinhos, 
utilizando exemplos práticos e destacando dicas úteis.

O professor também destacará exemplos de histórias em quadrinhos 
produzidas com o auxílio do Canva, a fim de ilustrar as possibilidades 
criativas que a ferramenta pode oferecer. O intuito da aula é que os 
alunos sejam incentivados a refletir sobre como irão utilizar o site no 
projeto futuro, aplicando seus conhecimentos para criar suas próprias 
histórias em quadrinhos de forma criativa e envolvente.

Produção Inicial

Nesta etapa da SD, o objetivo é apresentar a proposta de 
produção textual. Solicita-se a retextualização da renomada obra 
de Machado de Assis, Dom Casmurro, para o formato de histórias 
em quadrinhos. Levando em conta que a leitura da obra já tenha 
sido realizada anteriormente, os alunos poderão iniciar sua 
primeira fase de produção. Os alunos serão desafiados a encontrar 
maneiras criativas de traduzir os elementos narrativos e emocionais 
presentes na obra literária para a linguagem visual dos quadrinhos. 
O uso da ferramenta Canva para a produção do projeto trará 
benefícios significativos, para a fase de produção, uma vez que 
também possibilita o compartilhamento do template com outros 
usuários do site.
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Com base nas propriedades textuais relativamente estáveis do 
gênero e na proposta de trabalho, o Quadro 2 apresenta os critérios 
que serão considerados para avaliar o decorrer do projeto:

Quadro 2 – Critérios de avaliação

CRITÉRIOS DE 
AVALIAÇÃO

DESCRIÇÃO

Linguagem Verbal Avaliar a qualidade e adequação da linguagem escrita nos 
diálogos, balões de fala e textos presentes nas histórias 

em quadrinhos, considerando clareza, coesão, coerência 
e repertório vocabular.

Linguagem Não Verbal Avaliar a efetividade do uso de elementos visuais, como 
expressões faciais, gestos, posturas corporais e cenários, 

para transmitir informações, emoções e contextos na 
narrativa das histórias em quadrinhos.

Características do 
Quadrinho

Avaliar a aplicação adequada das características próprias 
dos quadrinhos, como enquadramento, sequenciamento, 

uso de balões de fala, onomatopeias, interjeições, 
recordatórios, transições, efeitos visuais, entre outros, 

para a construção da narrativa.

Transposição do 
Discurso Direto e 

Indireto

Avaliar a habilidade dos alunos em transpor de forma 
precisa e criativa o discurso direto e indireto presentes na 

obra original para o formato dos quadrinhos.

Criatividade Avaliar a originalidade e inovação das abordagens 
adotadas pelos alunos na retextualização de Dom 
Casmurro, considerando o uso de recursos visuais, 
narrativos, estéticos, de interpretações pessoais e 

intertextualidades em revelação da expressão criativa e 
autêntica dos alunos.

Uso de 
Sequenciamento Visual

Avaliar a capacidade do aluno em utilizar uma sequência 
de quadros ou painéis para representar a passagem do 
tempo de forma clara e fluida. Verificar se as transições 

entre os quadros são adequadas e contribuem para a 
compreensão da narrativa.

Organização da 
Apresentação Final

Avaliar a organização e apresentação final do projeto, 
levando em conta a estrutura, clareza e cuidado estético 
das páginas e slides produzidos no “Canva”, considerando 
a capacidade de comunicar a história de forma atrativa.

Fonte: Os autores (2023).
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O quadro de critérios de avaliação tem como objetivo guiar o 
trabalho do professor e a trajetória de aprendizagem do aluno. Para 
garantir a adequação desses parâmetros ao projeto, será promovida 
uma discussão com os alunos, permitindo que eles expressem sua 
opinião sobre os critérios propostos.

A partir das aulas ministradas, os alunos serão encorajados 
a iniciar a produção do projeto, com a supervisão do professor e 
mantendo em mente os critérios avaliativos estabelecidos, pois “[...] 
a avaliação é, sobretudo, processual e participa dos momentos de 
escrita, da produção em si mesma, na forma de autoavaliação” (COSTA 
VAL, 2009, p. 29). Por isso, nas aulas seguintes, serão recomendadas 
revisões das características essenciais presentes em uma HQ, a 
partir das discussões dos módulos, visando aprimorar e aprofundar o 
trabalho desenvolvido para o projeto.

Módulos da SD

Como evidenciado antes, o foco desta SD é o trabalho com o uso 
de quadrinhos de textos literários retextualizados como estímulo à 
leitura, produção de texto e análise linguística, a partir da ferramenta 
de retextualização, tomando os devidos cuidados para não se abster 
do texto original à adaptação, como orienta a BNCC (BRASIL, 2018). 
Tendo em vista que o trabalho com a retextualização e com gêneros 
tão distintos, como o romance e o quadrinho, pode ser complexo, 
criamos três módulos distribuídos em atividades para a criação 
do texto dos alunos, cada um voltado para um item específico da 
produção de quadrinhos.

Nesse sentido, após a etapa anterior, com a produção inicial 
dos alunos em mãos, os módulos servirão para auxiliar em algumas 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

3
8

9

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.81589

dificuldades que vierem a surgir após a primeira produção de 
quadrinhos. Assim, os módulos foram formulados pensando nos 
possíveis problemas que poderiam surgir na produção de texto dos 
alunos, voltados para a análise linguística. Cada um deles servirá como 
caminho de correção que resultará na produção final, último item 
desta sequência. Os módulos serão organizados na seguinte ordem: 
(i) Linguagem verbal e não verbal; (ii) Transposição do discurso direto 
e indireto para o quadrinho; (iii) Quadrinização.

Embora sejam muitas as possíveis abordagens inseridas nesse 
tema, optamos por delimitar em três módulos com as questões que, a 
partir da leitura de Dondis (1997), Vergueiro e Ramos (2006) e Ludwig 
(2016), consideramos ser mais relevantes para o tratamento do 
gênero quadrinho. Portanto, as subseções a seguir irão abranger de 
forma detalhada como o professor/aplicador desta sequência poderá 
proceder em cada módulo.

O Módulo I, intitulado “Linguagem verbal e não verbal”, objetiva 
a pontecialização dos pré-requisitos de produção textual acerca da 
utilização da linguagem verbal e não verbal, exigidos anteriormente 
na etapa de “Produção inicial”. Esse tópico da análise linguística foi 
pensado, pois, durante a atividade de produção do quadrinho, gênero 
no qual predomina o uso de linguagem não verbal, mas que também 
apresenta linguagem verbal, imaginou-se que os alunos poderiam 
apresentar obstáculos para a construção desses dois tópicos.

Em um primeiro momento, o professor pode apresentar exemplos 
para demonstrar cada tipo de linguagem e como a união e leitura das 
duas resultam na interpretação final do texto. A partir disso, o professor 
pode explicar aos alunos em que consiste a linguagem verbal e não 
verbal, apresentando suas definições e exemplos. Desse modo, expor 
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aos alunos que a linguagem verbal consiste em um texto composto 
por palavras e a não verbal se realiza em um texto formado por signos 
visuais, ilustrações, gestos, entre outras formas de comunicação em 
que não se use a palavra escrita ou falada para acontecer. Nessa fase, 
é importante esclarecer, também, que inseridos nessas duas formas 
de linguagem, há outros recursos como a onomatopeia e a interjeição 
que contribuem para a formação do sentido do texto. A seguir, há 
um exemplo de atividades formuladas para aplicação no Módulo I, 
apresentadas na figura 2.

Figura 2 – Atividade de interpretação verbal e não verbal (placas de trânsito)

Fonte: Os autores (2023).

As atividades foram elaboradas com o intuito de desenvolver 
práticas de análise linguística. Segundo Bezerra e Reinaldo (2013), 
há uma delimitação de atividades voltadas ao estudo de língua em 
linguísticas, epilinguísticas e metalinguísticas. Os autores dizem que 
a primeira se trata da prática de ações linguísticas nos contextos 
de interação. A segunda diz respeito a exercícios que focalizam nas 
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inferências que são realizadas no processo de compreensão textual, 
explora tudo que está implícito no texto, ou seja, os conhecimentos 
de mundo que o leitor precisa ter para chegar à compreensão do 
texto. Por fim, a terceira faz menção a atividades que tomam a 
linguagem como o objeto de interpretação, remetendo à construção 
de um sistema de organização morfológico e sintático do texto, no 
qual se faz referência a itens explicativos das funções que ocorrem 
internamente na língua.

Assim, em (a), temos uma atividade de caráter linguístico, pois 
explora o que pode ser observado na superfície do texto, a língua 
sendo entendida por si mesma, mas também situa o aluno em 
um meio de interação onde as linguagens verbais e não verbais 
acontecem. Depois, em (b), desenvolve-se uma atividade de cunho 
epilinguístico, pois explora os conhecimentos prévios do aluno, de 
forma a contextualizar os usos da linguagem verbal e não-verbal, 
abordados anteriormente nos quadrinhos, em um cenário diferente 
como o da sinalização de trânsito.

Com a realização da atividade proposta, espera-se que o estudante 
consiga visualizar em um cenário diferente do quadrinho, como se 
dão as relações entre a linguagem verbal e não verbal. É necessário 
mostrar aos alunos outros contextos de aplicação da linguagem verbal 
e não verbal. Isso auxiliaria em uma maior compreensão de cada tipo 
de linguagem e evidenciaria que elas não são propriedades exclusivas 
do quadrinho.

Depois, no Módulo II, intitulado “Transposição do discurso direto 
e indireto para o quadrinho”, pretende-se focar na observação do 
emprego adequado dos discursos direto e indireto na produção do 
quadrinho realizado pelos alunos a partir do romance machadiano. 
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As atividades elaboradas têm o objetivo de exercitar habilidades 
relacionadas a adequar o discurso direto para o indireto ou vice-
versa, bem como a transposição desses discursos de um gênero para 
o outro, nesse caso o romance para o quadrinho.

Inicialmente o aplicador da SD poderá abordar o tema de forma 
descontraída, comparando o discurso direto e indireto com a ação 
de fofocar. Uma vez que a fofoca consiste em uma mensagem que é 
proferida por um sujeito em primeira pessoa e o repasse que é feito 
dessa mesma mensagem adaptada para outro(s) sujeito(s) na terceira 
pessoa, o professor pode utilizar disso para exemplificar como 
funcionam os tipos de discurso. Nesse momento, é relevante ressaltar 
as marcas da oralidade percebidas nas duas variedades discursivas. 
Com esse gatilho, o professor poderá explicar de que se tratam esses 
dois discursos e mostrará suas principais características.

Nas atividades elaboradas até aqui, priorizamos o uso de questões 
abertas, pois, como Mendonça (2006) estabelece, a prática de Análise 
Linguística deve priorizar a implementação de perguntas discursivas 
como forma de explorar as habilidades reflexivas e comparativas do 
aluno acerca da adaptação dos efeitos de sentido observados por ele 
no texto. A autora também cita o uso da metodologia reflexiva como 
parte essencial para o trabalho com Análise Linguística, que, como 
observado nas atividades formuladas, consiste num exercício que 
parte da observação de itens menores do texto para depois chegar a 
uma conclusão geral do todo.

Nessa linha de pensamento, tendo em vista as considerações de 
Mendonça (2006) acerca da importância do trabalho com a fusão 
de gêneros textuais para a Análise Linguística, o próximo módulo, 
deverá tratar dos processos de construção visual dos quadros, a 
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quadrinização, no âmbito do aplicativo Canva. Esse momento deverá 
ser marcado pela concretização das habilidades desenvolvidas durante 
a realização das atividades discursivas pelos alunos nos Módulos I e II, 
que se refletirá na produção prática dos quadrinhos.

Assim, o Módulo III, intitulado “Aspectos da quadrinização – 
quadros, balões e personagens”, propõe a observação de alguns 
aspectos relacionados à quadrinização. Para a SD, optamos por 
focar na área de organização dos quadros, balões e personagens. No 
entanto, fica a critério do professor se aprofundar ou não em outros 
tópicos referentes à quadrinização, caso veja necessidade.

Para que a realização desta aula seja possível, será indispensável 
o uso da sala de informática da escola. O objetivo da aula será a 
orientação prática aos alunos acerca do uso das ferramentas do 
aplicativo Canva. Nesse ínterim, o professor deverá abordar aspectos 
característicos das HQs para o trabalho de formatação no aplicativo, 
como quadros, balões, personagens e outros.

Passado o momento de explicação, o professor deverá pedir que, 
no computador da sala de informática, os alunos revejam a primeira 
sequência de cenas (primeira página) produzida por eles, revisando 
as fragilidades relacionadas aos tópicos da quadrinização abordados 
durante a aula. O objetivo dessa atividade, além de analisar aspectos 
da quadrinização, é preparar o aluno para o momento de Produção 
Final, prevendo a revisão do texto não apenas neste, mas em todos os 
módulos perpassados.

Produção Final

Após a passagem pelas seções da SD, esta última etapa consistirá 
no momento de correção e reescrita do texto, visando sua melhoria 
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de acordo com cada especificidade trabalhada nos módulos. A revisão 
deve levar em conta todas as habilidades desenvolvidas nas aulas 
anteriores, além das características do gênero HQ. A autonomia do 
aluno será um fator imprescindível para este momento, pois eles 
deverão ter participação ativa na correção de seus próprios textos. O 
foco é que o próprio aluno consiga alcançar aperfeiçoamento de seu 
texto. Assim, para guiar o aluno em seu trabalho de autocorreção, o 
professor pode disponibilizar a tabela a seguir.

Dessa forma, após passar pelos módulos e revisar o texto 
conforme a tábua avaliativa, os alunos poderão construir vasta 
bagagem de conhecimentos textuais relacionados ao gênero HQ e 
a compreensão sobre suas principais fragilidades e potencialidades. 
Portanto, poderão, de maneira consciente, realizar as mudanças 
que observarem ser necessárias em suas próprias produções até 
alcançarem a produção final.

Para a avaliação final, após todos os momentos de explicação 
do conteúdo bem como a produção textual em si e as atividades 
realizadas, como sugestão, o professor poderá retornar à tabela 
de critérios apresentada na etapa de Produção inicial e pontuar a 
produção final das HQs de acordo com os itens estabelecidos nela.

Publicação do texto

Ao final do projeto os alunos terão a oportunidade de compartilhar 
e apresentar seus trabalhos durante um sábado letivo, em um evento 
especial inspirado nas conferências de quadrinhos (Comic Con), que se 
trata de um evento especial que reúne artistas, escritores, editores, 
fãs e profissionais da indústria de quadrinhos em um ambiente 
dedicado à celebração, divulgação e promoção desse meio artístico 
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com o objetivo de proporcionar aos participantes uma experiência 
imersiva no mundo dos quadrinhos.

Essas características da conferência serão reinterpretadas para 
uma apresentação escolar em que cada grupo de alunos terá a 
oportunidade de apresentar sua obra retextualizada de Dom Casmurro, 
em uma sala exclusiva da escola para cada grupo. A apresentação 
oportunizará uma ocasião única para os alunos compartilharem suas 
criações com o público, despertando o interesse e convidando os 
espectadores a entrarem em suas salas e apreciarem suas versões 
em quadrinhos.

Para tornar a experiência ainda mais envolvente, cada aluno terá 
a liberdade de decorar sua sala de acordo com sua criatividade e o 
tema de sua obra. Isso significa que poderão ser utilizados fantasias, 
adereços, pôsteres, banners, ilustrações ou qualquer outro elemento 
que chame a atenção e instigue a curiosidade do público. O objetivo 
é criar um ambiente cativante e atrativo, que estimule as pessoas a 
visitarem as salas e conhecerem de perto o trabalho realizado.

Ao entrar nas salas, os visitantes serão recebidos pelos alunos, 
que estarão prontos para apresentar sua obra e contar sobre 
as escolhas que fizeram ao retextualizar a obra de Machado de 
Assis. Os alunos terão a oportunidade de mostrar as páginas de 
suas histórias em quadrinhos, explicando as cenas selecionadas, 
as técnicas utilizadas, as inspirações e os desafios encontrados 
durante o processo de adaptação. Essa conferência de quadrinhos 
proporcionará um ambiente interativo e estimulante, em que os 
visitantes poderão apreciar a diversidade das retextualizações de 
Dom Casmurro realizadas pelos alunos. Cada sala será um convite 
para mergulhar nas diferentes visões e interpretações da obra, 
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permitindo que o público se conecte com as emoções e mensagens 
transmitidas por meio dos quadrinhos.

Essa conferência de quadrinhos será uma celebração do talento 
e da criatividade dos alunos, bem como uma oportunidade para 
que eles se sintam valorizados e reconhecidos por seus esforços. 
Ao final do evento, todos terão a chance de apreciar a variedade 
de abordagens e estilos presentes nas retextualizações de Dom 
Casmurro, enriquecendo a compreensão e a apreciação da obra 
literária original. Esse tipo de conferência de quadrinhos não apenas 
promove o engajamento dos alunos com a leitura e a produção 
artística, mas também estimula habilidades de comunicação, 
trabalho em equipe e expressão criativa. É uma experiência 
enriquecedora que permite que os alunos compartilhem suas 
vozes e perspectivas únicas com o público, incentivando o 
desenvolvimento pessoal e a autoconfiança.

Desse modo, concretiza-se um projeto de produção textual 
contextualizado, alinhado às orientações teórico-metodológicas para 
implementação da Análise Linguística e idealizado para a realidade da 
sala de aula de língua portuguesa no Ensino Médio.

Considerações finais

Este artigo foi concebido a partir de pesquisa bibliográfica, a fim 
de, posteriormente, apresentar uma proposta para a abordagem das 
práticas de leitura, produção de texto e análise linguística através da 
retextualização de textos machadianos para os Quadrinhos. Assim, os 
teóricos abordados até aqui serviram de base para as ideias que, ao 
fim do trabalho, vieram a materializar-se na construção da SD, bem 
como nas atividades produzidas.
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Para cumprir os objetivos propostos na resolução das problemáticas 
evidentes quanto às atividades de leitura, produção de texto e análise 
linguística no ensino de língua portuguesa, a abordagem teórico-prática 
desta pesquisa, concretizou-se a partir de uma SD que foi dividida em: 
Apresentação inicial; Produção inicial; Módulos I, II e III; Produção final; 
Publicação do texto. Cada seção teve um papel colaborativo para a 
estruturação da SD, de modo que as aulas fossem criadas com o objetivo 
de apresentar atividades que levassem o aluno a refletir sobre pontos 
específicos constituintes da produção da HQ.

Nesse sentido, a realização deste artigo nos levou a conclusão 
de que é preciso reinventar as formas de trabalhar a leitura de textos 
literários no ensino médio, para que isso resulte também no trabalho 
com a produção textual e análise linguística. Como foi possível visualizar, 
nas pesquisas realizadas, o trabalho com a literatura, produção de texto 
e análise linguística, muitas vezes é realizado de forma fragmentada, 
como se os conteúdos relacionados à literatura fossem um, o de 
produção textual outro e o trabalho com língua portuguesa ocupasse 
um terceiro componente, totalmente alheios entre si, ainda que o 
profissional que ensina cada um desses componentes seja o mesmo, o 
professor de português.

O intuito dessa pesquisa foi apresentar uma maneira contextualizada 
de trabalhar esses eixos. Por esse motivo, dedicamo-nos a propor uma 
SD, que refletisse as formas de solução que pensamos para os problemas 
mencionados no início da pesquisa, relacionados aos campos da leitura, 
produção de texto e análise linguística. Pudemos demonstrar, através 
de uma proposta de ensino, que o trabalho docente e a aprendizagem 
discente podem ter muito a ganhar quando se explora a união desses três 
eixos em um mesmo propósito, o ensino de língua.
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para o audiovisual. A hipótese principal é a de que a 
abordagem icônica oferece uma base eficiente para essa 
transposição e o objetivo principal é transpor narrativa 
oral para texto audiovisual, tendo como fundamento 
essa teoria. De forma específica, tem como objetivos 
apresentar uma proposta de atividades didáticas para 
produção de roteiro de textos audiovisuais no âmbito 
escolar com foco no processo de significação. O aporte 
teórico está fundamentado na abordagem de Simões 
(2009) acerca da Teoria da Iconicidade Verbal. Destaca-
se a relevância da escolha como teoria basilar por 
conceber o texto como uma imagem que contém marcas 
textuais que direcionam aos significados, fornecendo 
pistas importantes no processo de transposição para 
o audiovisual. No contexto educacional, as atividades 
propostas à luz da Teoria da Iconicidade Verbal visam a 
atenuar barreiras em relação à ausência de familiaridade 
de docentes com técnicas cinematográficas, promover 
a compreensão dos signos do texto audiovisual e 
desenvolver habilidades essenciais para a convivência 
em uma sociedade digital. Os resultados destacam a 
eficácia da abordagem icônica na transposição do oral 
para o audiovisual, ressaltando sua importância no 
contexto contemporâneo de letramento midiático, já 
que a comprovação da possibilidade de transposição é 
uma realidade que impacta a forma como se percebe e 
como se ensina a linguagem audiovisual.
Palavras-chave: Teoria da Iconicidade Verbal. Narrativa 
oral. Texto audiovisual. Formação de professores. 
Produção de texto audiovisual.

Abstract: This article, based on the Theory of Verbal 
Iconicity, seeks to understand how textual marks in 
oral narratives enable successful transposition into 
audiovisual media. The main hypothesis is that an iconic 
approach offers an efficient basis for this transposition 
and the main objective is to transport oral narrative 
to audiovisual text, based on this theory. Specifically, 
its objectives are to present a proposal for didactic 
activities for the production of scripts for audiovisual 
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texts in the school environment, focusing on the process 
of meaning. The theoretical contribution is based 
on Simões’ (2009) approach to the Theory of Verbal 
Iconicity. The relevance of choosing the Theory of Verbal 
Iconicity as a basic theory stands out as it conceives the 
text as an image that contains textual marks that direct 
the meanings, providing crucial tracks for transposition 
to the audiovisual context. In the educational context, 
the activities proposed in light of the Theory of Verbal 
Iconicity aim to mitigate barriers in relation to teachers’ 
lack of familiarity with scientific techniques, promote 
understanding of the signs of the audiovisual text and 
develop essential skills for coexistence in a digital society. 
The results highlight the effectiveness of the iconic 
approach in transposing oral to audiovisual, highlighting 
its importance in the contemporary context of media 
literacy, since proving the possibility of transposition is 
a reality that impacts the way language is perceived and 
taught. audio-visual.
Keywords: Verbal Iconicity Theory. Oral narratives. 
Audiovisual text. Teacher training. Audiovisual text 
production.

Introdução

Os textos multissemióticos, que abarcam recursos de áudio 
e de imagens, têm se tornado cada vez mais proeminentes na 
comunicação contemporânea, impulsionados pelo desenvolvimento 
das tecnologias digitais. Esse fenômeno ganhou ainda mais 
relevância durante a pandemia, integrando-se fortemente 
aos sistemas educacionais, inclusive no Brasil. No entanto, as 
dificuldades para produzir textos audiovisuais, enxergando-os 
para além de aspectos da técnica cinematográfica, ressaltam a 
necessidade de uma análise mais aprofundada, especialmente, no 
contexto educacional.
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Acrescenta-se que a maioria dos estudos a respeito da 
multimodalidade têm como referencial a “Gramática do Design Visual 
(GDV)”, elaborada por Kress e Van Leeuwen (1996), logo trazer uma 
nova base teórica para discussão, a Teoria da Iconicidade Verbal, é 
uma das contribuições importantes deste artigo.

Essa teoria foi usada para compreender a relação e a transposição 
do oral para o audiovisual, destacando a importância da análise dos 
significados gerados pelos diferentes elementos presentes nesses 
textos digitais. Diante desse contexto, foi possível realizar essa 
transposição ao compreender o texto audiovisual como icônico, 
uma imagem que contém marcas textuais, as quais funcionam como 
pistas para construção do significado, que podem ser bússolas para 
essa transposição. Essa visão, preconizada pela Teoria da Iconicidade 
Verbal, é essencial para uma compreensão mais profunda dos usos da 
linguagem na sociedade contemporânea.

No que diz respeito à integração da tecnologia no currículo 
escolar, há um desafio significativo para a formação de professores, já 
que grande parte apresenta receio de utilizá-la por acreditar não ter 
domínio de uso. Logo, à medida que se avança em uma era digital, é 
fundamental capacitar os educadores para a utilização eficaz dessas 
ferramentas no ambiente de ensino, inclusive os textos audiovisuais. 
Para isso, a formação de professores deve ser repensada a fim de 
incluir habilidades digitais e pedagógicas que permitam a integração da 
tecnologia no processo educacional e, no que se refere especificamente 
ao ensino de língua portuguesa, a fim de enxergar esses textos como 
maneira de dizer e não apenas como recurso tecnológico.

Sendo assim, também alinhada às diretrizes da Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC, 2017) e às recentes mudanças na Olimpíada 
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de Língua Portuguesa, que incorporou o gênero documentário como 
um dos a serem produzidos pelos alunos, apresenta-se uma abordagem 
linguístico-discursiva para essa transposição, com foco no processo 
de significação. A partir disso, são propostas atividades didáticas para 
a produção de roteiros de textos audiovisuais no ambiente escolar, 
visando ao processo de significação. Anteriormente, a fim de que 
essas atividades contribuíssem para superação de lacunas trazidas 
pelos livros didáticos em relação à produção desses roteiros, essas 
obras didáticas foram analisadas em relação ao desenvolvimento da 
habilidade EF69LP37, que se refere à produção de roteiros audiovisuais.

Logo, espera-se contribuir para uma melhor compreensão 
a respeito dos textos audiovisuais e seu papel na cultura digital 
contemporânea no contexto educacional, como manifestação 
linguística, ao estabelecer situações de aprendizagem que incorporem 
a integração eficaz da habilidade de produção de roteiros audiovisuais 
com base em uma teoria linguística que permite desenvolver essa 
habilidade tão necessária em um mundo digitalmente conectado. 
Sendo assim, de forma inicial, faz-se um panorama a respeito desses 
textos para que se compreenda as análises e relações posteriores.

O texto audiovisual

O desenvolvimento da arte visual remonta aos primórdios da 
humanidade, ganhando destaque durante o Renascimento nos séculos 
XV e XVI, quando técnicas como perspectiva, sombra e luz conferiram 
uma sensação de realidade às imagens. Contudo, o advento do 
Modernismo no século XX marcou uma ruptura com essa abordagem 
mimética (COUTINHO, 2013). A fotografia, por sua vez, representou 
um marco significativo no campo audiovisual. Embora sua origem 
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seja debatida, a câmera escura é considerada seu precursor, com 
aperfeiçoamentos significativos realizados por Joseph Nicéphore 
Niépce e Louis Daguerre em 1826, culminando no uso de iodeto de 
prata (COUTINHO, 2013).

A revolução audiovisual continuou com a introdução do cinema, 
trazendo a ilusão do movimento através de imagens em sequência. 
O cinema, cujas origens remontam à Capela do Scrovegni em 
Padova, na Itália, antes mesmo das inovações de Thomas Edison e 
dos irmãos Lumière, é visto como uma representação da realidade 
em signo, conforme a visão peirceana (ALMEIDA, 1999; PASOLINI, 
1982). Marcos importantes incluem a primeira projeção pelos irmãos 
Lumière em 1895, a introdução do som nos filmes na década de 1920, 
e a consolidação do cinema em cores na década de 1930 (Centro de 
Estudos e Pesquisas em Educação, Cultura e Ação Comunitária, 2020).

A era digital marcou uma nova fase na evolução do audiovisual, 
com a proliferação de dispositivos eletrônicos e plataformas on-
line. A facilidade de compartilhamento e de consumo de vídeos, 
impulsionada por smartphones e redes sociais como WhatsApp, 
Instagram, YouTube e Facebook, transformou a maneira como 
interagimos com o conteúdo audiovisual. Prova disso é o fato de 
o YouTube ter mais de 1 bilhão de horas de vídeos visualizados 
diariamente, segundo Volpato (2023). Este cenário destaca a 
importância de compreender a estrutura e os conceitos por trás dos 
textos audiovisuais.

A seguir, procede-se com as definições conceituais necessárias. 
A primeira é o frame, também nomeado de quadro ou fotograma: 
uma série de imagens estáticas em sequência que, quando projetadas 
a dada velocidade, geralmente 24 por segundo, dão a ilusão de 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

4
0

6

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83871

movimento (MELO et al., 2021). Outro conceito é a tomada — ação 
de gravar um plano, do qual se difere, pois, numa mesma gravação, 
pode ser filmado várias vezes um mesmo plano para obter a melhor 
tomada (MELO et al., 2021). Há, ainda, a noção de sequência, uma 
unidade dramática formada por uma ou mais cenas, percebida pela 
continuidade da ação, e não pela uniformidade do tempo/espaço. Por 
sua vez, a cena é uma ação ocorrida em um mesmo espaço (ambiente 
onde estão as personagens) e recorte temporal, composta por um ou 
mais planos (MELO et al., 2021).

Em seguida, conceituam-se elementos estruturais que compõem 
o texto audiovisual, com base em Zettl (2017)1 e Melo et al. (2021). 
O primeiro é o enquadramento — campo de visão do equipamento 
de filmagem responsável pelo que o espectador enxerga, de forma 
equivalente a um recorte de espaço definido pela filmadora. Algo fora 
da visão da câmera também pode fazer parte da cena (extracampo), 
e a forma como se enquadra uma imagem depende de dois fatores: 
plano e ângulo. O plano é a unidade mínima de um texto audiovisual, 
o trecho contínuo de filme entre dois cortes consecutivos: o plano 
antes do corte é chamado de A, e o posterior, de B. 

Por sua vez, o ângulo é o ponto a partir do qual se pode filmar algo, 
sendo possível observar a altura e o lado do ângulo. O movimento da 
câmera, outro elemento estrutural, trata da maneira como ela se desloca 
em cena. Já a iluminação refere-se à luz e à sombra, e as cores são variações 
da luz. Logo, sem luz não haveria cores, uma vez que a fonte de luz primária 
natural é o Sol. Ainda assim, há possibilidade de criar as artificiais. 

1  Zettl, professor do Departamento de Artes, Comunicação Eletrônica e Transmissão, da 
Universidade Estadual de São Francisco, na Califórnia, nos Estados Unidos, por 40 anos, 
desenvolveu estudos na estética midiática e na produção de vídeos. O seu livro, intitulado 
Manual de Produção de Televisão, ajuda a compreender as principais ferramentas da televisão, 
utilizadas nas produções de vídeos, da pré-produção até a pós-produção (ZETTL, 2017).
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Os efeitos de corte — processos coesivos — são a interrupção da 
gravação durante a sua própria realização. Por sua vez, com o filme 
pronto, o corte é a modificação de um plano para o outro, tratando-
se de um processo após a filmagem, no momento da edição, para 
construir significados por meio das relações, gerando a sensação de 
mudança do ponto de vista para o telespectador por via da progressão 
textual. Ainda conforme base Zettl (2017) e Melo et al. (2021), os 
efeitos de transição2 — recursos de coesão — também dizem respeito 
à modificação de um plano para o outro, mas de forma mais suave do 
que o corte. 

Além desses elementos estruturais presentes no texto audiovisual, 
som e imagem são outros componentes estruturais imprescindíveis. 
Apesar de o primeiro ser, muitas vezes, desconsiderado, permanece 
muito importante no processo de construção da semiose, gerando 
diferentes sensações no espectador. Para Zettl (2017), uma das 
características do som é a intensidade ou o volume, e outra é a altura. 
A primeira se refere à força do som, e a segunda, à frequência e à 
vibração, tornando-o mais grave ou mais agudo. Também se destaca 
que os sons podem ser diegéticos, quando estão no contexto de ação 
do filme. Por exemplo, uma música ouvida por um personagem. E são 
extradiegéticos, se fizerem parte do filme, mas não pertencem ao 
contexto de ação, como uma música de fundo. Logo, os sons de um 
texto audiovisual são compostos por diálogos, trilha musical, efeitos 
sonoros, silêncio e narrações (MELO et al., 2021). 

Após entender sobre o panorama histórico e acerca dos 
elementos estruturais de textos audiovisuais, a partir deste ponto, 

2  Neste site da Olimpíada de Língua Portuguesa, há vídeos com exemplos de efeitos de 
transição e de corte (TÉCNICAS..., 2023).
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é possível compreender a relação entre esses componentes e a 
presença marcante da iconicidade, ampliando a compreensão do 
texto audiovisual. 

A Teoria da Iconicidade Verbal e a transposição do oral para 
o audiovisual

Para a Teoria da Iconicidade Verbal, postulada por Simões (2009), 
o signo (nas primeiras investigações, o verbal) funda-se a partir de 
uma imagem mental (ícone), a qual se torna conhecida por intermédio 
de um hipoícone.

Portanto, conceder tratamento icônico ao texto é considerá-
lo como uma imagem visual com marcações icônicas (ícones ou 
índices). Essas marcações se combinam por meio das diagramações 
paradigmática, sintagmática e imagética, ativando esquemas 
mentais. Quanto mais perceptível o significado de um texto, mais 
icônico ele é. Logo, o signo verbal é uma imagem, e tudo contido no 
texto (a seleção vocabular, a posição das palavras, o gênero, o tipo 
textual e outros) é material icônico. 

Dessa forma, as relações simbólicas, presentes na superfície 
textual, funcionam como pistas linguísticas indutoras da 
interpretação (SIMÕES, 2009). Desse modo, em consonância com 
Peirce (2017), a Teoria da Iconicidade Verbal preconiza que, para o 
signo se tornar signo, precisa se relacionar a um objeto e produzir 
um interpretante na mente do indivíduo. Esse processo também 
é chamado de semiose, de acordo com o esquema de avaliação 
textual, resumido na figura 1:
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Figura 1 — Tríade da Teoria da Iconicidade Verbal

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Em resumo, um enunciador constrói imagens mentais, que se 
traduzem em outros signos (por meio do texto como objeto visual, 
os hipoícones) e geram significação. Esse processo é o deflagrador 
da iconicidade. O mesmo tratamento deve ser dado ao texto 
audiovisual, que inclui outros tipos de signos, além do verbal, que 
também o compõe.

Após abordar as ideias gerais da Teoria da Iconicidade Verbal, é 
possível apresentar os tipos de iconicidade. Segundo Simões (2009), a 
iconicidade divide-se em direta (imagética/icônica) e indireta (indicial). 
Ainda há a seguinte subdivisão: iconicidade diagramática; iconicidade 
lexical; iconicidade isotópica; iconicidade alta ou baixa; e eleição de 
signos orientadores ou desorientadores.
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A iconicidade diagramática é o projeto visual (escrito) ou sonoro 
(falado) do texto: como os sintagmas se organizam por meio de marcas 
formais presentes na arquitetura textual. No caso da linguagem 
oral, a prosódia gera a iconicidade diagramática. Por sua vez, sobre 
a escrita, o design textual (distribuição dos signos no papel) e os 
eixos paradigmáticos e sintagmáticos (seleção e combinação dos 
signos) geram a iconicidade diagramática. Também faz parte desse 
tipo de iconicidade a disposição estrutural do texto em parágrafos e 
na página. Em suma, acerca da escrita, é a distribuição dos signos 
na folha de papel, focando na materialidade textual, como: título, 
parágrafos/estrofes, itálico, negrito, colchete, aspas, parênteses, 
travessões e outros (SIMÕES, 2009).

No contexto da transposição do oral para o audiovisual, essa 
teoria se manifesta na organização textual, evidenciada pelo uso de 
pausas e pelo modo como se inicia um novo tópico. Esses elementos 
indicam a divisão dos planos, segmentos contínuos de filme entre 
cortes consecutivos, associados à introdução, ao desenvolvimento e/
ou à conclusão de um assunto. Esses componentes visuais ajudam a 
criar a estrutura da narrativa, permitindo acompanhar a progressão 
da história, ao identificar mudanças de tema. Portanto, quando um 
novo assunto é introduzido, encaminhado ou encerrado, usualmente, 
ocorre um corte para um novo plano, mantendo a coesão sequencial 
da narrativa audiovisual.

Ao seu turno, a iconicidade lexical trata da escolha dos itens 
lexicais ativados no texto, do paradigmático (eixo das escolhas) para o 
sintagmático (eixo da combinação), ou seja, são pistas lexicais icônicas. 
O potencial icônico do vocabulário e a sua organização sintática 
constrõem significados. A iconicidade lexical pode, por exemplo, 
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explorar os fonemas, como as aliterações (plano fônico), analisar os 
efeitos da ironia (plano semântico), investigar as inversões sintáticas 
(plano sintático) e a presença constante de um determinado tempo 
verbal (plano morfológico) (SIMÕES, 2009).

A iconicidade lexical tem relação com a seleção léxica. Na 
correlação/transposição do oral para o audiovisual, a iconicidade 
lexical conduz aos signos estruturais e comportamentais dessa 
modalidade textual, ou seja, ao comportamento das personagens 
em cena, aos ângulos, aos movimentos da câmera/lente, à 
iluminação, aos efeitos de corte, aos efeitos de transição, aos efeitos 
de temporalidade e ao som (diálogo, trilha sonora, efeitos sonoros 
e silêncio). Isso porque, assim como uma escolha lexical num texto 
verbal evoca imagens mentais que possibilitam ao leitor construir 
significados, esses signos audiovisuais também funcionam como 
pistas ativadoras de imagens mentais por semelhança, contiguidade 
ou convenção e, também, orientam na construção dos sentidos. 
Por exemplo, a palavra “quebrar” pode sugerir um movimento mais 
rápido da câmera e dos personagens. Sobre isso, Santaella (2018) 
afirma que 

os vídeos, tanto quanto as fotografias, de fato, 
indicam, apontam para os objetos e situações fora 
deles que estão neles retratados. Assim sendo, os 
vídeos dirigem a retina mental do espectador para 
as paisagens, cenas e situações que eles registram. 
Isso não significa, contudo, que o aspecto icônico 
não esteja também presente nos vídeos. Para 
apreendê-los, temos de ficar alerta às semelhanças 
de qualidades, às isomorfias, semelhanças formais 
entre o referente retratado e o modo como o vídeo 
o retrata. Assim, as câmeras em movimento para 
retratar a água que corre são mais eficazes do que 
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câmeras paradas, do mesmo modo que estas são 
mais eficazes para flagrar o ambiente degradado. 
(p. 151)

A iconicidade lexical desempenha um papel fundamental na 
condução dos signos do texto audiovisual, revelando uma relação 
entre a escolha lexical e a expressão visual. Quando palavras e 
expressões do texto oral são transpostas para o meio audiovisual, 
elas transcendem sua função puramente verbal, tornando-se 
catalisadoras de imagens mentais que orientam a composição 
estética das cenas.

A iconicidade isotópica é uma pista para a interpretação 
temática, a fim de formar o significado, é a busca por palavras 
ou por expressões sustentadoras de um tema. Acredita-se que a 
produção da leitura ocorre a partir dos recortes temáticos (isotopias) 
emergidos dos signos-chave, os quais se mostram na superfície dos 
textos. Simões (2004, p. 133) alerta: “não se pode abrir espaço para 
atitudes perigosas de leituras extravagantes que se percam dos 
limites sígnicos”. Essa limitação deriva da ligação entre contexto e 
texto, e serve como “âncoras” textuais, amparando a interpretação. 
Dessa forma, deve-se observar o signo em relação ao seu objeto, 
analisando-o conforme semelhança (ícone), proximidade (índice) ou 
convenção (símbolo). 

Para perceber a iconicidade isotópica, conforme Simões 
(2009), é necessário fazer um rastreamento de palavras e de 
expressões sustentadoras de um determinado percurso temático, 
numa espécie de campo semântico. Na correlação/transposição 
para o texto audiovisual, esse aspecto pode ser uma pista para a 
composição da sinopse do roteiro, pois essas palavras e expressões 
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podem compor um breve resumo do assunto a ser filmado, 
portanto é uma espécie de trilha do tema. As palavras identificadas 
no oral, como mantenedora de um determinado tópico, guiam a 
elaboração da sinopse do roteiro do audiovisual, garantindo que o 
assunto seja preservado.

Os signos orientadores são outro tipo de iconicidade, que, de 
acordo com Simões (2009), conduzem o leitor a uma informação, logo 
são facilitadores da compreensão textual, pois neles estão presentes 
elementos sígnicos, que guiam o leitor ou, propositalmente, conduzem 
a uma desinformação ou a uma informação equivocada. Um texto 
pode conter ícones e índices — facilitadores da compreensão — ao 
conseguirem gerar símbolos aplicáveis a outros objetos parecidos. 
Por outro lado, pode haver elementos intencionalmente condutores 
de uma falsa interpretação, a fim de persuadir, de manipular ou de 
outras intenções, segundo o projeto comunicativo — e apenas um 
leitor hábil consegue perceber isso (SIMÕES, 2009).

Na correlação/transposição do oral para o audiovisual, os signos 
orientadores ajudam a perceber se há algo a ser enfatizado no plano, 
porque afirmam e/ou reafirmam as intenções comunicativas. Por 
exemplo, repetições podem ser indício da necessidade de um close do 
aparelho de filmagem numa ação. Ainda, conforme Simões (2009), os 
signos desorientadores, de acordo com os objetivos comunicativos, 
são capazes de conduzir a uma interpretação falsa como manipular, 
persuadir e outras. Logo, notou-se que, na correlação/transposição 
para o texto audiovisual, eles conseguem também transmitir 
informações falsas, intencionais ou não. Para ilustrar, o distanciamento 
da câmera ou a perda de foco podem ser utilizados, a fim de cooperar 
para dificultar a percepção do projeto comunicativo. 
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Por último, há a iconicidade alta ou baixa. A primeira ocorre quando 
há pistas no texto que orientam o leitor na construção do significado e 
podem aparecer na seleção lexical, no modelo gramatical, no gênero 
textual, na diagramação, na inferência e em outros. Já na segunda, os 
indícios são insuficientes ou ineficientes para a condução da leitura. 
Tanto a alta quanto a baixa iconicidade podem ser analisadas em outras 
dimensões, a saber: progressão textual e eficiência comunicativa (por 
direcionamento à mensagem básica/eficácia ou por despistamento/
falácia) (SIMÕES, 2009).

No que se refere à correlação/transposição para o audiovisual, a 
alta iconicidade é uma facilitadora para a transposição, uma vez que 
deixa perceptível a intenção comunicativa, ajudando na construção 
do novo texto. Já a baixa iconicidade, sem ser intencional, pode 
prejudicar, já que as isotopias não estão tão presentes no texto. 

O quadro 1 sintetiza as correlações entre os cinco tipos de 
iconicidade verbal e os elementos estruturais dos textos audiovisuais 
no processo de transposição entre eles.

Quadro 1 — Correlações entre os cinco tipos de iconicidade verbal e os elementos 
estruturais dos textos audiovisuais

Tipo de 
iconicidade Função Exemplos no 

texto verbal oral
Correlação com o 
texto audiovisual

Diagramática

Refere-se ao 
projeto sonoro ou 
visual do texto, ou 
seja, à organização 

dos sintagmas.

Palavras para 
marcar o início, o 
encaminhamento 
e o encerramento 

de um tópico.
Pausas usadas 
para mudar o 

tópico abordado.

A iconicidade 
diagramática 

conduz à divisão 
dos planos, pois 

a marcação 
de planos, 

geralmente, 
acontece 

mediante a 
mudança de foco 

do tópico.
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Lexical

São pistas lexicais 
que ativam 

imagens mentais 
por semelhança 
(ícone) ou por 
contiguidade 

(índices).

Seleção e 
combinação 

vocabular indiciais 
e icônicas.

A iconicidade 
lexical conduz ao 
comportamento 
das pessoas em 

cena e, também, ao 
ângulo, movimento 

da câmera/
lente, iluminação, 
som e efeitos de 
corte, transição e 

temporalidade. Isso 
ocorre porque as 
escolhas lexicais 
se relacionam 

com a escolha de 
movimentação 
desses signos 

em cena.

Isotópica

São itens lexicais 
que ativam 

campos lexicais 
ou semânticos 

e permitem 
observar a opção 

temática feita.

Tema do texto.

A iconicidade 
isotópica conduz à 
criação da sinopse 

do roteiro do 
texto audiovisual, 

pois, por meio 
das isotopias, é 

possível perceber a 
temática do textual, 

e o roteiro é um 
resumo do tema.

Signos 
orientadores ou 
desorientadores

É a presença 
de signos que 

orientam/

Signos 
orientadores: 

Expressões que 
indicam ênfase, 

como a repetição 
de palavras.

Os signos 
orientadores dão 
indícios de ênfase 

em relação ao 
comportamento 
das pessoas em 

cena, assim como 
sobre ângulo, 
movimento da 
câmera/lente, 

iluminação, 
som, efeitos de 
corte, transição 

e temporalidade. 
Eles têm essa 
função, pois 

afirmam
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desorientam 
o leitor a uma 
informação.

Signos 
desorientadores: 
Expressões que 

fazem com que se 
perca o foco em 

uma cena ou parte 
dela, como os 
truncamentos.

e/ou reafirmam 
as intenções 

comunicativas.
Já os signos 

desorientadores 
dão indícios de 

perda de foco sob 
uma cena ou parte 
de um elemento. 

Isso se dá também 
em relação ao 

comportamento 
das pessoas em 

cena, assim como 
sobre ângulo, 
movimento da 
câmera/lente, 

iluminação, 
som, efeitos de 

corte, transição e 
temporalidade.

Alta ou baixa 
iconicidade

Ocorrem com base 
no potencial do 

texto de cumprir 
ou não o papel 
comunicativo.

É preciso observar 
todo o texto 

para investigar 
se o projeto 

comunicativo está 
evidente ou não.

A alta iconicidade 
pode cooperar 

para uma eficiente 
transposição 
do oral para 

o audiovisual; 
enquanto a 
baixa, sem 

intencionalidade, 
pode ter efeito 

contrário.

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante a transposição do oral para o audiovisual, a iconicidade 
verbal desempenha um papel importante, conectando as duas 
modalidades de comunicação. Essas dinâmicas são fundamentais para 
uma transição eficiente, proporcionando uma experiência consistente 
para o público. Após compreensão da base teórica, é possível analisar 
o contexto didático em relação ao trabalho com os textos audiovisuais, 
a fim de propor contribuições da Teoria da Iconicidade Verbal para 
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o ensino de produção de roteiros audiovisuais como manifestação 
linguística, indo além de abordagens técnicas.

As práticas de linguagem na BNCC em relação à cultura digital

Os avanços tecnológicos têm despertado o interesse de órgãos 
educacionais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 
2017 e programas como a Olimpíada de Língua Portuguesa, promovida 
pelo Itaú Social e supervisionada pelo Cenpec. Ambos reconhecem a 
importância da cultura digital no contexto escolar. No entanto, ainda 
persiste uma abordagem limitada dos textos audiovisuais, muitas vezes 
focada em técnicas cinematográficas, enquanto muitos professores 
enfrentam dificuldades em dominar essas tecnologias (Movimento 
Todos pela Educação, 2017; Centro Regional de Estudos para o 
Desenvolvimento da Sociedade da Informação, 2021). Abordar os 
textos audiovisuais sob uma perspectiva linguístico-discursiva, em vez 
de apenas cinematográfica, pode reduzir essas barreiras, permitindo 
uma integração mais efetiva nas aulas de Língua Portuguesa.

A BNCC (2017) adota uma abordagem reflexiva sobre o papel da 
tecnologia na área de Língua Portuguesa. Reconhece as transformações 
nas práticas de linguagem contemporâneas, destacando a emergência 
de novos gêneros e textos multimidiáticos. Essa perspectiva ressalta 
a diversificação das formas de interação e de expressão mediadas 
pelas tecnologias digitais. Além disso, a BNCC (2017) levanta questões 
éticas, estéticas e políticas relacionadas ao uso dessas ferramentas, 
enfatizando a necessidade de desenvolver habilidades críticas para lidar 
com a diversidade de informações e de discursos presentes na internet.

O documento também estabelece eixos fundamentais de 
integração, alinhados com documentos curriculares consolidados na 
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área de Língua Portuguesa. Esses eixos compreendem a oralidade, 
a leitura/escuta, a produção (escrita e multissemiótica) e a análise 
linguística/semiótica.

O ensino de produção textual tem evoluído ao longo dos anos. 
Santos (2007) observa que o foco tem sido nos gêneros textuais, 
considerando a língua como um processo de interação e a escrita 
como uma prática social. Destaca ainda a necessidade de mediação 
ativa do professor, que deve expor os alunos a um repertório variado 
de gêneros, sem se ater a um modelo clássico.

Na perspectiva contemporânea, Beth Marcuschi (2010) aborda o 
ensino da escrita como preparação para ações sociais fora da escola, 
considerando diferentes letramentos. Destaca-se a importância 
de situar o contexto de produção e de enfatizar o processo de 
planejamento, de revisão e de reformulação do texto, priorizando 
não apenas os aspectos formais, mas também as práticas sociais, o 
discurso e o tema envolvidos.

Acrescenta-se que Koch e Elias (2014) defendem uma abordagem 
que trata a escrita como um processo interativo desde os anos 90. 
Nessa perspectiva, a produção de texto é vista como um processo 
dinâmico, envolvendo planejamento, execução, leitura, revisão e 
reescrita contínuos, com foco na interação entre escritor e leitor.

A BNCC (2017) adota essa visão, abrangendo práticas de 
linguagem relacionadas à interação e à autoria. O Eixo de Produção 
de Textos contempla textos escritos, orais e multissemióticos com 
diversas finalidades e projetos enunciativos. Propõe-se que os 
alunos desenvolvam habilidades de produção textual de forma 
contextualizada, envolvendo situações reais e variadas, com 
flexibilidade na abordagem de gêneros textuais. Destaca-se a 
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autonomia dos estudantes para planejar, produzir e revisar/editar 
textos, incentivando o uso de diferentes ferramentas multimídia. 

A implementação da abordagem de produção textual proposta 
pela BNCC (2017) na rotina escolar enfrenta desafios significativos. 
A demanda por contextualização e a diversidade de gêneros 
requerem uma revisão constante dos materiais didáticos e das 
práticas pedagógicas, sobrecarregando os professores e dificultando 
a adaptação rápida às mudanças. Além disso, a ampla variedade de 
gêneros textuais sugeridos pode impactar na qualidade do ensino, 
já que a flexibilidade na organização curricular, embora delegada 
às redes educacionais, pode resultar em abordagens superficiais ou 
fragmentadas, comprometendo o desenvolvimento dos alunos ao 
longo do tempo.

A abordagem multimodal e o estímulo ao uso de diferentes 
ferramentas tecnológicas esbarram na necessidade de acesso a 
recursos adequados, como dispositivos eletrônicos e softwares 
específicos, o que é um desafio em escolas com infraestrutura 
precária. A formação docente surge como ponto crítico, pois os 
professores precisam adquirir competências na compreensão 
dos gêneros propostos e no manuseio das tecnologias envolvidas, 
demandando investimento em capacitação.

Logo, a autonomia concedida aos estudantes no processo 
de produção textual, embora promissora, pode gerar desafios 
relacionados à gestão do tempo, ao acompanhamento 
individualizado, especialmente em turmas numerosas, e à produção 
de materiais que trazem orientações superficiais, presumindo 
que o aluno já domina determinado conhecimento. Além disso, a 
avaliação dessas produções, considerando a diversidade de gêneros 
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e abordagens, pode se tornar subjetiva e complexa, exigindo uma 
revisão nos métodos avaliativos.

Portanto, a implementação efetiva da abordagem de 
produção textual proposta pela BNCC (2017) demanda não apenas 
reestruturação curricular e aprimoramento do suporte tecnológico, 
mas também um investimento significativo em formação docente 
e em estratégias de avaliação mais flexíveis e alinhadas aos 
princípios propostos.

O documento traz muitas habilidades. Em relação à produção de 
texto, foi escolhida a EF69LP37, que propõe a elaboração de roteiros 
para a produção de vídeos com diversas finalidades, como vlogs, 
videominutos, programas de rádio e podcasts:

Produzir roteiros para elaboração de vídeos de 
diferentes tipos (vlog científico, vídeo-minuto, 
programa de rádio, podcasts) para divulgação de 
conhecimentos científicos e resultados de pesquisa, 
tendo em vista seu contexto de produção, os 
elementos e a construção composicional dos roteiros. 
(BRASIL, 2017, p. 153)

Essa habilidade se tornou pertinente, pois será desenvolvido um 
roteiro para produção de textos audiovisuais. Assim, a escolha tem 
como objetivo identificar, na seção seguinte, como essa habilidade 
é abordada nos livros didáticos para compreender as contribuições 
potenciais das atividades propostas.

Apesar da imersão dos estudantes em tecnologia, a escola deve 
desenvolver um trabalho planejado com esses textos, inserindo 
aspectos éticos, estéticos, políticos, ou seja, promovendo uma 
produção crítica. Dessa forma, os alunos se tornarão “letrados” 
digitalmente, e não apenas alfabetizados.
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A escola, ao adotar uma abordagem que valoriza a pluralidade 
de linguagens, proporciona aos estudantes uma bagagem mais ampla 
e adaptável, alinhando-se não apenas às demandas educacionais 
modernas, mas também prepara os aprendizes para uma participação 
mais ativa e reflexiva na sociedade ao entender o texto audiovisual 
como discurso.

As habilidades da BNCC nos livros didáticos

As obras didáticas desempenham um papel fundamental no 
apoio ao processo de aprendizagem dos alunos e na orientação 
dos professores. Para investigar como os livros didáticos abordam 
a produção de roteiros para textos audiovisuais, foram escolhidas 
coleções do ensino fundamental para analisar o trabalho com as 
habilidades EF69LP37, a saber: coleção Singular & Plural, da Editora 
Moderna; Se liga na língua, da Editora Moderna; Superação, da 
Editora Moderna; Araribá Conecta, da Editora Moderna; Geração 
Alpha, da Editora SM; Teláris, da Editora Ática; A conquista, da Editora 
FTD; Jornadas — Língua Portuguesa, da Editora Saraiva; Português 
Linguagens, da Editora Saraiva; e Trajetórias, da FTD. Optou-se por 
analisar obras didáticas do ensino fundamental, devido à seleção 
recente desses livros para o Programa Nacional do Livro Didático 
(PNLD) em 2023, refletindo as diretrizes contemporâneas da educação. 
Em relação ao ano de escolaridade, houve levantamento de livros 
do sexto, do sétimo, do oitavo e do nono anos, já que a habilidade 
EF69LP37 está vinculada a esses anos. Tal vínculo é identificável pelo 
código alfanumérico atribuído a essa habilidade.

A investigação se concentrou na aplicação da habilidade de 
produção de roteiro, EF69LP37, nos livros didáticos selecionados. 
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Foram observadas características comuns, como a sugestão de 
produção de roteiros/textos que não envolve o audiovisual, como 
podcast; indicação do trabalho com a habilidade na seção de oralidade; 
orientações superficiais e trabalho com gêneros apenas visuais.

Para iniciar as análises, a atividade “Produzindo e gravando o 
podcast”, presente no livro Se liga na língua, da Editora Moderna 
(ORMUNDO; SINISCALCHI, 2022a), oitavo ano, propõe uma abordagem 
inicialmente adequada à habilidade EF69LP37, que visa à produção 
de roteiros para elaboração de vídeos com o intuito de divulgar 
conhecimentos científicos e resultados de pesquisa, conforme 
exemplo 01.

Exemplo 1 — Páginas 212 e 213 do livro Se Liga na Língua do oitavo ano

 
Fonte: ORMUNDO; SINISCALCHI, 2022a, p. 212 e 213.
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Algumas lacunas precisam ser destacadas. Em primeiro lugar, o 
podcast é um gênero oral, que não envolve o audiovisual, ou seja, 
um vídeo. Entretanto, na própria descrição da habilidade é trazida 
como exemplo a produção de roteiro para podcast, comprovando-
se a hipótese de que isso influenciou muitas editoras a optarem 
por esse gênero, encontrado expressivamente no que se refere ao 
desenvolvimento dessa habilidade.

Outro aspecto é que a atividade trata superficialmente o processo 
de edição do podcast, mencionando a necessidade de incluir trechos 
de áudios, resolver problemas durante a edição e criar um áudio final 
com aproximadamente 5 minutos, como se apresenta no exemplo 2.

Exemplo 2 — Páginas 212 do livro Se Língua na Língua do oitavo ano

Fonte: ORMUNDO; SINISCALCHI, 2022a, p. 212.

A falta de instruções específicas sobre como realizar essas etapas 
pode deixar os estudantes perdidos, especialmente, se não possuírem 
experiência prévia com edição de áudio.

Outro ponto crítico é a ausência de orientações, apresentada no 
exemplo 3, sobre a construção composicional do roteiro, que é um 
elemento central da habilidade.

Exemplo 3 — Páginas 212 do livro Se Língua na Língua do oitavo ano

Fonte: ORMUNDO; SINISCALCHI, 2022a, p. 212.
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A atividade poderia ser mais significativa se oferecesse diretrizes 
explícitas sobre como estruturar o roteiro, considerando elementos 
como introdução (apresentação do nome do podcast, dos participantes 
e do tema), desenvolvimento (maneiras de criar a pauta de perguntas 
e de como conduzir a entrevista) e conclusão (agradecimentos e 
despedidas), de maneira detalhada. 

Além disso, essa ausência de orientação também existe em 
relação a como editar o vídeo no que se refere à inclusão de trechos 
de áudios em arquivos, conforme exemplo 4.

Exemplo 4 — Páginas 212 do livro “Se Língua na Língua” do oitavo ano

Fonte: ORMUNDO; SINISCALCHI, 2022a, p. 212.

A falta de orientação específica sobre a edição de vídeos, incluindo 
a incorporação de trechos de áudio, no exemplo 4, pode representar 
uma lacuna significativa para os estudantes. Para preencher essa 
falha, seria benéfico fornecer instruções detalhadas, abordando 
desde a escolha de software de edição até a exportação final do 
projeto. Incluir passos sobre a importação de áudios, edição de faixas, 
sincronização audiovisual, efeitos, transições e exportação permitiria 
aos alunos desenvolverem habilidades práticas essenciais para a 
produção multimídia, garantindo que possam aplicar efetivamente o 
conhecimento adquirido na elaboração de textos audiovisuais.

Também não há instrução de como gravar o podcast, sendo 
apenas citado que o estudante procure um lugar silencioso e tenha 
um bom captador de áudio, como apresentado no exemplo 5.
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Exemplo 5 — Páginas 212 do livro “Se Língua na Língua” do oitavo ano

Fonte: ORMUNDO; SINISCALCHI, 2022a, p. 212.

Em suma, a atividade, embora promissora em estimular a produção 
de podcasts para divulgação de conhecimentos científicos, mesmo não 
sendo um texto audiovisual, peca pela superficialidade das orientações 
fornecidas aos estudantes. A ausência de orientações específicas sobre 
o processo de gravação do podcast limita a abrangência da atividade. 
É importante incluir diretrizes que abordem aspectos práticos, como a 
escolha adequada do local de gravação, dicas para garantir a qualidade 
da captação de áudio e sugestões sobre o uso de dispositivos de 
gravação. Instruções detalhadas sobre a postura vocal dos estudantes, 
modulação de voz, e até mesmo instruções de como superar desafios 
comuns na gravação de áudio, poderiam potencializar a experiência 
dos alunos na produção do podcast. Essas orientações contribuiriam 
para um entendimento mais completo do processo de elaboração de 
roteiros para divulgação de conhecimentos científicos, considerando 
não apenas a fase de planejamento textual, mas também a execução 
prática necessária para a produção de podcasts eficientes.

Observou-se que a limitação das orientações, evidenciada na 
atividade específica de produção de podcasts, é uma característica 
recorrente nas obras analisadas, abarcando não apenas o contexto de 
produção textual em formato de áudio, mas estendendo-se também 
para as atividades que englobam textos realmente audiovisuais, 
conforme exemplo 6, da Coleção “Teláris”, do sexto ano (TRINCONI; 
BERTIN; MARCHEZI, 2022c) sobre vlog. A atividade propõe a produção 
de vlogs científicos em grupos, destacando a semelhança entre 
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essa prática de linguagem e o blog, porém, no formato de vídeo. O 
planejamento envolve escolher um local adequado para gravação, 
estabelecer datas para filmagem, para edição e para publicação. 
O professor deve apresentar vlogs como referência, promovendo 
discussões sobre conteúdo e estilo. Os estudantes são orientados 
a seguir as etapas desenvolvidas na produção escrita, adaptando o 
texto para o formato de vídeo, elaborando um roteiro detalhado, 
ensaiando e, finalmente, realizando a gravação. A etapa de edição 
inclui a inserção de textos e de imagens, se necessário. Ao final, os 
grupos elaboram um texto de apresentação para divulgar os vlogs, 
incluindo um link e uma imagem convidativa, conforme exemplo 6.

Exemplo 6 — Página 160 do livro “Teláris” do sexto ano

Fonte: TRINCONI; BERTIN; MARCHEZI, 2022c, p. 160.
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O primeiro aspecto observado é a ausência de exploração de 
elementos audiovisuais específicos, como enquadramentos, ângulos 
e movimentos de câmera, essenciais para a qualidade visual e 
comunicativa dos vlogs, que são textos audiovisuais.

Além disso, a falta de diretrizes detalhadas e a superficialidade 
nas explicações também se fazem presentes nessa atividade. A etapa 
de preparação sugere adaptar o texto para o vídeo, mas não fornece 
orientações sobre a consideração de elementos audiovisuais.

A fase de produção destaca a importância da articulação verbal 
e da expressão corporal, mas não aborda aspectos audiovisuais 
importantes, como já explanado. Também não oferece orientação 
quanto ao processo de gravação.

A etapa de edição é superficial, mencionando a inserção de textos 
e de imagens sem fornecer orientações específicas sobre como realizar 
essa tarefa, o que pode deixar os alunos perdidos nesse processo.

Destaca-se ainda que também não é feita nenhuma orientação 
detalhada sobre a produção do roteiro, mesmo sendo esse o principal 
objetivo da habilidade EF69LP37.

As orientações para o professor, exemplo 7, também não ampliam 
às informações, já que elas são apenas repetidas com outras palavras.

Exemplo 7 — Página 160 do livro “Teláris” do sexto ano

Fonte: TRINCONI; BERTIN; MARCHEZI, 2022c, p. 160.
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A atividade proposta para a produção de vlogs científicos 
em grupos carece de orientações específicas sobre elementos 
audiovisuais essenciais, como enquadramentos e movimentos de 
câmera, comprometendo a qualidade estética e comunicativa dos 
textos. Além disso, a superficialidade na abordagem das fases de 
preparação, produção, edição e divulgação pode deixar os estudantes 
desorientados no processo.

Essas falhas refletem os mesmos problemas identificados na 
análise anterior da coleção “Se Liga na Língua”, sugerindo uma carência 
generalizada nas orientações oferecidas nas obras analisadas. 

Destaca-se o último aspecto no levantamento da amostragem 
de características do trabalho com a habilidade EF69LP37 em livros 
didáticos: o não desenvolvimento de habilidades de roteiro ou de 
texto audiovisual, como na coleção “Araribá Conecta”, da editora 
Moderna, do sétimo ano (PAIVA, 2022d), em que é trabalhada a 
leitura de um infográfico estático. O exemplo citado evidencia uma 
lacuna significativa no desenvolvimento de habilidades específicas de 
produção de roteiro de texto audiovisual relacionadas à habilidade 
EF69LP37. Ao abordar a leitura de um infográfico, a coleção destaca-
se por não explorar elementos em formato audiovisual.

Em suma, a análise dos livros didáticos revelou uma falta 
de exploração de elementos audiovisuais essenciais, como 
enquadramentos, ângulos e movimentos de câmera. As orientações 
geralmente são superficiais, negligenciando detalhes na estruturação 
do roteiro, do processo de edição de vídeos e das práticas de 
produção, como a gravação. Essas limitações indicam a necessidade 
de abordagens mais práticas para preparar os alunos para a produção 
audiovisual na era digital.
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Realizada a análise da habilidade EF89LP07 em livros didáticos, 
com a intenção de contribuir no que tange às lacunas identificadas, 
a seguir, apresentam-se sugestões de atividades para a produção de 
roteiro audiovisuais com o objetivo de aprimorar o desenvolvimento 
dessas habilidades com base na Teoria da Iconicidade Verbal.

A proposta de atividades didáticas para produção de roteiro 
de texto audiovisual

A habilidade EF69LP37 refere-se à produção de roteiro 
de vídeos. Uma das possibilidades de construção de um texto 
audiovisual é a partir da transposição do verbal oral, por meio de 
um roteiro, como proposto neste artigo. Essa forma de produção 
traz uma perspectiva discursiva para o texto audiovisual e pode 
ser explorada no âmbito escolar. Para exemplificar a abordagem 
metodológica empregada na consecução desse intento, foi 
escolhida a narrativa abaixo, que fez parte da entrevista da tese 
que originou este artigo (VINOTE, 2024).

Entrevistado 1: Dava aquela ventania, todo dia uma 
ventania, que aquilo que a poeira deitava no chão 
[levantava pra lá mas]... o que que tem esse mato? 
Era fazenda grande, fazenda Fazenda do Salto, era um 
fazendão que... que não tem tamanho de fazenda. E 
dava essa ventania, né? Ventania todo dia, dava essa 
ventania. Aí foi indo, foi indo, (ininteligível – 00:06:33). 
Falava assim: ‘Mas que ventania é essa, meu Deus? 
Que dá todo dia?’. Aí teve uma, teve uma pessoa, teve 
uma pessoa que falou assim: ‘Oh, essa ventania que 
tem aí, vocês não sabem o que que é... essa ventania 
que faz aí, é um corpo seco... é um corpo seco que tá 
amarrado num pau, tá amarrado numa árvore dessa 
grossura’, mas é... era um troço muito feio.
Entrevistado 1: Um troço muito feio... mas eu cheguei 
a ver.
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Entrevistado 1: Eu cheguei a ver, que eu não tinha 
medo não. (ENTREVISTADO 1, 2019)

Nela, é narrada a história de um famoso fantasma, chamado 
Corpo Seco, da cidade de São João Marcos, localidade inundada 
para construção de uma represa geradora de energia elétrica para 
o estado do Rio de Janeiro na década de 40. A história aconteceu 
na década de 40. O entrevistado 1 descreve uma situação em uma 
fazenda chamada Fazenda do Salto, onde ocorriam ventanias diárias. 
Ele menciona que a poeira se levantava devido ao vento forte, e as 
pessoas se questionavam sobre a origem dessa ventania constante. 
Um dia, alguém revelou que a ventania era causada por um “corpo 
seco” amarrado a uma árvore, um fenômeno assustador. Apesar de 
ser algo assombroso, o entrevistado afirma que chegou a ver essa 
cena e que não sentiu medo.

Acrescenta-se que a escolha desse tipo de narrativa está 
alinhada com a valorização do contexto sociocultural. Ao introduzir 
narrativas locais específicas, como as de São João Marcos, valoriza-
se a singularidade do contexto, proporcionando aos estudantes 
uma compreensão mais profunda da diversidade cultural e histórica 
presente na comunidade. Salienta-se que o docente pode escolher 
um texto oral de sua preferência.

1 – Introdução:

O professor deverá explicar aos alunos que eles produzirão um 
roteiro para transformar uma narrativa oral em um texto audiovisual.
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Conteúdo: Produção de roteiro de vídeo
Objetivo das aulas: Produzir roteiros para elaboração de vídeos, considerando 
seu contexto de produção, os elementos e a construção composicional dos 
roteiros.
Habilidade principal: EF69LP37.
Ano escolar: (__) 8º ano (__) 9º ano.
Duração: 06 aulas de 50 minutos cada.

2 – Construção da sinopse do roteiro

A iconicidade isotópica é essencial na elaboração de roteiros para 
textos audiovisuais, sendo uma ferramenta valiosa na construção da 
sinopse. Conforme delineado por Simões (2009), identificar elementos 
temáticos na narrativa oral permite criar uma sinopse que captura a 
essência da história a ser roteirizada. A análise isotópica oferece uma 
compreensão profunda, identificando elementos semânticos que 
definem a narrativa. Considerar a iconicidade isotópica é fundamental, 
pois preserva e destaca os componentes temáticos na adaptação para 
o meio audiovisual, servindo como uma ponte entre as formas oral e 
audiovisual da história.

3 – Análise dos marcadores discursivos e das pausas:

Na prática de produção audiovisual, é essencial que os estudantes 
compreendam o papel dos marcadores discursivos e das pausas na 
construção dos planos. Cada marcador ou pausa indica uma possível 
mudança de plano, facilitando a transição entre diferentes partes do 
texto. Por exemplo, expressões como “Bem, ontem eu estava indo para 
a escola e...” introduzem narrativas de forma organizada, enquanto 
o uso de “então” em “Então, eu penso que...” sinalizam transições 
lógicas. Ao adaptar um texto oral para o formato audiovisual, esses 
elementos funcionam como indicadores visuais da divisão entre os 
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planos, garantindo a coesão sequencial da narrativa. Essa abordagem, 
fundamentada nos princípios da iconicidade diagramática, destaca a 
importância da organização na comunicação audiovisual. O professor 
pode solicitar aos alunos que criem uma sinopse para a narrativa. Em 
seguida, pode pedir também que identifiquem os marcadores e as 
pausas e façam divisão dos planos.
Aulas 1 e 2 
1) Vocês produzirão um roteiro para transformar uma narrativa oral em um 
texto audiovisual.
A princípio, leia a narrativa:
Entrevistado 1: Dava aquela ventania, todo dia uma ventania, que aquilo... que 
a poeira deitava no chão [levantava pra lá mas]... o que que tem esse mato? 
Era fazenda grande, fazenda... Fazenda do Salto, era um fazendão que não tem 
tamanho de fazenda. E dava essa ventania, né? Ventania todo dia, dava essa 
ventania. Aí foi indo, foi indo, (ininteligível – 00:06:33) Falava assim: “Mas que 
ventania é essa, meu Deus? Que dá todo dia?”. Aí teve uma... teve uma pessoa, 
teve uma pessoa que falou assim: “Oh, essa ventania que tem aí, vocês não 
sabem o que que é... essa ventania que faz aí, é um corpo seco... é um corpo 
seco que tá amarrado num pau, tá amarrado numa árvore dessa grossura”, mas 
é... era um troço muito feio.
Entrevistado 1: Um troço muito feio... mas eu cheguei a ver.
Entrevistado 1: Eu cheguei a ver, que eu não tinha medo não.
O texto conta a história de um fantasma famoso chamado Corpo Seco, que 
supostamente assombrava a cidade submersa de São João Marcos, no Rio 
de Janeiro, nos anos 40. Um entrevistado menciona que na Fazenda do Salto, 
onde ele morava, ventos fortes levantavam poeira diariamente, intrigando as 
pessoas. Descobriram que isso acontecia porque alguém amarrou um “corpo 
seco” em uma árvore, o que assustava todo mundo. Mesmo sendo assustador, 
o entrevistado afirma que viu isso sem sentir medo.
2) Na comunicação oral, um marcador discursivo é uma palavra ou expressão 
usada para interagir, organizar o discurso ou indicar relações entre as partes de 
um texto. No caso, dessa narrativa, será observada a função de conexão entre 
as partes. Por exemplo, ao relatar uma experiência, são utilizadas expressões 
como “Bem, ontem eu estava indo para a escola e...”, em que o marcador “bem” 
introduz a narrativa de maneira mais organizada. Durante um debate, o uso de 
“então” em “Então, eu penso que...” sinaliza uma transição lógica entre pontos 
de vista. Eles dão coesão ao texto oral. Alguns exemplos são: aí, então, olha, bem.
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No caso da transformação de um texto oral em audiovisual, esses marcadores 
e as pausas, representadas por reticências, têm função de indicar a divisão 
dos planos, que é o trecho contínuo de filme entre dois cortes consecutivos: o 
plano antes do corte é chamado de A, e o posterior, de B.
Observe a exemplificação disso no seguinte trecho:
Entrevistado 1: Aí a minha mãe era costureira já, máquina de costura, né? Aí eu 
comprei esse brim pra ela fazer o terno pra mim: camisa, camisa e calça, né? Aí 
a primeira calça que ela fez pra mim, (risos), ela fez cal... de 5 bolsos.
(Narrativa 22, Entrevistado 1)
Nesse exemplo, há 3 marcadores discursivos. Eles funcionarão como 
orientadores da divisão de planos. Observe:
Plano 1: Aí a minha mãe era costureira já, máquina de costura, né?
Plano 2: Aí eu comprei esse brim pra ela fazer o terno pra mim: camisa, camisa 
e calça, né?
Plano 3: Aí a primeira calça que ela fez pra mim, (risos), ela fez cal... de 5 bolsos.
1 – Produza a sinopse desse roteiro. A sinopse é um breve resumo da história, 
destacando os pontos principais. Para isso, atente-se ao léxico da narrativa oral.
2 – Localize os marcadores discursivos e as pausas usadas para dividir os planos 
que haverá no texto audiovisual a partir dessa narrativa do fantasma Corpo Seco.

Na narrativa analisada, com base no marcador discursivo “aí” e 
nas pausas, representadas por reticências, os alunos deverão chegar 
a nove planos. O professor deve ter o cuidado de orientar que o uso 
do “ai” em dois momentos (“Oh, essa ventania que tem ‘aí’,” e “essa 
ventania que faz ‘aí’”) tem sentido espacial e não de ligação entre as 
partes do texto.

Planos: 

1 – Dava aquela ventania, todo dia uma ventania, que aquilo...

2 – que a poeira deitava no chão [levantava pra lá mas]... 

3 – O que que tem esse mato? Era fazenda grande, fazenda 
Fazenda do Salto, era um fazendão que que não tem tamanho 
de fazenda. E dava essa ventania, né? Ventania todo dia, dava 
essa ventania.
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4 – Aí foi indo, foi indo, (ininteligível – 00:06:33) Falava assim: 
“Mas que ventania é essa, meu Deus? Que dá todo dia?”. 

5 – Aí teve uma, teve uma pessoa, teve uma pessoa que falou 
assim: “Oh, essa ventania que tem aí, vocês não sabem o que 
que é... 

6 – essa ventania que faz aí, é um corpo seco... 

7 – é um corpo seco que tá amarrado num pau, tá amarrado 
numa árvore dessa grossura”, mas é... 

8 – era um troço muito feio. Um troço muito feio... 

9 – mas eu cheguei a ver. Eu cheguei a ver, que eu não tinha 
medo não.

4 – Identificação do léxico:

O docente deve explorar o léxico da narrativa com os alunos, 
explicando que esse léxico pode definir as escolhas em relação aos 
elementos (signos) que compõe um texto audiovisual. Na exploração 
da iconicidade lexical, conforme Simões (2009), é importante 
que o educador oriente os alunos sobre a influência do léxico na 
composição de uma narrativa audiovisual, já que ele desempenha um 
papel determinante na definição das escolhas em relação aos diversos 
elementos que constituem um texto dessa natureza. As palavras 
selecionadas não apenas transmitem significados, mas também 
acionam imagens mentais, direcionando as escolhas de signos visuais 
e sonoros no contexto audiovisual. 

Para definir as escolhas audiovisuais por meio do léxico, os alunos 
devem ser divididos em nove grupos, que correspondem aos nove 
planos. Cada grupo será responsável por um plano e baseado no 
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léxico desse plano, deverá fazer escolhas em relação ao movimento da 
câmera, ao ângulo, à iluminação, aos efeitos de corte e de transição, 
aos sons (silêncio e músicas instrumentais), aos participantes, ao 
cenário, ao figurino, ao olhar, ao gesto, à postura, à proximidade 
entre os participantes, aos efeitos sonoros, aos diálogos, a legendas 
e a músicas com letra. É necessário lembrar que alguns signos são 
opcionais, como legendas. 

Em seguida, o professor deve entregar a atividade a seguir para 
que os alunos possam localizar os elementos pedidos nos planos que 
ficaram responsáveis. A definição da quantidade de participantes 
das cenas e da música instrumental, se for usada uma para todo 
texto audiovisual, caso o roteiro seja colocado em prática, pode ser 
feita ao final, ouvindo as opções e escolhendo a melhor, de forma 
democrática. Outro aspecto a ser destacado é que pode ter um plano 
que não tenha todos os signos, por exemplo, diálogo, que só haverá 
no plano 5, porque é o único em que há pessoas.

Na identificação do léxico também pode ser explorado o tipo 
de iconicidade, signos orientadores e desorientadores a serem 
trabalhados pelo professor na elaboração do roteiro para um texto 
audiovisual. As repetições, por exemplo, podem indicar ênfases, em 
closes, e destacar elementos fundamentais, orientando a interpretação 
dos espectadores. Por outro lado, os truncamentos, por exemplo, 
podem conduzir à manipulação consciente do distanciamento da 
câmera, da perda de foco ou de outras técnicas desorientadoras 
no roteiro, que podem contribuir para criar suspense, induzindo a 
interpretações falsas ou ambíguas. Essa abordagem permite aos 
educadores explorar, de maneira linguístico-discursiva, a influência 
desses signos na construção do roteiro do texto audiovisual.
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Aulas 3 e 4
3) Dividam-se em 09 grupos. Cada grupo receberá um plano, que já foi dividido 
na aula anterior. Com base no léxico presente nesse plano, o grupo deve definir 
as escolhas dos elementos (signos) do texto audiovisual. 
Fiquem atentos para:
– Um plano pode não ter um dos signos, como o diálogo, que está presente 
apenas no plano 5 por ter discurso direto.
– A música instrumental será escolhida por todos os grupos e, ao final, de 
forma democrática, a turma escolherá a que melhor representar o léxico, caso 
haja produção do texto audiovisual.
– Vocês poderão transferir as respostas para um caderno. Cada estudante 
deverá ter a sua anotação.
– Atente-se para o fato de que repetições de palavras podem denotar a 
necessidade de dar ênfase em algum aspecto, assim como truncamentos 
podem simbolizar a necessidade de desfocar algo. 
Número do plano ________________
Léxico do plano: ______________________________________________________
Tipos de elementos do texto audiovisual a partir do léxico (Não se esqueça de 
que a justificativa para escolha do elemento é o léxico):
a) Movimento da câmera: _____________________________________________
b) Ângulo: ___________________________________________________________
c) Iluminação: _______________________________________________________
d) Efeitos de corte ou de transição: ____________________________________
e) Sons (silêncio ou música instrumental): ______________________________
f) Participantes, cenário e figurino: ____________________________________
g) Se houver participantes em cena: olhar, gesto, postura, proximidade entre 
os participantes: ______________________________________________________
h) Efeitos sonoros: ____________________________________________________
i) Se houver discurso direto, diálogos: ___________________________________
j) Elementos opcionais: narração, legenda e música com letra: _____________

O professor mediará todo processo de decisões dos grupos, 
ajudando a identificar o léxico e as possíveis escolhas. Não é preciso 
domínio das categorizações dos elementos, já que, por exemplo, o 
estudante pode, em relação ao ângulo, apenas descrever como “de 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

4
3

7

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83871

cima para baixo”, não sendo necessário saber o nome desse tipo 
de ângulo.

A seguir, apresenta-se uma exemplificação de opções potenciais 
para o texto audiovisual fundamentadas em planos de maneira 
aleatória. O propósito reside na mera ilustração para o professor, 
destacando escolhas possíveis. As equipes, por sua vez, detêm 
autonomia para determinar suas opções, as quais devem ser ratificadas 
pelo docente, desde que baseadas no léxico dos planos. 

a) Movimento da câmera

Léxico: 

Aí foi indo, foi indo, (ininteligível – 00:06:33) Falava assim: “Mas 
que ventania é essa, meu Deus? Que dá todo dia?”.

Sugestão para construção do texto audiovisual:

“Foi Indo, Foi Indo”: A repetição é um signo orientador. Pode 
ser usado um movimento de câmera gradual, seguindo o ritmo 
da narração. O deslocamento suave da filmadora pode criar uma 
sensação de continuidade e de progressão na história, mantendo o 
espectador envolvido.

“Mas que ventania é essa, meu Deus? Que dá todo dia?”: Neste 
momento, pode ser intensificado o suspense com uma movimentação 
de câmera que revele a preocupação e a perplexidade do personagem. 
Considere uma locomoção circular ou de zoom, destacando a 
expressão facial e a reação diante do fenômeno inexplicável.

b) Ângulo

Léxico: 

“Aí foi indo, foi indo, (ininteligível – 00:06:33) Falava assim: ‘Mas 
que ventania é essa, meu Deus? Que dá todo dia?’”.
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Sugestão para construção do texto audiovisual:

“Foi Indo, Foi Indo”: Inicie com um ângulo médio ou plano geral 
para contextualizar o ambiente. Isso permite que o espectador 
absorva a paisagem e se conecte com a ambientação da narrativa.

“Mas que ventania é essa, meu Deus? Que dá todo dia?”: Intensifique 
a cena com um ângulo de baixo para cima, destacando a surpresa 
e o questionamento do personagem. Essa escolha pode adicionar 
dramaticidade à pergunta, transmitindo a magnitude do mistério.

O mesmo deve ser feito com os demais signos audiovisuais.

5 – Apresentação e discussão:

A atividade deve ser finalizada com a apresentação dos roteiros 
produzidos pelos estudantes, seguida de uma discussão sobre as 
escolhas feitas, destacando como cada elemento contribuiu para a 
compreensão da narrativa. 

Aulas 5 e 6
4) Apresente o plano e as escolhas feitas, esclarecendo como as opções se 
basearam no léxico.

O professor e os alunos têm a liberdade de decidir sobre a filmagem 
do roteiro para texto audiovisual, podendo utilizar ferramentas 
versáteis e acessíveis. No entanto, esta proposta não torna a gravação 
obrigatória, sendo opcional para os alunos, pois o objetivo maior é 
refletir sobre o texto audiovisual como manifestação linguístico-
discursiva, o que já é alcançado com a produção do roteiro. Portanto, 
não serão fornecidas informações detalhadas sobre a gravação e a 
edição de roteiros audiovisuais, mas é importante garantir suporte 
adequado caso optem por essa etapa.
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Essas atividades propiciam um desenvolvimento singular da 
habilidade EF69LP37 em comparação com o que foi apresentado 
nos livros didáticos. Em primeiro lugar, o enfoque na elaboração 
de roteiros para textos audiovisuais representa uma abordagem 
fundamental, transcendendo as práticas convencionais centradas 
em textos verbais ou orais. Além disso, a diferenciação reside na 
profundidade das orientações oferecidas durante a construção do 
roteiro. Outro aspecto é que, contrariando abordagens superficiais, 
as atividades exploraram de maneira ampla os diversos signos 
característicos dessa modalidade textual e o significado deles, 
possibilitando a compreensão dos alunos sobre os elementos 
essenciais para a produção de textos audiovisuais.

Além disso, a importância da significação torna-se evidente, 
uma vez que as palavras não são simples veículos de decodificação, 
mas instrumentos que moldam a experiência do espectador, 
permitindo-lhe não só compreender, assim como sentir e imaginar 
a narrativa apresentada. 

Considerações finais

A necessidade premente de formação docente para trabalhar com 
o texto audiovisual se torna cada vez mais evidente, especialmente 
diante da inclusão de gêneros audiovisuais na BNCC (2017). Muitos 
professores enfrentam dificuldades ao abordar esses gêneros por 
acreditarem que é necessário um conhecimento técnico extenso em 
cinema. No entanto, ao adotar uma abordagem linguístico-discursiva 
para o texto audiovisual, esse receio pode ser amenizado. Logo, a 
compreensão do texto audiovisual como uma manifestação linguística 
é uma necessidade em investigações da área de língua portuguesa. 
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Alicerçada na Teoria da Iconicidade Verbal, a qual enxerga o texto 
como uma imagem que incorpora marcas textuais, descortinando 
sinais importantes para a construção de significado, este artigo 
demonstrou que essa visão icônica serve como uma pista efetiva para 
a transposição e para investigação linguístico-discursiva, por meio do 
dissecar detalhado dos cinco tipos de iconicidade. 

Nessa perspectiva, é importante que os programas de formação 
docente incorporem estratégias e práticas pedagógicas que capacitam 
os professores a trabalhar eficazmente com o texto audiovisual. 
Isso envolve não apenas o domínio das ferramentas tecnológicas 
necessárias, mas também uma compreensão aprofundada dos 
aspectos linguístico-discursivos dessa modalidade textual. Ao adotar 
essa abordagem, os educadores podem desmistificar a ideia de 
que para trabalhar como o texto audiovisual nas aulas de Língua 
Portuguesa, é preciso conhecimentos cinematográficos complexos, 
possibilitando a integração desses textos nesse contexto.

No cenário atual, em que a linguagem também é audiovisual, 
o ensino de língua portuguesa não pode se restringir à página 
escrita, mas deve abranger diversas formas de expressão linguística. 
Portanto, é fundamental esse preparo dos alunos para uma sociedade 
digital, em que a linguagem assume várias manifestações. Logo, a 
compreensão da linguagem audiovisual não pode ser vista como uma 
competência secundária, mas sim essencial na formação do cidadão 
do século XXI, propiciada, também, pelas pesquisas e pelo ensino de 
Língua Portuguesa.
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Resumo: Nos últimos anos, em especial após a pandemia 
da COVID-19, o uso crescente de tecnologias digitais tem 
mudado o modo que a sociedade relaciona-se, comunica-
se, estuda e aprende. Dessa forma, vê-se a necessidade da 
inclusão dessas novas tecnologias em sala de aula, bem como 
a Base Comum Curricular Brasileira de 2018 determina. O 
professor de língua tem então diante de si o desafio de incluir 
o mundo digital em sala, ao passo que trabalha habilidades 
linguísticas de seus alunos. Neste contexto, as Histórias 
Digitais (HD) entram como ferramenta pedagógica que inclui 
esses e outros aspectos no ensino de uma segunda língua. 
Sendo assim, o presente artigo objetivou o mapeamento 
de trabalhos científicos sobre a utilização de HD na sala 
de aula de uma segunda língua, com enfoque na língua 
inglesa. Para tanto, realizou-se uma revisão sistemática no 
Portal de Periódicos da CAPES com o recorte temporal de 
dez anos (2012-2022). Selecionou-se estudos que, em geral, 
possuem em seus resultados a produção de HD como meio 
de se trabalhar habilidades linguísticas e comunicativas, bem 
como a motivação dos estudantes na aprendizagem de uma 
segunda língua, tornando ainda possível a integração de 
recursos digitais em sala de aula.
Palavras-chave: Histórias digitais. Ensino. Língua inglesa. 
Tecnologias.

Abstract: In recent years, particularly after the COVID-19 
pandemic, the increasing use of digital technologies has 
been changing the way society interacts, communicates, 
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studies, and learns. As a result, there is a recognized 
need for the incorporation of these new technologies 
into the classroom environment, as stipulated by the 
2018 Brazilian Base Comum Curricular. The language 
teacher is faced with the challenge of integrating the 
digital realm into the classroom while simultaneously 
cultivating the linguistic proficiencies of their students. 
In this context, Digital Stories emerge as a pedagogical 
tool that incorporates these and other aspects into the 
teaching of a second language. Therefore, the present 
article aimed to conduct a systematic review of scientific 
works about the utilization of Digital Stories in the second 
language classroom, with a focus on the English language. 
The review was conducted on the Portal de Periódicos da 
CAPES with a temporal scope of ten years (2012-2022), 
and selected studies that generally result in the creation 
of Digital Stories to enhance language and communication 
skills, as well as to motivate students in learning a second 
language, thereby enabling the integration of digital 
resources in the classroom.
Keywords: Digital stories. Teaching. English Language. 
Technologies.

Introdução

O uso das tecnologias digitais e seus recursos têm se tornado 
cada vez mais frequentes no dia a dia da sociedade dos dias atuais. 
Segundo IBGE (2019) cerca 82,7% dos domicílios brasileiros possuem 
acesso à internet, sendo este acesso realizado principalmente por 
smartphones e computadores.

Observa-se a presença de tecnologias digitais e seus recursos nos 
momentos de lazer, por computadores e smartphones, se faz possível 
acessar diversos meios de entretenimento, como séries e filmes. Isso 
também ocorre em ambientes de trabalho nos quais são utilizados, 
por exemplo, aplicativos de comunicação e softwares que permitem 
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a criação e administração de tabelas e planilhas. Da mesma forma, 
esse fenômeno tem ocorrido na área da educação, onde recursos 
tecnológicos diversos culminam para o ensino e aprendizagem de 
inúmeros conteúdos, como as plataformas de ensino à distância, as 
quais possibilitam a graduação, pós-graduação e especializações que 
sejam realizadas pelos alunos inteiramente em casa.

Nos últimos três anos, além da já demonstrada crescente 
presença de recursos digitais nos domicílios brasileiros, populações 
de todo o globo viram diante de si um cenário pandêmico incomum 
para as últimas gerações, onde se fez necessário a limitação do 
contato presencial a fim de que se evitasse o contágio da doença. O 
distanciamento social exigido no primeiro ano de pandemia provocou 
uma imensa modificação no modo de se comunicar, se entreter 
e, especialmente, no modo de se ensinar e aprender (OLIVEIRA; 
SILVA; SILVA, 2020). Assim, do ensino presencial passou-se então a 
acontecer um ensino emergencial mediado por tecnologias digitais 
e seus recursos.

O crescimento e desenvolvimento de tecnologias digitais, 
principalmente após a pandemia da COVID-19, vêm proporcionando 
no campo da educação a realização de aulas através de recursos 
como computadores e smartphones e, não apenas modificam 
a forma com que se adquire e se espalha conhecimento, como 
também seu desenvolvimento tem influenciado no estudo da 
língua inglesa em específico (RODRIGUES; SOUZA; TREVISOL, 2022). 
Uma vez que o inglês é considerado uma língua franca, tal como 
a BNCC (2018) define, recursos tecnológicos como a internet e as 
redes sociais trazem a pessoas de todo o mundo o contato com a 
língua (FINARDI; PREBIANCA; MOMM, 2013) — uma vez que a língua 
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inglesa é a mais utilizada e presente nestes recursos —, fazendo-se 
necessária a adaptação de pessoas que não possuem o inglês como 
segunda língua em seu país.

Sendo assim, mesmo após a volta ao ensino presencial, as 
tecnologias digitais permanecem tão inseridas no cotidiano atual que 
se faz necessário em sala de aula a integração dessa nova realidade 
pelo professor de língua inglesa em suas aulas. As Histórias Digitais 
(HD) aparecem então como um meio de integrar a utilização de 
diversos recursos digitais (e.g. fotografia, música e vídeo) com práticas 
inerentes à aprendizagem da língua inglesa, como a fala e a escrita, 
enquanto o aluno produz e conta uma história.

A contação de histórias existe ao longo da vida humana como 
meio de passar a diante informações, conhecimento e cultura em um 
processo de construção de significados (RAZMI; POURALI; NOZAD, 
2014). Ainda na contemporaneidade, a contação de história continua 
a acontecer, ainda que não apenas por meio apenas da oralidade, mas 
também na integração das antigas práticas — a fala e a escrita — com 
recursos digitais, como o vídeo. Isso pode ser observado, por exemplo, 
nas redes sociais, como o TikTok e Instagram, onde a utilização da fala 
e/ou escrita juntam-se com recursos visuais e músicas e, pessoas de 
todo o mundo compartilham suas histórias através da internet.

A utilização de histórias digitais torna-se então uma alternativa 
para o professor construir significado no ensino da língua inglesa 
através do uso de recursos digitais para a contação de histórias, uma 
vez que atualmente seus alunos já fazem o alinhamento do digital 
com suas histórias por meio das redes sociais em seu cotidiano, 
tornando as HD um recurso educacional que permite a integração do 
conhecimento prévio do aluno, seu conhecimento de mundo e seus 
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interesses pessoais, ao passo que desenvolve habilidades da língua 
(RODRIGUES; SOUZA; TREVISOL, 2022).

Portanto, considerando a relevância do alinhamento das 
HD com o ensino da língua inglesa ao considerar o momento de 
constante expansão tecnológica atual, o presente artigo possui 
como objetivo o mapeamento de trabalhos científicos publicados 
acerca do uso de HD na sala de aula de uma segunda língua, com 
enfoque na língua inglesa. Com essa proposta, procura-se então 
realizar um mapeamento da área a fim de melhor entender de 
qual maneira as HD vêm sendo estudadas e aplicadas no ensino e 
aprendizagem do inglês.

O presente estudo se organiza em quatro seções, sendo a primeira 
esta introdução. A segunda é referente ao fundamento teórico dessa 
pesquisa e a terceira, à metodologia pela qual a pesquisa foi conduzida. 
A quarta seção apresenta os resultados e as discussões que partem 
deles e, finalmente, apresentam-se as considerações finais.

Histórias, tecnologias digitais e o ensino de língua inglesa

A contação de histórias é uma forma criativa de entreter, informar 
e instruir pessoas em diversos lugares e culturas há séculos (FISHER, 
1984). Nos últimos anos, com o avanço crescente de tecnologias 
como o jornal, livro, televisão e, mais recentemente, a internet, a 
maneira de se comunicar vem se modificando e, consequentemente, 
assim acontece com a forma com que histórias são contadas.

Foi em observância dos avanços tecnológicos e com os objetivos 
sociais de dar voz a diversas pessoas para a promoção da igualdade 
social que Dana Atchley e Joe Lambert fundaram o San Francisco 
Digital Media Center o qual, no ano de 1998, transformou-se no Center 
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for Digital Storytelling1 — doravante CDS (LAMBERT, 2007; TUMOLO, 
2015). O CDS é um projeto criado para que pessoas de todo o mundo 
compartilhem suas histórias por meio da produção de HD, a fim de 
que uma diversidade de identidades e realidades sejam conhecidas 
(STORYCENTER, s.d.). O projeto existe até os dias atuais com uma 
plataforma online onde disponibiliza workshops públicos para auxiliar 
pessoas no processo de criação de suas HD e, também, compartilham 
as produções que variados públicos criam.

No âmbito da educação, as HD ao longo do tempo têm sido 
utilizadas como um recurso pedagógico, servindo aos professores 
como meio de abordar discussões em sala de aula e facilitar a 
apresentação de conteúdos (TUMOLO, 2015), além de possibilitar o 
desenvolvimento de habilidades comunicativas na língua estrangeira 
(TREVISOL; D’ELY, 2021). Histórias Digitais podem ser entendidas 
atualmente como “a ideia da combinação da arte de contar histórias 
com uma variedade de mídias digitais, tais como imagens, áudio e 
vídeo” (ROBIN, 2006, p. 1, tradução nossa).

Robin (2006) apresenta os principais tipos existentes de HD — 
os quais, porém, não se limitam a esses — tais como a) as narrativas 
pessoais, com conteúdo acerca da vida da pessoa que criou a HD; 
b) documentários históricos, que traz eventos passados dramáticos 
e c) histórias que informam e/ou dão instrução sobre um conceito, 
ou prática. Dessa forma, no meio educacional, o professor tem a 
possibilidade de usar HD como um recurso que o ajude no ensino 
e aprendizagem de diversos conteúdos e disciplinas, inclusive a 
língua inglesa.

1  STORYCENTER. Center for Digital Storytelling. Disponível em: https://www.storycenter.org/. 
Acesso em: 1 nov. 2022.
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Segundo Rocha (2019) a produção de HD acontece em cinco 
principais passos, sendo o primeiro a escolha do tema pela pessoa 
que produzirá, seguido do segundo que se refere ao planejamento de 
como este tema será exposto em formato de história. O terceiro passo 
é a escrita de um roteiro daquilo que será contado na HD, seguido da 
produção de um storyboard, um planejamento do produto final onde 
contém as imagens selecionadas e as partes das falas que se deseja 
inserir no momento de cada uma. Por último é, enfim, a criação do 
vídeo por meio de software no computador ou aplicativo de edição de 
vídeo, onde será combinado imagens, narração do roteiro e música.

Assim, o uso de HD em sala de aula não apenas pode auxiliar o 
professor para ilustrar, ou melhor apresentar determinado conteúdo, 
como também pode contribuir para a aprendizagem do aluno e para 
seu desenvolvimento social. Uma vez que o processo de criar histórias 
envolve a escrita — trabalhando então o conhecimento da língua 
escrita e a habilidade de transmitir ideias — a fala por meio da narração 
— ajudando a promover a produção oral na língua em aprendizagem e 
a habilidade de se comunicar — e a criatividade — ao escolher imagens 
e músicas e organizá-las em um formato de vídeo —, as HD apresentam 
potencial para que habilidades linguísticas, sociais e criativas possam 
ser desenvolvidas no aluno.

Além das habilidades linguísticas e de comunicação, o aluno 
tem a possibilidade de trabalhar e exercitar por meio da criação das 
HD, o processo de utilização delas em sala de aula possibilitando o 
cumprimento de duas das competências específicas da disciplina 
de língua inglesa no ensino fundamental brasileiro, sendo elas: a) a 
comunicação em inglês utilizando variadas “linguagens em mídias 
impressas ou digitais” e b) o uso das novas tecnologias “para pesquisar, 
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selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentido em práticas 
de letramento na língua inglesa” (BRASIL 2018, p. 246). Essas novas 
tecnologias estão intrinsecamente ligadas às produções de HD uma 
vez que, como já mencionado, uma parte importante do processo de 
criação e compartilhamento dessas histórias acontece por meio da 
internet e computadores.

O uso de HD possibilita, portanto, através dos processos que 
envolvem a sua produção e meios com os quais podem ser aplicadas na 
sala de aula de língua inglesa, uma potencial alternativa para o ensino 
e aprendizagem do inglês, possibilitando ao aprendiz desenvolver suas 
habilidades de fala, escrita, comunicação, bem como o seu vocabulário 
e a sua criatividade enquanto utiliza tecnologias presentes em seu 
cotidiano e participa ativamente do seu processo de aprendizagem 
(TUMOLO, 2006; 2015).

Desse modo, após a breve discussão apresentada acerca do 
uso das HD como potencial recurso para o ensino de língua inglesa 
em integração com tecnologias digitais, serão apresentados em 
sequência os procedimentos metodológicos realizados na presente 
revisão sistemática.

Metodologia

Este trabalho refere-se a uma pesquisa bibliográfica de cunho 
exploratório. A fim de realizar o mapeamento de estudos acerca 
de histórias digitais inseridas no ensino de línguas, estando a língua 
inglesa em destaque, foi feita uma revisão sistemática (PETTICREW; 
ROBERTS, 2006) no Portal de Periódicos da CAPES.

A procura por estudos científicos foi realizada no mês de maio 
do ano de 2022 com os descritores em inglês, sendo eles: “digital” 
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AND (“story” OR “story telling” OR “storytelling”). Feita essa primeira 
etapa, fez-se necessário estabelecer critérios específicos de inclusão 
e exclusão. Como critérios de inclusão, selecionamos trabalhos que: 
a) possuíssem publicação entre os anos de 2012 e 2022; b) estivessem 
no formato do gênero textual artigo acadêmico; c) fossem publicados 
em português ou inglês; d) possuíssem os descritores no título e/
ou resumo; e) estivessem disponíveis para acesso gratuito e que 
f) fossem artigos revisados por pares. Assim, foram excluídos os 
trabalhos: a) que estivessem duplicados, b) ou indisponíveis, c) que 
não estivessem relacionados ao tema e, d) publicações escritas em 
outras línguas que não a portuguesa ou inglesa.

O número total de estudos encontrados utilizando o descritor 
“digital” AND (“story” OR “story telling” OR “storytelling”) e o filtro 
de “periódicos revisados por pares” foi de 32. Julgando então o 
número de artigos encontrados e selecionados, não se fez necessária 
uma nova busca com diferentes descritores, finalizando assim o total 
de 17 artigos selecionados, considerando os critérios de inclusão e 
exclusão definidos para esta revisão sistemática. Destacamos que 15 
dos 32 artigos encontrados na busca pelo Portal de Periódicos CAPES 
ficaram de fora do resultado final em razão do critério de exclusão 
que diz respeito à disponibilidade dos trabalhos, uma vez que 11 deles 
não estavam disponíveis para leitura gratuita. Outros 4 deles ficaram 
de fora do presente estudo em razão dos assuntos não estarem 
relacionados com o tema buscado.

Após a seleção, foi realizada a leitura integral dos artigos, 
seguida de uma apresentação e discussão dos resultados obtidos. 
Dada a quantidade de trabalhos selecionados (N=17), os resultados 
são aqui apresentados em duas categorias gerais – Estudos aplicados 
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na Educação Básica e Estudos aplicados na Educação Superior 
– com seus subtemas (Habilidades da língua, Motivação para a 
aprendizagem da língua, Aprendizagem significativa e autônoma, 
Desenvolvimento de letramentos).

Resultados e discussão

A tabela dos trabalhos selecionados (Tabela 1) apresenta um 
resumo da seleção realizada nesta revisão sistemática na qual pode 
ser observado, de modo geral, o uso de HD em diferentes países, 
instituições e com diferentes aprendizes – de universidades a ensino 
básico e de professores a alunos. Traremos a seguir cada um dos 17 
trabalhos analisados, bem como em resumo seus resultados mais 
pertinentes, sendo eles divididos em duas categorias, a de estudos 
realizados em instituições de ensino de nível básico (fundamental 
e ensino médio) e instituições de ensino de nível superior 
(universidades e faculdades), possuindo cada uma subcategorias 
que indicam as principais áreas onde os resultados apresentados 
pelos autores concentram-se, sendo elas a) habilidades da língua 
(escrita, oralidade e leitura), b) motivação para aprendizagem da 
língua, c) aprendizagem significativa (reflexiva) e autônoma e d) 
desenvolvimento de letramentos.

Tabela 1 — Artigos sobre Histórias Digitais e ensino de língua inglesa no Portal de 
Periódicos da CAPES (2012-2022)

Autor(es) Título Ano

LEONG, Amelia Chiew Har; Learners’ Perceptions of 
the Impact of Using Digital 
Storytelling on Vocabulary 

Learning

2019

ABIDIN, Mohamad Jafre Zainol; 
SAIBON, Jamalsafri

_______ _______
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RAHIMI, Mehrak ; YADOLLAHI, 
Samaneh

Effects of offline vs. online 
digital storytelling on the 

development of EFL learners’ 
literacy skills

2017

ALJARAIDEH, Yousef Ahmad The Impact of Digital Storytelling 
on Academic Achievement of 

Sixth Grade Students in English 
Language and Their Motivation 

towards it in Jordan

2020

AL-AMRI, Haifa Mohammed Digital Storytelling as a 
Communicative Language 

Teaching Based Method in EFL 
Classrooms

2020

ANGAY-CROWDER, Tuba; CHOI, 
Jayoung; YI, Youngjoo

Putting Multiliteracies Into 
Practice: Digital Storytelling for 

Multilingual Adolescents in a 
Summer Program

2013

PARDO, Bethlem Soler Digital Storytelling: A Case Study 
of the Creation, and Narration of 

a Story by EFL Learners

2014

BALAMAN, Sevda Digital Storytelling: A 
Multimodal Narrative Writing 

Genre

2018

BALAMAN, Sevda A Study on the Impacts of Digital 
Storytelling on EFL Learners’ 

Self-Efficacy and Attitudes 
toward Education Technologies

2020

TORRES, Agustin Reyes; 
PONCE, Eva Pich; PASTOR, Ma 

Dolores Garcia

Digital Storytelling as a 
Pedagogical Tool within a 

Didactic Sequence in Foreign 
Language Teaching

2012

TANRIKULU, Fatih The Effect of L2 Listening Texts 
Adapted to the Digital Story on 

the Listening Lesson

2020

KÖROĞLU, Zeynep Çetin Effects of Digital Short Stories 
on the Development of Listening 

Skills: An Action Research

2020

PARK, Ho-Ryong ESOL Pre-Service Teachers’ 
Experiences and Learning in 

Completing a Reflection Paper 
and Digital Storytelling

2019

MIRZA, Hanadi S Improving University Students’ 
English Proficiency with Digital 

Storytelling

2020
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KASAMI, Naoko Can Digital Storytelling Enhance 
Learning Motivation for EFL 

Students with Low Proficiency 
and Confidence in English?

2021

DIAZ, Maria Alcantud Digital Storytelling with Pre-
Service Teachers. Raising 

Awareness for Refugees through 
ICTS in ESL Primary Classes

2016

KALYANIWALA-THAPLIYAL, 
Carmenne

Collective Digital Storytelling: An 
Activity-Theoretical Analysis of 
Second Language Learning and 

Teaching

2016

CHIANG, Min-Hsun Exploring the Effects of Digital 
Storytelling: A Case Study of 
Adult L2 Writers in Taiwan

2020

Fonte: Autoria própria (2023).

Para melhor visualização da quantidade de artigos por grupo e 
por tema segue abaixo a tabela 2.

Tabela 2 – Quantidade de artigos por grupo e por tema

Grupo/
Tema

Habilidades 
da língua

Motivação 
para a 

aprendizagem 
da língua

Aprendizagem 
significativa e 

autônoma
Desenvolvimento 
de letramentos Total

Ensino 
Básico 2 1 1 1 5

Ensino 
Superior 6 3 2 1 12

Total 8 4 3 2 17

Fonte: Resultados da pesquisa.

Estudos aplicados na Educação Básica 

Habilidades da língua

No primeiro artigo selecionado, “Learners’ perceptions of the 
impact of using digital storytelling on vocabulary learning”, Leong, 
Abidin e Saibon (2019) apresentam em seu estudo de cunho qualitativo 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

4
5

6

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.82787

a investigação do impacto do uso de HD na aprendizagem de vocabulário 
em estudantes da língua inglesa como segunda língua — English as a 
Second Language (ESL). Os autores conduziram o estudo como uma 
observação aberta dos participantes no processo de produção das HD. 
Participaram então 6 estudantes de 11 anos que estudavam no ensino 
fundamental de uma escola pública na cidade de Perak, Malásia, e 
possuíam diferentes níveis de proficiência na língua inglesa.

Os resultados coletados durante o processo de produção das HD 
na observação dos autores mostram que o uso de HD promoveu a 
aprendizagem de vocabulários e habilidades da língua. Puderam ser 
trabalhadas e desenvolvidas durante o uso de HD, como a leitura, a fala e a 
compreensão oral em inglês. Além disso, os participantes relataram maior 
motivação na aprendizagem do vocabulário e de outras habilidades da 
língua, bem como o processo de aprendizagem aconteceu de maneira 
menos estressante e relaxante através do uso das HD.

No artigo que se segue, “Effects of offline vs. online digital 
storytelling on the development of EFL learners’ literacy skills”, Rahimi 
e Yadollahi (2017) apresentam como principal objetivo de seu estudo a 
investigação dos efeitos da produção de HD de modo online e offline 
no desenvolvimento da leitura e da escrita de alunos que estudam a 
língua inglesa como língua estrangeira. Participaram deste estudo 42 
estudantes do ensino médio que possuíam o nível básico da língua 
inglesa e sendo todas do sexo feminino.

Para a realização do estudo, os autores separaram 21 participantes 
no grupo experimental e as outras 21 no grupo controlado. O grupo 
experimental produziria suas HD em uma plataforma online — 
StoryJumper — e em grupo, enquanto o outro utilizaria um software 
offline — PowerPoint — de forma individual.
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Para a obtenção dos resultados, os autores utilizaram um teste de 
proficiência, chamado Key English Test, que consistia de nove seções 
com, ao todo, 56 questões. O teste foi aplicado antes do início das 
produções das HD e após a conclusão das mesmas. O estudo levou cerca 
de cinco meses, onde as participantes tinham encontros duas vezes por 
semana, tendo os dois grupos o mesmo tempo para suas produções.

Os resultados principais que Rahimi e Yadollahi (2017) 
apresentam demonstram que o grupo experimental desenvolveu de 
forma significativa suas habilidades de leitura e escrita em relação 
ao grupo controlado. Foi percebido também que as habilidades de 
escrita e leitura são indissociáveis, mostrando que bons leitores 
eram bons escritores e vice-versa. Finalmente, foi percebido nos 
dois grupos que a utilização de HD permitiu às participantes melhor 
entendimento e desenvolvimento de habilidades com recursos 
digitais, desenvolveram habilidades comunicativas e tornou o 
processo de aprendizagem mais atrativo e motivacional.

Motivação para aprendizagem da língua

Em sequência, no próximo estudo encontrado intitulado “The 
impact of digital storytelling on academic achievement of sixth 
grade students in english language and their motivation towards it 
in Jordan”, Aljaraideh (2020) enfoca a investigação do impacto do 
ensino de língua inglesa através do uso de HD e a motivação dos 
alunos em suas produções. Para isso, o autor selecionou como 
participantes 50 estudantes homens do ensino fundamental em 
uma escola pública na cidade de Gerasa, Jordânia.

Neste estudo, Aljaraideh (2020) dividiu seus participantes em um 
grupo experimental e um grupo de controle, sendo 25 estudantes 
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em cada. A produção de HD foi então aplicada no ensino de língua 
inglesa para os participantes do grupo experimental, ficando o grupo 
de controle com o ensino tradicional da língua. Para a produção foram 
usados os softwares Adobe Flash Cs5 e Sound Forge. Já para a coleta 
de dados, o autor utilizou testes de nivelamento com 25 questões de 
múltipla escolha.

Segundo Aljaraideh (2020), os resultados obtidos demonstraram 
que estatisticamente houve significativa diferença no desempenho 
acadêmico e na motivação para a aprendizagem da língua inglesa 
nos estudantes do grupo experimental. O autor conclui ainda que a 
aprendizagem através das HD e das diversas mídias que as compõem 
auxilia os estudantes a lembrarem-se mais facilmente de informações, 
além de impulsionar a motivação em aprender o inglês.

Aprendizagem significativa e autônoma

No artigo que se segue, “Digital Storytelling as a Communicative 
Language Teaching Based Method in EFL Classrooms”, Al-Amri 
(2020) apresenta como objetivos a sugestão de HD como atividade 
em sala que se alinha com princípios da abordagem da linguagem 
comunicativa e a avaliação da eficácia das HD na melhoria de 
aspectos linguísticos dos participantes. O autor promoveu um 
estudo de caso com duração de 12 semanas utilizando métodos 
qualitativos. Esses métodos correspondem a observação dos 
participantes durante o estudo, questionário após as atividades e 
uma análise da escrita dos participantes.

O estudo contou com 32 participantes, todas mulheres, 
estudantes de uma escola pública feminina no sul da Arábia 
Saudita, e teve sua atividade de implementação das HD dividida 
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em três fases. A primeira era uma fase de preparação que envolveu 
diferentes atividades comunicativas e durou quatro semanas. A 
segunda era a fase de produção de histórias usando a plataforma 
WeVideo, com duração de seis semanas. Já a terceira e última fase 
consistiu na apresentação em classe das HD produzidas, discussão 
de tópicos e feedbacks.

Al-Amri (2020) destaca como principais resultados de seu estudo 
a aprendizagem autônoma, onde as participantes controlaram sua 
aprendizagem e a tomada de decisão independente em cada passo 
de produção, bem como o cooperativismo, uma vez que existia 
colaboração entre as participantes na produção. Foi percebido 
também que as HD permitiram exercer a comunicação em sala.

Por fim, o autor destaca ainda que a criação de HD possibilitou 
às participantes a chance de praticar suas habilidades da língua e de 
tornar a aprendizagem da língua mais significativa. Porém, destaca 
ainda a necessidade de que os professores possuam um nível de 
proficiência na língua para conseguirem adaptar a implementação das 
HD com estudantes de diversos níveis na língua.

Desenvolvimento de letramentos

Em seguida, Angay-Crowder, Choi e Yi (2013) no artigo “Putting 
Multiliteracies Into Practice: Digital Storytelling for Multilingual 
Adolescents in a Summer Program”, trazem um relato de experiência, o 
único até então encontrado, onde objetivam demonstrar a aplicação de 
HD como meio de multiletramento na prática pedagógica no contexto de 
um programa de verão em uma escola ao sul dos Estados Unidos.

A aplicação das HD foi realizada com 12 dos 60 estudantes 
do ensino fundamental que participavam do programa de verão 
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promovido pela Latin American Association (LAA), os quais foram 
escolhidos por demonstrarem interesse em tais produções. Os 
estudantes consistiam em crianças filhas de imigrantes que falavam 
outra língua além do inglês. Durante um mês e duas vezes por semana, 
os estudantes tinham aulas com os pesquisadores a fim de produzirem 
HD com temas livres.

Angay-Crowder, Choi e Yi (2013) relatam em conclusão que 
a aplicação desse projeto demonstrou como as HD podem ser 
alternativas para a integração da multimodalidade em sala, uma vez 
que durante as produções, os estudantes envolveram-se com edição, 
produção, transformação de informações em vídeo e áudio, etc. Os 
autores relatam ainda que tais produções mostraram-se proveitosas 
para ajudar os estudantes na expansão de seus letramentos e na forma 
com que se expressam. A produção de HD pôde permitir a reflexão 
sobre suas vidas e identidades multiculturais e multilingues, além de 
desenvolver suas habilidades de trabalho em grupo e de liderança.

Estudos aplicados na Educação Superior 

Habilidades da língua

No primeiro artigo selecionado de estudos aplicados na educação 
superior, “Digital Storytelling: A Case Study of the Creation, and Narration 
of a Story by EFL Learners”, Pardo (2014) apresenta um estudo de cunho 
qualitativo onde se teve como objetivo a promoção de habilidades de 
escrita e fala através da combinação de narrativas digitais e tradicionais, 
visando principalmente a aquisição de uma língua estrangeira, no caso, a 
língua inglesa, em estudantes não nativos.

O estudo foi realizado com 21 estudantes, entre 18 e 35 anos, 
que estavam no terceiro ano da graduação do curso para formação 
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de professores de língua inglesa. Para a construção das HD, o autor 
utilizou software Photostory3 e, para a obtenção de dados, aplicou um 
questionário com perguntas abertas para cada participante ao final 
das produções.

Como resultados gerais dos dados coletados após a produção das HD 
e a aplicação do questionário, Pardo (2014) relata que os participantes 
expressaram contentamento na oportunidade de usar diferentes 
materiais em sala, como os, recursos digitais. Foi demonstrado ainda 
que, menos erros gramaticais foram cometidos após a primeira atividade 
de feedback dos roteiros e que o uso de HD como motivadores é um 
meio considerável para se desenvolver habilidades de produção escrita 
e oral, conforme os resultados do seu estudo.

O próximo estudo encontrado, “Digital storytelling: A multimodal 
narrative writing genre” de Balaman (2018), objetiva a investigação 
do impacto do uso de HD nas habilidades de escrita de estudantes 
que estudam a língua inglesa como língua estrangeira. Para esse 
estudo de cunho qualitativo, que durou cerca de 14 semanas, o 
autor utilizou pré e pós-testes para avaliar o nível de proficiência de 
escrita dos participantes e separou os participantes em dois grupos — 
experimental e de controle. O primeiro foi exposto à produção escrita 
integrada à produção de HD com a plataforma WeVideo e o segundo 
às práticas de escrita tradicionais.

O estudo contou com 43 participantes, dos quais 31 eram 
mulheres e 12 eram homens entre 18 a 25 anos e possuíam o nível 
intermediário de inglês. Os participantes eram de duas turmas do 
departamento preparatório da School of Foreign Languages (SFL), 
da Cumhuriyet University, na Turquia. Os participantes do grupo 
experimental prepararam cinco diferentes HD enquanto o grupo de 
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controle escreveu cinco parágrafos de narrativas diferentes em três 
rascunhos com os mesmos temas do grupo experimental.

O mesmo autor replicou dois anos depois esse estudo e sua 
metodologia com outros participantes no artigo encontrado “A study 
on the impacts of digital storytelling on efl learners’ self-efficacy 
and attitudes toward education technologies”. Os 43 participantes 
dessa vez, que também eram estudantes da mesma instituição, 
consistiam em 12 homens e 21 mulheres, também divididos em grupo 
experimental e grupo de controle.

Balaman (2018; 2020) aponta que os resultados dos estudos 
comprovaram que o processo de produção de HD mostra-se produtivo 
na melhoria da escrita dos participantes que a forma tradicional. Ele 
explica que isso ocorreu devido ao ambiente autêntico que as HD 
possibilitaram aos participantes, uma vez que eles puderam trazer 
o cotidiano para suas tarefas e possibilitou aos participantes usar 
elementos visuais e sonoros para transmitir de maneira mais vívida as 
mensagens que desejavam em suas histórias. Balaman (2018; 2020) 
destaca ainda que a multimodalidade das HD contribuiu para uma 
maior motivação dos participantes dos grupos experimentais, onde 
dedicaram maior esforço, energia e persistência nas atividades em 
contraste com os grupos de controle.

No próximo estudo encontrado e selecionado intitulado “Digital 
Storytelling as a Pedagogical Tool within a Didactic Sequence in 
Foreign Language Teaching”, Torres, Ponce e Pastor (2012) enfocam 
analisar a utilidade na inclusão de HD com sequências didáticas 
com o fim de trabalhar rotinas linguísticas no inglês como língua 
estrangeira. Para a coleta de dados, os autores analisaram os textos 
produzidos ao longo do estudo e aplicaram um questionário ao final.
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Para a realização do estudo, foram selecionados como participantes 
alunos do primeiro ano da Faculty of Education, na disciplina English 
as a Foreign Language for Primary Education Teachers, na University 
of Valencia, Espanha. Os participantes foram divididos em dois grupos 
de trinta alunos, sendo o primeiro constituído por 19 mulheres e 11 
homens entre 18 e 22 anos de idade. Já o segundo era composto por 
21 mulheres e 9 homens, tendo idades mais variadas, entre 18 a 44 
anos. Todos os participantes tinham níveis variados da língua inglesa.

Os resultados apresentados pelos autores relatam que o produto 
final mostrou o desenvolvimento dos participantes no uso das rotinas 
linguísticas, bem como os textos apresentaram estruturas mais 
complexas, maior variedade de expressões e menor número de erros 
na língua. Além disso, Torres, Ponce e Pastor (2012) relatam que os 
participantes puderam desenvolver suas produções orais e habilidades 
sociais no trabalho em grupo com os colegas de classe.

Em sequência, no artigo “The effect of L2 listening texts adopted 
to the digital story on the listening lesson”, Tanrikulu (2020) objetiva, 
por meio de uma pesquisa-ação, a identificação dos efeitos existentes 
no uso de HD na compreensão oral — listening — em uma segunda 
língua, no caso a língua turca.

Para este estudo, foi realizada a utilização, e não criação, de HD 
como meio de reproduzir o conteúdo oral e visual. Para a coleta de 
dados, o autor utilizou de diários do professor e dos participantes, bem 
como discussões em grupo. Os participantes do estudo consistiam em 
49 estudantes refugiados sírios, dos quais 23 possuíam o nível C1 da 
língua e 26 o nível B1.

Os principais resultados do estudo, segundo Tanrikulu (2020), 
demonstram que a utilização de HD contribuiu positivamente 
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no desenvolvimento das habilidades de compreensão oral em 
comparação com aulas tradicionais realizadas apenas com gravação 
de voz. Além disso, os resultados apontam para maior motivação dos 
estudantes na aprendizagem de uma segunda língua de forma que as 
HD podem ser consideradas ferramentas educacionais.

No último estudo encontrado “Effects of Digital Short Stories on 
the Development of Listening Skills: An Action Research”, Köroğlu 
(2020), semelhante a Tanrikulu (2020), buscou por meio de uma 
pesquisa-ação identificar se o uso de contos transmitidos por HD 
podem desenvolver habilidades de compreensão oral em estudantes 
que possuem a língua inglesa como segunda língua.

O estudo, que como o anterior foi realizado na Turquia, em uma 
universidade estadual, teve como participantes 24 estudantes do 
curso de licenciatura da língua inglesa. Desses participantes, 17 eram 
mulheres e 7 homens entre 18 a 21 anos de idade. Para a coleta de 
dados foram feitos pré e pós-testes, bem como uma entrevista com 
os participantes de caráter qualitativo e quantitativo.

Os principais resultados apresentados por Köroğlu (2020) apontam 
que a contagem de contos através de HD possibilita ao professor trabalhar 
com estudantes que possuem diferentes estilos de aprendizagem. Da 
mesma maneira, elas tiveram efeitos positivos no desenvolvimento de 
habilidades de compreensão oral e comunicativas, no vocabulário e 
ajudaram os participantes a obterem maior familiaridade com estruturas 
gramaticais complexas e com diferentes culturas.

Motivação para aprendizagem da língua

No estudo que se segue, “ESOL Pre-Service Teachers’ 
Experiences and Learning in Completing a Reflection Paper and 
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Digital Storytelling”, Park (2019) investiga em seu estudo qualitativo 
a identificação e percepção das experiências após a realização de 
um projeto reflexivo que envolve o uso de HD. Os participantes do 
estudo consistem em 20 professores em formação em English for 
Speakers of Other Languages, na disciplina de Linguagem e Cultura, 
com a média de idade de 27 anos, sendo 7 homens e 13 mulheres.

Os participantes realizaram durante o estudo o preenchimento 
de um documento reflexivo e a produção de uma HD, onde 
escolheram para cada tópico acerca de língua/linguagem e cultura. 
Na primeira produção eles escrevem histórias do modo tradicional 
e na segunda, contam essa história, mas em formato de um vídeo 
entre dois a três minutos, usando softwares de edição de vídeo tais 
como Windows Movie Maker, iMovie, Avidemux, Gimp, Audacity, 
Irfanview e Microsoft PowerPoint.

Em resumo, Park (2019) aponta como os principais resultados que 
a combinação das duas atividades se mostrou um meio de facilitar a 
aprendizagem de temas relacionados à língua e cultura, assim como 
causou neles a motivação de utilizar recursos digitais como as HD 
em sua futura atuação como professores. O autor aponta ainda que 
a experiência de produzir HD estimulou habilidades comunicativas e 
conduziu os participantes a um senso de proficiência e competência 
com as tecnologias.

Em “Improving university students’ english proficiency 
with digital storytelling”, Mirza (2020) buscou em seu estudo 
exploratório qualitativo investigar se as HD podem ser efetivas 
no desenvolvimento de habilidades de ensino e na proficiência na 
língua inglesa. O estudo contou com 20 estudantes mulheres entre 
19 e 28 anos que cursavam English Language Education, na Faculty 
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of Pedagogy/Education, na Lebanese University. As participantes 
desenvolveram HD utilizando o software PowerPoint com temas 
acertados e responderam, ao final das produções, um questionário 
aberto acerca do processo de produção.

Segundo a autora, as participantes enfrentaram alguns desafios 
ao longo do processo, tais como a dificuldade de decidir o tema, 
organizar as ideias e na gravação de áudio. No entanto, resultados 
positivos foram relatados destacando-se o aumento significativo da 
motivação das participantes e, além disso, o desenvolvimento de 
letramentos digitais, da leitura e da escrita e das suas habilidades 
sociais. Mirza (2020) relata ainda que a produção de HD contribuiu 
para o desenvolvimento de importantes habilidades para um 
professor, tais como as de organização.

Por fim, os resultados demonstraram ainda que o processo de 
criação e compartilhamento das HD contribuíram para diminuir 
a timidez e aumentar a autoconfiança, criando na maioria das 
participantes o desejo de repetir a atividade.

No artigo em sequência, intitulado “Can Digital Storytelling 
Enhance Learning Motivation for EFL Students with Low Proficiency 
and Confidence in English?”, Kasami (2021) objetivou, em um estudo 
qualitativo, a averiguação do impacto das HD na motivação de 
estudantes EFL com baixa proficiência e confiança na produção de 
uma língua estrangeira.

O estudo contou com 27 estudantes universitários japoneses, 
dos quais 19 eram homens e 8 mulheres, de quatro cursos da área 
de informática, que possuíam diferentes níveis na língua inglesa. 
Para o estudo, foram usados questionários antes, durante e após as 
produções das HD. Os estudantes deveriam conduzir uma atividade 
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de contação de história de forma não digital, em pequenos grupos, 
utilizando temas de sua preferência.

Em sequência, eles produziram HD utilizando os softwares 
PowerPoint e Windows Movie Maker, onde o tema geral era “dicas para 
aprender melhor a cultura japonesa” (KASAMI, 2021, tradução nossa2).

Os resultados gerais obtidos e apresentados pelo autor 
demonstram que os estudantes sentiram maior confiança na 
aprendizagem da língua inglesa e a consideraram mais prazerosa 
e divertida através das produções das HD, uma vez que elas, 
segundo o autor, proporcionaram liberdade para que eles usassem 
a criatividade para fazer o trabalho. O autor destaca ainda que o uso 
de HD proporcionou motivação e interesse até mesmo de estudantes 
que relataram anteriormente não gostar de estudar a língua.

Aprendizagem significativa e autônoma

No artigo “Digital Storytelling with Pre-Service Teachers. Raising 
Awareness for Refugees through ICTS in ESL Primary Classes”, Díaz 
(2016) teve como principal objetivo neste estudo de caso a avaliação 
do efeito das HD como ferramenta pedagógica e de sensibilização 
social no ensino superior e primário. Para isso, foi realizado um 
questionário qualitativo com os participantes ao final da aplicação 
do projeto. O estudo contou com 48 participantes, os quais eram 
estudantes universitários no quarto ano da licenciatura Teaching of 
English Degree, na Education Faculty, University of Valencia, Espanha.

A aplicação do projeto ocorreu em três etapas, onde a primeira 
consistia nos participantes conhecerem acerca dos eventos e 
problemas nos conflitos da Síria e seus refugiados e transformar esse 

2  No original: “Tips for Better Understanding Japanese Culture” (KASAMI, 2021, p. 71).
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conhecimento em um artigo acadêmico. A segunda etapa do estudo 
era a de transformar os artigos escritos em roteiros e produzir uma 
HD com duração de 3 a 5 minutos para ser apresentada em turmas 
do ensino primário, onde os participantes estariam como professores 
estagiários de língua inglesa. Já a terceira e última etapa se deu na 
exposição das HD para toda a sociedade no International Contest of 
Educational Cinema, na cidade de Valência, Espanha.

Os principais resultados apontados por Díaz (2016) demonstram 
que o projeto com HD se mostrou um veículo potencial de reflexão 
em questões sociais enquanto pôde desenvolver a aprendizagem 
colaborativa, o pensamento crítico, a consciência social sobre as 
questões dos refugiados e desenvolveu as competências linguísticas 
dos estudantes com a língua inglesa como língua estrangeira. A 
autora aponta ainda que, com os resultados encontrados, as HD se 
mostraram uma ferramenta multimodal e educacional, uma vez que 
em sua produção o estudante envolve-se em um processo onde ele 
aprende fazendo.

O próximo estudo encontrado, “Collective Digital Storytelling: 
An Activity-theoretical Analysis of Second Language Learning and 
Teaching”, Kalyaniwala-thapliyal (2016), buscou compreender o 
processo de criação coletivo de HD em um pequeno grupo como 
material pedagógico, o qual destinava-se a alunos de uma escola 
primária francesa. Os participantes consistiam em pequenos grupos 
de estudantes graduandos na disciplina Applied Methodologies for 
Teaching English, do primeiro ano da licenciatura em língua inglesa.

O estudo ocorreu em dois semestres, o primeiro dedicado à 
introdução de conceitos básicos ligados à aprendizagem de línguas. 
Já o segundo foi destinado à produção de recursos pedagógicos 
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para ajudar na prática de suas habilidades linguísticas. Os grupos 
tinham então uma HD e uma sequência didática que permitisse 
que professores a usassem para o ensino de língua em uma escola 
primária. A coleta de dados ocorreu durante todo o projeto através 
da observância dos planos de aula, mensagens e comentários dos 
participantes no final das produções das HD, bem como questionários 
individuais aos participantes.

Segundo Kalyaniwala-thapliyal (2016), os resultados apontaram 
que as produções trabalharam e desenvolveram processos de 
interações sociais, cognitivas, metodológicas e reflexivas, da mesma 
maneira que permitiu maior envolvimento e aprendizagens no 
âmbito tecnológico.

Desenvolvimento de letramentos

O último selecionado artigo, “Exploring the Effects of Digital 
Storytelling: A Case Study of Adult L2 Writers in Taiwan”, Chiang 
(2020) buscou investigar em um estudo quantitativo e qualitativo, a 
influência do uso da ferramenta online Storybird mediante produções 
de HD em estudantes que possuem o inglês como língua estrangeira. 
O estudo contou com 18 estudantes universitários taiwaneses com 
nível intermediário da língua inglesa (entre B1 e B2) que, durante um 
ano, participaram do estudo.

Durante a realização das produções, os estudantes utilizaram a 
ferramenta Storybird para suas produções escritas, onde recebiam 
feedback de instrutores e eram encorajados a visitar as histórias de seus 
colegas e a deixar comentários. Para coleta dos dados do estudo, a autora 
utilizou questionários abertos e fechados a fim de que tanto qualitativa 
quanto quantitativamente se obtivesse os dados dos participantes.
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Os principais resultados encontrados pela autora demonstram 
que a integração de HD em sala de aula proporcionou engajamento em 
práticas de literacia. Os resultados quantitativos demonstraram que a 
utilização da ferramenta Storybird na produção de HD demonstrou 
ser positiva, uma vez que cultivou nos estudantes práticas de literacia 
digital e promoveu neles maior autoeficácia na escrita. Por fim, os 
resultados qualitativos apresentam que o uso de HD melhorou o 
engajamento dos estudantes com a aprendizagem e escrita da língua.

Considerações finais

O presente artigo objetivou realizar uma revisão sistemática 
de estudos em relação ao uso de histórias digitais no contexto de 
ensino de uma segunda língua, com destaque para a língua inglesa, 
visando melhor conhecer a área e os trabalhos publicados dentro e 
fora do Brasil acerca da temática em questão, bem como perceber 
as vantagens e obstáculos na utilização de HD para fins educacionais.

Como anteriormente observado, os resultados dos 17 trabalhos 
selecionados e analisados apontam as HD como ferramenta pedagógica 
que pode contribuir positivamente no ensino de uma segunda língua 
ou língua estrangeira. Isso foi demonstrado no desenvolvimento de 
habilidades linguísticas — produção e compreensão oral e escrita 
—, gramaticais e comunicativas, uma vez que elas são diretamente 
trabalhadas e exercidas no processo de produção de HD (KORTEGAST; 
DAVIES, 2017), como apontam, por exemplo, os trabalhos de Rahimi 
e Yadollahi (2017), Pardo (2014) e Balaman (2018; 2020), destacando 
inclusive a diminuição de erros gramaticais.

Balaman (2018; 2020) destaca ainda a vantagem das HD para o 
desenvolvimento da escrita na língua-alvo, o que se deu de forma 
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mais eficiente no grupo que produziu HD se comparado ao grupo que 
produziu histórias apenas de forma tradicional.

Percebe-se ainda que o uso das HD pode motivar os estudantes 
na aprendizagem de uma segunda língua através da multimodalidade 
existente em sua produção e pela liberdade que os estudantes 
possuem em exercer sua criatividade e se expressarem (SADIK, 
2008). Isso é percebido nos estudos de Aljaraideh (2020), em que 
teve a motivação dos estudantes como foco do estudo e constatou 
a discrepância no estudo comparativo entre o antes e depois das 
produções de HD neste quesito, Park (2019), ao dividir em dois grupos 
constatou aumento da motivação por parte do grupo que produziu 
as HD em comparação ao grupo que produziu histórias apenas 
escritas, bem como Mirza (2020) e Kasami (2021) que destacam 
entre os diversos resultados obtidos, a melhora do interesse dos 
alunos para a aprendizagem da língua-alvo.

É ainda necessário pontuar a contribuição das HD para uma 
aprendizagem significativa e autônoma, como está presente em Al-
Amri (2020), Díaz (2016) e Kalyaniwala-thapliyal (2016) que destacam 
como a produção de HD proporcionou momentos reflexivos acerca 
de questões sociais, o desenvolvimento do pensamento crítico, das 
habilidades organizacionais e da criatividade durante o planejamento 
e desenvolvimento da HD, onde o estudante torna-se o protagonista 
em todas as etapas enquanto o professor torna-se mediador de 
todo o processo. Além disso, nota-se ainda a possibilidade de 
desenvolvimento de letramentos através do uso de HD em sala de 
aula, em especial o letramento digital (ROBIN, 2006). Os estudos 
de Angay-Crowder, Choi e Yi (2013) e Chiang (2020) ressaltam o 
indispensável uso de recursos digitais durante a produção — tais 
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como internet, softwares de edição de vídeo, bancos de imagens, etc. 
— e como isso auxiliou os participantes na aprendizagem da utilização 
de tais recursos e a como transformar uma informação/narrativa em 
um vídeo animado.

Vemos assim que o uso de HD no ensino de uma segunda língua 
pode ser uma alternativa válida e interessante para professores que 
desejam motivar e engajar seus alunos na aprendizagem, fazendo-
os desenvolver seus letramentos enquanto importantes habilidades 
que contribuem para o desenvolvimento da língua e da interação 
social são trabalhadas. Além disso, a produção de HD mostra-se 
como uma ferramenta educacional que possibilita o cumprimento 
das duas competências da disciplina de língua inglesa exigidas no 
ensino fundamental do país, sendo elas a comunicação em inglês 
utilizando variadas mídias e o uso de novas tecnologias em sala de 
aula (BRASIL, 2018).

Por fim, pela quantidade de trabalhos encontrados, vê-se a 
utilização de HD em sala de aula ainda inicial, porém crescente área 
de estudos no meio acadêmico científico, ainda que no Brasil não 
foram encontrados estudos na área. Existe então a necessidade de 
realizar novas buscas com enfoque no cenário brasileiro de educação 
e pesquisa, em outros bancos de dados e com outros descritores para 
que, dessa forma, se tenha um olhar mais abrangente do real número 
de trabalhos publicados na área. Isso se faz necessário também para 
que seja possível a observação em mais variados contextos, incluindo 
o nacional, dos possíveis benefícios e obstáculos na utilização de HD 
em sala de aula, uma vez que os estudos analisados pouco apontam 
para o último ponto.
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Resumo: As novas tecnologias possibilitaram ambientes 
virtuais interativos, que promovem a construção 
coletiva do conhecimento, tornando o aprendizado 
mais igualitário. Atualmente, os estudantes têm a 
oportunidade de se envolver com a literatura para 
além do ambiente escolar. Considerando esse contexto 
de inserção da literatura na escola em interação 
com componentes da cibercultura, este estudo tem 
como objetivo investigar pesquisas científicas sobre a 
recorrência dos booktubers e booktokers como estratégia 
para o letramento literário no Ensino Médio. Em relação à 
metodologia, fundamenta-se em uma revisão integrativa 
de literatura, um método qualitativo dinâmico voltado 
para explorar alternativas no processo de ensino-
aprendizagem. A investigação foi fundamentada em 
diversos autores, como Jenkins (2009), para examinar a 
cultura de convergência; Jeffman (2017), para investigar 
a temática dos booktubers; Cosson (2021), para discutir 
conceitos relacionados ao letramento literário; Chartier 
(1988), para analisar a história cultural no contexto 
de práticas e representações; e na Base Nacional 
Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 2018), para obter 
diretrizes sobre o ensino de língua portuguesa no Ensino 
Médio. Como resultado, houve a análise de 11 obras 
científicas que mostram que os booktubers e booktokers 
proporcionam uma conexão entre leitores e produtores 
de conteúdo literário acessarem resenhas e críticas para 
orientar suas escolhas de leitura. Essa abordagem visa 
estimular discussões literárias e elevar o letramento 
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literário. Assim, a implementação de uma educação 
literária inclusiva e participativa, é possível por meio da 
colaboração entre educadores, mediadores de leitura, 
instituições educacionais e comunidades virtuais.
Palavras-chave: Booktuber. Booktoker. Letramento literário. 
Ensino Médio.

Abstract: New technologies have enabled interactive 
virtual environments that foster collective knowledge 
construction, making learning more egalitarian. Currently, 
students have the opportunity to engage with literature 
beyond the school setting. Considering this context of 
integrating literature into the school environment in 
interaction with components of cyberculture, this study 
aims to investigate scientific research on the recurrence 
of booktubers and booktokers as a strategy for literary 
literacy in high school. Regarding the methodology, it 
is based on an integrative literature review, a dynamic 
qualitative method aimed at exploring alternatives in 
the teaching-learning process. The investigation drew 
on various authors, such as Jenkins (2009), to examine 
the convergence culture; Jeffman (2017), to investigate 
the theme of booktubers; Cosson (2021), to discuss 
concepts related to literary literacy; Chartier (1988), to 
analyze cultural history in the context of practices and 
representations; and the National Common Curricular 
Base – BNCC (BRAZIL, 2018), to obtain guidelines on 
Portuguese language teaching in high school. As a 
result, the analysis of “11” scientific works showed 
that booktubers and booktokers provide a connection 
between readers and producers of literary content, 
accessing reviews and critiques to guide their reading 
choices. This approach aims to stimulate literary 
discussions and enhance literary literacy. Thus, the 
implementation of an inclusive and participatory literary 
education is possible through collaboration among 
educators, reading mediators, educational institutions, 
and virtual communities.
Keywords: Booktuber. Booktoker. Literary literacy. 
High school.
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Introdução

Na era digital, os alunos cultivam métodos de letramento 
literário-criativo e dinâmico, explorando uma variedade de suportes, 
tecnologias e mídias digitais durante os processos de leitura e escrita 
realizados em dispositivos como computadores, smartphones, tablets, 
e-readers, e outros recursos tecnológicos. Definimos os letramentos 
literários como a “apropriação da literatura enquanto construção 
literária de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67).

Face a isso, o professor tem a responsabilidade de desenvolver 
métodos de ensino-aprendizagem inovadores, visando tornar as aulas 
mais interativas, divertidas e colaborativas. Isso implica em modificar 
o modelo de ensino tradicional, que não está mais alinhado com as 
necessidades de aprendizagem dos alunos na era digital.

Nesse contexto, ao levar em conta as necessidades de aprendizado 
dos alunos da Educação Básica, é essencial planejar práticas de leitura 
e letramento literário em harmonia com a cultura digital. Assim, é 
possível a construção de aprendizagens significativas e incentivar o 
envolvimento ativo dos estudantes. 

Considerando esse contexto em constante evolução de discussões 
teórico-metodológicas sobre a integração da literatura no ambiente 
escolar em interação com componentes da cibercultura, este estudo 
tem como objetivo investigar pesquisas científicas sobre a recorrência 
dos booktubers e booktokers como estratégia para o letramento 
literário no ensino médio.

Enquanto metodologia, enquadra-se numa pesquisa qualitativa, 
em que se intentou ampliar o conhecimento em uma área específica, 
conforme proposto por Gil (1999), ao explorar aspectos genéricos 
e/ou específicos. A abordagem qualitativa permitiu aprofundar a 
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investigação do fenômeno estudado, valorizando o contato direto 
com a situação. A escolha por essa abordagem foi justificada pela 
natureza do objeto de estudo, que envolve diversas referências 
epistemológicas, e pela compreensão rica proporcionada pela 
pesquisa qualitativa (DEMO, 2011). O desenho descritivo/
interpretativo adotado visa descrever características da população 
ou fenômeno, conforme Gil (1999) e Richardson (1999). O método 
comparativo foi empregado por meio de uma revisão integrativa da 
literatura, utilizando bases de dados como Capes, SciELO e Google 
Acadêmico. Os critérios de inclusão, baseados em Paiva et al (2016), 
focaram os últimos 5 anos, texto integral em português e termos 
específicos de busca. As etapas futuras incluíram a definição da 
questão norteadora, pesquisa bibliográfica, coleta e avaliação de 
dados, discussão de resultados e síntese. Diante disso, esta pesquisa 
surge com a seguinte indagação: de que forma os booktubers e os 
booktokers têm apoiado o letramento literário no ensino médio?

A investigação foi embasada em diversos autores, incluindo 
Jenkins (2009), para abordar a cultura de convergência; Jeffman (2017), 
para explorar a questão dos booktubers; Cosson (2021), para discutir as 
noções de letramento literário; Chartier (1988), para analisar a história 
cultural em relação a práticas e representações; e a Base Nacional 
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018), para orientações sobre o 
ensino de língua portuguesa no ensino médio.

Após esta sucinta introdução, ocorre uma análise dos 
booktubers, booktokers e do letramento literário no ensino médio. 
Posteriormente, são apresentados os métodos utilizados e os 
resultados e discussões sobre o tema tratado neste artigo. Por fim, 
encontram-se a conclusão e as referências.
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Booktubers e booktokers, e o letramento literário no ensino médio

As novas tecnologias possibilitaram o surgimento de ambientes 
virtuais e interativos que promovem a construção coletiva do 
conhecimento. Hoje, independentemente das razões que motivam, os 
estudantes têm a oportunidade de se envolver com a literatura além 
do ambiente escolar, que continua sendo uma instância de validação 
do conhecimento.

Em vista de atualizar a educação brasileira perante essas novas 
práticas sociais de leitura, a Base Nacional Comum Curricular — 
BNCC (BRASIL, 2018) tem como objetivo promover o entendimento 
prático da língua, uma vez que os princípios da área de linguagens 
são direcionados pelos seus campos de atuação, utilizando o 
conhecimento cotidiano como base inicial.

De maneira específica, nesse documento, o campo artístico é 
descrito como “o espaço de circulação das manifestações artísticas em 
geral, possibilitando, portanto, reconhecer, valorizar, fruir e produzir 
tais manifestações, com base em critérios estéticos e no exercício da 
sensibilidade” (BRASIL, 2018, p. 480). Considerando que a literatura 
está incluída nesse campo, destaca-se a natureza pragmática do 
conhecimento literário, orientado para o desfrute. Nesse contexto, a 
arte e, por conseguinte, a literatura, não são concebidas como formas 
específicas de conhecimento capazes de emancipar o leitor, mas sim 
como meios de proporcionar prazer. Antes de tudo, acreditamos 
que a frequência ou a ausência do termo “literatura” no documento 
pode ser bastante reveladora. Assim, ao examinar, constatamos 
sua presença em apenas dezesseis instâncias, evidenciando que a 
literatura ocupa uma posição limitada entre os conteúdos enfatizados 
pelo documento.
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No entanto, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 
2018), em teoria, direciona o ensino da literatura, sugerindo que a 
leitura literária seja o ponto central do processo educativo, como 
indicado a seguir:

Em relação à literatura, a leitura do texto literário, que 
ocupa o centro do trabalho no Ensino Fundamental, 
deve permanecer nuclear também no ensino médio. 
Por força de certa simplificação didática, as biografias 
de autores, as características de épocas, os resumos 
e outros gêneros artísticos substitutivos, como o 
cinema e as HQs, têm relegado o texto literário a 
um plano secundário do ensino. Assim, é importante 
não só (re)colocá-lo como ponto de partida para o 
trabalho com a literatura, como intensificar seu 
convívio com os estudantes. (BRASIL, 2018, p. 491).

A BNCC (BRASIL, 2018) também introduz a ideia de leitura 
literária como um processo de produção de significados, abrindo 
espaço para a participação ativa dos alunos. Ao liberar a produção 
de significados do texto da obrigação de ser idêntica à interpretação 
tradicional de “o que o autor quis dizer”, o documento permite 
experiências individuais de leitura, considerando ao mesmo tempo 
os limites de interpretação inerentes a qualquer texto literário. No 
entanto, observa-se uma aparente distância entre essa proposta e a 
prática docente, bem como os materiais didáticos.

Após considerarmos várias problemáticas relacionadas à BNCC 
(BRASIL, 2018), recorremos à teoria das representações sociais 
proposta por Chartier (1988), para nos auxiliar a entender os valores 
e as concepções atribuídos à literatura e para identificar a ordem 
discursiva na qual ela está inserida em diferentes contextos da 
sociedade. Portanto, é importante investigar as diretrizes oficiais da 
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educação para compreender os fundamentos ideológicos presentes 
no ambiente escolar em relação à literatura. A concepção de Chartier 
(1988, p. 169) sobre representação nos ajuda a desvendar: “formas 
institucionalizadas através das quais ‘representantes’ encarnam de 
modo visível, ‘presentificam’ a coerência de uma comunidade, a força 
de uma identidade, ou a permanência de um poder”.

Nesse contexto, a literatura assume a posição de uma “força 
com identidade própria” e demonstra a “persistência de um poder”, 
especialmente quando inserida em uma ordem discursiva que 
necessita ser compreendida primordialmente. 

De acordo com Cosson (2021), no ensino médio, a abordagem 
desse tema geralmente se restringe à história da literatura brasileira, 
seguindo uma abordagem cronológico-literária ao longo do tempo, 
caracterizada por uma visão reducionista que enfoca os estilos de 
época, cânones e informações bibliográficas dos autores. Nesse 
contexto, o contato efetivo com o texto literário raramente ocorre, e 
quando acontece, é muitas vezes fragmentado, lido e compreendido 
de maneira limitada, sendo manipulado apenas com o propósito 
de contextualizar um determinado período literário ou descrever a 
escrita de um autor específico em estudo.

A primeira etapa para a formação de leitores é proporcionar às 
pessoas o contato com materiais de leitura por meio de mediações. A 
partir dessa primeira interação, as descobertas têm início, permitindo 
a promoção de estímulos para que os leitores façam escolhas, 
aprofundem-se em suas leituras e avancem no entendimento dos 
textos, eventualmente desenvolvendo preferências pessoais. De 
acordo com Armelin e Godoy,
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[o] texto literário é matéria criativa e ‘reveladora’, 
capaz de inquietar prazerosamente os educadores 
para o gosto da leitura, experiência essa que 
naturalmente eles podem promover junto aos alunos 
e à comunidade, acentuando que a leitura de textos 
literários permeia todas as formas de conhecimento: 
a literatura está sempre voltada para a condição 
humana e a serviço da vida. Por isso, um primeiro 
passo para desenvolver o gosto dos leitores iniciantes 
é colocá-los em contato com muitos textos de boa 
qualidade, com um acervo contendo diversidade 
de gêneros, temas, autores, ilustradores, estilos, 
tratamento gráfico, para atender às expectativas 
mais variadas. (2011, p. 70)

Ter acesso a uma variedade de obras literárias é fundamental 
para despertar o interesse das pessoas pela leitura. Comunidades 
que têm acesso a esse contato estão em uma posição mais vantajosa 
em comparação àquelas que têm pouca exposição a materiais de 
qualidade. No Brasil, devido a vários fatores, como desigualdade 
social e insuficiente investimento em educação, a oportunidade de 
se envolver com a leitura literária ocorre principalmente e, por vezes, 
exclusivamente, em ambientes escolares.

Os livros de literatura são colocados nas bibliotecas escolares, nas 
salas de aula e circulam no ambiente educativo por meio de projetos 
de leitura. No entanto, em algumas ocasiões, esses materiais não 
são atualizados de acordo com as demandas das novas gerações, 
pois a aquisição de livros não ocorre com a mesma frequência que 
suas publicações.

Frente à precariedade nestas oportunidades de acesso, a internet 
desempenha a função de meio para textos, nos quais é possível 
encontrar livros digitais, e-books, e textos em blogs literários, entre 
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outros. Na era virtual, há uma democratização do acesso à palavra 
escrita, proporcionando maior alcance, contanto que aqueles 
encarregados da mediação estejam aptos a utilizar esse meio de 
forma benéfica.

Contudo, é necessário compreender que simplesmente estar em 
contato com o livro não é suficiente, a menos que haja um convite 
à leitura. Ter o objeto físico nas mãos cria a oportunidade para o 
encontro, mas esse encontro se realiza verdadeiramente quando há 
um mediador que atua como elo e estimula a leitura. Por esse motivo, 
a presença do mediador desempenha um papel significativo no 
processo de formação de leitores. 

No ambiente educacional, esse mediador frequentemente é 
um professor ou bibliotecário, embora qualquer profissional possa 
desempenhar esse trabalho, desde que considere alguns fatores 
essenciais. O primeiro e um dos mais cruciais é a relação pessoal com 
a leitura, ou seja, o mediador precisa ser, acima de tudo, um leitor 
“para transmitir o amor pela leitura; é necessário ter experimentado 
esse amor”, como afirmado por Petit (2008, p. 160).

Em ambientes não escolares, como livrarias e eventos literários, 
é comum encontrar atividades como contação de histórias e círculos 
de leitura, semelhantes ao que ocorre na escola. No entanto, outro 
espaço que merece análise no contexto da mediação de leitura é a 
internet, onde há práticas significativas de interação com a literatura. 

Um dos ambientes de mediação de leitura analisados por este 
estudo é o booktube. A comunidade booktube é composta por 
indivíduos com interesse em literatura. Para marcar a identidade dessa 
comunidade, houve a substituição da palavra “you” (você) por “book” 
(livro), o que, desde o título, evidencia o foco do grupo. Enquanto no 
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YouTube os usuários são conhecidos como youtubers, no booktube, 
eles se autodenominam booktubers. 

Segundo Jeffman (2017), não há uma data exata para o início 
dessa comunidade no Youtube, mas acredita-se que os primeiros 
canais surgiram nos Estados Unidos ou no Reino Unido. De acordo 
com suas pesquisas, no Brasil, “Tatiana Feltrin é considerada a 
primeira booktuber brasileira, pois seu primeiro vídeo deu início a 
um canal dedicado à cultura literária” (JEFFMAN, 2017, p. 188), com 
a postagem datada de 31 de julho de 2009.

Dessa maneira, a mobilização em torno da leitura por parte 
dos usuários teve início por volta de 2009, com os primeiros blogs 
literários, e se consolidou em 2010, mantendo sua importância 
crescente até os dias atuais, especialmente com a presença dos 
booktubers (COSTA, 2019). Mais recentemente, esse fenômeno 
também tem sido observado em redes sociais como Instagram e 
Tiktok, sendo este último conhecido como booktok.

Outro aspecto é a modalidade de comunicação encontrada 
no meio booktok. Os vídeos que se destacam são concebidos 
para parecerem “mais livres” e menos roteirizados, priorizando 
a extroversão e criando a sensação de um diálogo direto entre o 
produtor de conteúdo e o usuário. Essa estética mais descontraída 
reflete a afirmação de que “[...] noventa por cento do conteúdo que 
viraliza é autêntico e natural” (WALKER, 2022, p. 90).

Os leitores se apropriam das linguagens disponíveis no aplicativo, 
utilizando recursos como tagueamento, transições e “costuras”, 
contribuindo para a popularização e o aumento do engajamento 
do conteúdo entre os usuários do Tiktok. Nos perfis literários, além 
das ferramentas de áudio e imagem, destaca-se o uso de uma 
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linguagem informal, aliada ao apelo estético de títulos chamativos 
e encadernações bonitas dos livros apresentados. Conforme Merga 
(2021, p. 3) destaca, “[...] as redes sociais têm um papel fundamental 
na socialização dos participantes”, tornando essencial a compreensão 
das normas de linguagem presentes entre os booktokers para uma 
melhor interpretação dos aspectos culturais presentes na comunidade.

Além da busca por um aprendizado compartilhado, essas 
comunidades também podem ser reconhecidas como “comunidades 
de prática”, pois os participantes nelas não assumem uma postura 
passiva. Eles atuam como praticantes ao compartilhar suas opiniões, 
fazer críticas, corrigir, avaliar as opiniões dos outros membros e sugerir 
livros, métodos de leitura, entre outras ações. Ao compartilharem 
suas experiências, os indivíduos constroem argumentos, uma 
oportunidade que é ampliada significativamente com o advento das 
novas tecnologias.

As comunidades de prática se alinham à visão de sociedade 
proposta por Jenkins (2009), caracterizada pela prevalência da 
cultura da participação e da convergência. Nessa perspectiva, o autor 
concebe a convergência não apenas como um processo tecnológico 
que integra diversas funcionalidades em um único dispositivo, mas 
como uma representação de uma transformação cultural mais ampla. 
Em outras palavras, a cultura da convergência não se manifesta 
apenas por meio de dispositivos, mas se constrói nos pensamentos 
individuais e nas interações entre as pessoas.

A cultura participativa, conforme descrita por Jenkins 
(2009), marca uma divergência significativa dos antigos meios de 
comunicação, nos quais os indivíduos eram passivos em relação 
a eles. Atualmente, a distinção rígida entre as funções dos 
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produtores e consumidores de mídia perde força, e os indivíduos, 
como participantes ativos, passam a interagir em meio a um novo 
conjunto de regras. Ao contrário do ambiente escolar tradicional, 
onde os conteúdos são prontos, e as funções do professor e do 
aluno são definidas por uma postura de passividade e autoridade, a 
cultura participa-ativa incentiva a colaboração e a participação de 
todos os envolvidos.

Esse tipo de inteligência promove um outro tipo de letramento, 
conforme descrito por Jenkins (2009), onde o indivíduo pode realizar 
com as mídias o que antes só era possível com o meio impresso. O 
autor argumenta que, no passado, ser considerado letrado implicava 
não apenas dominar a leitura e a escrita, mas hoje em dia, não 
devemos considerar letrado em mídia aquele que apenas consome, 
sem capacidade de expressão. Não é suficiente ser um amante dos 
livros e um leitor ávido; para integrar uma comunidade virtual de 
leitores, é necessário dominar o letramento midiático.

Percursos metodológicos

A metodologia utilizada neste artigo baseia-se em uma revisão 
integrativa de literatura, um método qualitativo ativo voltado para 
pensar alternativas ao processo de ensino-aprendizagem. A questão 
da pesquisa foi: “de que forma os booktubers e os booktokers têm 
apoiado o letramento literário no ensino médio?”.

Em uma pesquisa de abordagem qualitativa, o principal objetivo 
é contribuir para a ampliação do conhecimento relativo a aspectos 
genéricos e/ou específicos de uma determinada área de estudo. 
De acordo com Gil (1999), o uso da abordagem qualitativa propicia 
o aprofundamento da investigação das questões relacionadas ao 
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fenômeno em estudo e das suas relações, mediante a valorização do 
contato direto com a situação em estudo.

Priorizamos adotar a abordagem qualitativa, uma vez que o 
objeto de estudo envolve, eventualmente, diversas referências 
epistemológicas, também porque a pesquisa qualitativa pode ser 
caracterizada como uma possibilidade de compreensão repleta 
de significados e particularidades situacionais apresentadas pelos 
participantes da pesquisa (RICHARDSON, 1999). 

Figura 1 – Etapas da revisão integrativa

Fonte: Adaptado de Souza e Karlo-Gomes (2023).

A presente investigação enquadra-se ainda no desenho descritivo/
interpretativo, considerando a natureza dos objetivos propostos. 
Segundo Gil (1999), as pesquisas descritivas têm como finalidade 
principal a descrição das características de determinada população ou 
fenômeno, ou o estabelecimento de relações entre variáveis. Conforme 
Richardson (1999, p. 80), “os estudos que empregam uma metodologia 
qualitativa podem descrever a complexidade de determinado problema, 
analisar a interação de certas variáveis, compreender e classificar 
processos dinâmicos vividos por grupos sociais”.

Diante do exposto, foi empregado o método comparativo, 
o qual, conforme Lakatos e Marconi (2003), consiste em realizar 
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análises comparativas com o intuito de identificar semelhanças e 
elucidar divergências. Nesse contexto, foi conduzida uma revisão 
integrativa da literatura, uma abordagem de revisão bibliográfica 
que possibilitou uma exploração abrangente de diversas fontes de 
informação e suas inter-relações.

De acordo com Souza, Silva e Carvalho (2010), a revisão integrativa 
representa um método que combina a síntese de conhecimentos 
e a incorporação da aplicabilidade de descobertas de estudos 
relevantes na prática. Dessa forma, a importância da aplicação da 
revisão integrativa em pesquisas não se limita apenas à elaboração 
de políticas, protocolos e procedimentos, mas estende-se também à 
ampliação do pensamento crítico que ela oferece.

A investigação das pesquisas constituiu em consulta às principais 
bases de dados de trabalhos científicos: Biblioteca Digital de Teses e 
Dissertações (BDTD)1, Portal de Periódicos CAPES2, Scientific Electronic 
Library Online – SciELO3 e Google Acadêmico4. 

Os critérios de inclusão, em consonância com os estudos de Paiva 
et al (2016), foram os seguintes: a) recorte temporal dos último cinco 
anos (2019 a 2023); b) texto integral disponível em formato eletrônico, 
gratuito e redigido em português; c) presença de termos de busca, 
combinando a sequência dos termos com os operadores booleanos: 
“booktokers” OR “booktok” OR “booktubers” OR “booktube” AND 
“Letramento literário” AND “Ensino Médio”. 

Após a realização da coleta, foram excluídos: a) os estudos que não 
foram produzidos no âmbito do letramento literário, dos booktubers e/
1  Disponível em: https://bdtd.ibict.br/vufind/.

2  Disponível em: https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/index.php?.

3  Disponível em: https://www.scielo.br/.

4  Disponível em: https://scholar.google.com.br/?hl=pt.
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ou dos booktokers; b) os que exploravam o ensino de língua estrangeira; 
e, por fim, c) os que se afastam do tema abordado neste estudo.

Ao todo, foram selecionados oito artigos, uma monografia, uma 
dissertação e uma tese para compor a análise crítica da pesquisa. Os textos 
científicos foram divididos em categorias específicas para elaboração 
da análise comparativa, destacando as diferentes perspectivas sobre o 
letramento literário e os booktubers e/ou booktokers. Esses resultados 
são apresentados e discutidos na sessão seguinte.

Resultados e discussão

O estudo seguiu as seguintes etapas (conforme indicado na Figura 2): 
inicialmente, realizou-se um levantamento por meio das palavras-chave 
— “booktokers”, “booktok”, “booktubers”, “booktube”, “Letramento 
literário” e “Ensino Médio”, o qual reuniu 144 trabalhos. 

Figura 2 — Fluxograma de levantamento das pesquisas na base de dados

Fonte: Adaptado de Souza e Karlo-Gomes (2023).
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O primeiro refinamento consistiu na filtragem por ano, 
abrangendo pesquisas realizadas entre 2019 e 2023, resultando em 
129 publicações. Dessas, 118 foram eliminadas após a leitura dos 
resumos, visando identificar a adequação à proposta do tema. Dessa 
forma, 11 obras mostraram-se relevantes para esta análise, como 
detalhado na Tabela 1.

Tabela 1 — Descrição dos artigos selecionados

BASE GÊNERO 
CIENTÍFICO

TÍTULO DA 
OBRA

AUTORES OBJETIVO TIPO DE 
PESQUISA

Google 
acadêmico

Anais do II Con-
gresso Nacional 
em Estudos In-
terdisciplinares 
da Linguagem, 
Editora Realize, 

p. 140-153.

Literatura e 
aprendizagem 

baseada em 
projetos 

de leitura: 
interfaces 

com o 
fenômeno dos 
booktubers na 
formação de 

leitores

Muriel Prado 
de Melo 

Junior, Raquel 
Figueredo de 
Souza Melo 

Ferreira, Laíse 
Manuelle 

Tenório de 
Vasconcelos e 
Ivanda Maria 
Martins Silvas

Investigar a 
aprendizagem 

baseada em 
projetos de 

leitura como 
estratégia 

metodológica 
ativa para 
educação 

literária no 
Ensino Médio, 

considerando o 
fenômeno dos 
booktubers na 
formação de 

leitores.

Pesquisa-
ação, de 

abordagem 
qualitativa.

Portal de 
Periódicos 

Capes

Revista Con-
temporânea, 3 
(12), p. 30740-

30764.

Booktok: 
letramentos 

literário e 
digital no 

processo de 
formação de 

(ciber)leitores

Nílio Rodrigues 
de França, 

Olira Saraiva 
Rodrigues

Analisar o 
letramento 
literário e 
digital no 

contexto do 
booktok, uma 
comunidade 

da plataforma 
TikTok 

dedicada ao 
conteúdo 
literário, e 

compreender 
como essa 
plataforma 
influencia a 

formação de 
(ciber)leitores 
por meio de 

vídeos curtos.

Qualitativa, 
utilizando 

revisão 
bibliográfica e 
a netnografia.
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Google 
acadêmico

Monografia 
de conclusão 
de curso de 
graduação

Fofoca 
Literária: 
Formação 
leitora em 
turmas do 

Ensino Médio a 
partir da rede 
social TikTok

Gicelio Alves 
Ribeiro

Discutir 
práticas de 
letramento 
literário e 

digital para 
estudantes 

da 2ª série do 
Ensino Médio 

por intermédio 
da trend 

fofoca literária 
surgida na rede 
social TikTok.

Estudo de 
natureza 

aplicada, com 
abordagem 
qualitativa.

Biblioteca 
Digital de 

Teses e 
Dissertações 

– BDTD

Tese de 
doutorado em 
Letras – UNESP

A 
representação 

da literatura em 
comunidades 

virtuais de 
leitores e o 
reflexo da 
leitura do 
cânone

Patrícia 
Antonino da 
Silva Batista

Analisar as 
representações 

de literatura 
emersas do 
ambiente 

virtual, por 
meio da 

investigação de 
comunidades 

virtuais de 
leitores, e 

do ambiente 
escolar.

Qualitativa e 
de cunho an-
tropológico, 
ancorada na 
netnografia 
e na análise 
documental.

Biblioteca 
Digital de 

Teses e 
Dissertações 

– BDTD

Dissertação 
(Mestrado 

em Letras) – 
Universidade 

Federal do 
Tocantins, 

Programa de 
Pós-Graduação 

em Letras

Literatura 
na rede: 

booktubers 
e a (trans)
formação 
de leitores 
literários

Rebeca 
Mendes Garcia

Analisar 
práticas de 

leitura e com-
partilhamento 

de livros da 
comunidade 
booktube, a 

fim de propor 
metodologias 
de mediação 
de leitura na 

escola.

Netnografia 
proposta 

por Kozinets 
(2014).

Google 
acadêmico

Diálogo das 
Letras, Pau dos 

Ferros, n. 2, v. 8, 
p. 45-164, maio/

ago., 2019.

Youtubers 
literários: 

reflexos do 
ensino de 
literatura 

nas práticas 
letradas de 
divulgação, 

resumo 
e análise 
de obras 
nacionais

Douglas 
Vinicius Souza 
Silva, Cynthia 
Agra de Brito 

Neves.

Analisar o 
conteúdo dos 

vídeos em 
contraste com 

o conteúdo 
do ensino 
formal – 

definido pelos 
documentos 

oficiais e 
apresentado 
por Rezende 

(2013) e

Qualitativo- 
interpretati- 

vista.
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Cosson 
(2011) –, para 
compreender, 
nessas práticas 
digitais, como 
aparecem os 

nacionalismos 
enraizados 
nas teorias 

brasileiras do 
século XX que 
fundamentam 

o ensino de 
literatura.

SciELO Texto livre – 
Linguagem e 
Tecnologia

Booktubers 
brasileiros: 

canais 
literários de 
incentivo à 

leitura

Lia Machado 
Fiuza Fialho, 

Vanusa 
Nascimento 

Sabino Neves

Investigar 
os principais 

canais 
literários e 
o conteúdo 

veiculado pelos 
booktubers 

mais influentes 
do Brasil.

Abordagem 
quanti-

qualitativa.

Portal de 
Periódicos 

Capes

Disciplinarum 
Scientia. 

Série: Ciências 
Humanas, Santa 

Maria, n. 1, v. 
21, p. 153-168, 

2020.

Uma análise 
dos recursos 

semióticos em 
vídeo-resenhas 
de booktubers: 

a dimensão 
contato

Janete Correia 
Vargas, 

Valeria Iensen 
Bortoluzzi, 

Elsbeth Leia 
Spode Becker

Analisar a 
dimensão 

contato do 
significado 
interativo 

como recurso 
semiótico 

utilizado pelos 
booktubers 

como 
estratégia de 

incentivo à 
leitura.

Quali-
quantitativa.

Google 
acadêmico

Ciência da 
Informação em 
Revista, 6(1), p. 

126-139.

Biblioteca 
híbrida: o 

QR code e o 
movimento 
booktuber 

como recursos 
de promoção 
da literatura

Carlos Robson 
Souza da Silva

Refletir sobre 
a possibilidade 
de uso do QR 

code como 
ferramenta de 

hibridização 
da leitura em 
bibliotecas, 
conectando 

leitores a 
booktubers.

Abordagem 
quali-

quantitativa.

Google 
acadêmico

Revista 
Humanidades e 
Inovação, n. 6, 

v. 7, 2020.

Dá um Like, 
se inscreve 
no canal e 

compartilha o 
vídeo:

Jean Carlos da 
Silva Monteiro

Aborda o 
conceito de 

tecnologias na 
educação,

Estudo 
netnográfico 
de natureza 
descritiva e 

exploratória.
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A atuação de 
professores 

como 
booktubers no 

Youtube

das atividades 
desempe- 

nhadas pelo 
professor na 
internet e do 

surgimento dos 
booktubers.

Portal de 
Periódicos 

Capes

Revista EDICIC, 
San José (Costa 
Rica), n. 3, n. 3, 
p. 1-13, 2023.

Booktubers: 
mediação 

literária em 
ambientes 

digitais

Cláudia 
Pereira de 

Jesus Carvalho 
e Claudio 

Marcondes de 
Castro Filho

Analisar a 
comunidade 

booktube 
brasileira 
enquanto 
agente de 
mediação 
literária.

Qualitativa, 
com propósito 
exploratório 
descritivo.

Fonte: Autores (2024).

As pesquisas (Tabela 1) abordam as percepções gerais 
relacionadas ao ensino de literatura com o auxílio de 
ferramentas digitais no contexto do ensino médio, sob a ótica 
dos multiletramentos, bem como as oportunidades pedagógicas 
oferecidas pelas plataformas de vídeos YouTube e TikTok para a 
formação de leitores literários. Dos 11 estudos selecionados, três 
investigaram o letramento literário e digital; dois artigos abordam 
a tecnologia na educação; outro analisa os recursos semióticos 
empregados pelos booktubers; e, por fim, duas pesquisas abordam 
representações da literatura em ambientes digitais.

A partir dos materiais coletados, utilizou-se as seguintes categorias 
para análise: “concepções sobre o letramento literário”; “Estratégias 
de uso do Youtube e Tiktok” e “contribuições dos booktubers e 
booktokers?”, que são apresentadas a seguir. 

Concepções sobre o letramento literário

A compreensão do letramento literário, apresentada por Melo 
Junior et al (2022), é caracterizada como um intricado processo de 
apropriação da literatura, uma construção literária de significados. 
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Destaca-se, adicionalmente, que a literatura é inerente à condição 
humana e está intrinsecamente ligada à dinâmica do cotidiano. 
Assim sendo, propõe-se que a literatura seja explorada como meio 
de comunicação nas instituições educacionais, com o professor 
fundamentando sua abordagem na recepção do aluno, convidando-o 
a compreender o texto a partir de sua própria experiência de vida.

França e Rodrigues (2023) reiteram essa visão ao definirem 
o letramento literário como a construção de sentidos por meio da 
literatura, envolvendo a compreensão das nuances do universo 
literário e sua associação ao mundo real e à contemporaneidade. 
O letramento literário, para eles, é percebido como a edificação de 
significados por meio da literatura.

Ribeiro (2022) amplia essa perspectiva ao integrar o letramento 
literário nos multiletramentos, enriquecendo a compreensão das 
potencialidades do texto literário e fortalecendo a formação de 
leitores literários.

O letramento literário é ressaltado por Garcia (2020) para além 
da habilidade de ler e escrever, abrangendo também a compreensão 
e interpretação de textos literários, sua apreciação estética e a 
participação social em práticas de leitura.

Já Vargas e Pinheiro (2020) enfatizam que as concepções 
de letramento literário dizem respeito à formação de leitores 
competentes, capazes de interpretar, compreender, apreciar e refletir 
sobre o texto literário, promovendo o desenvolvimento de habilidades 
críticas, estéticas e interpretativas.

A contribuição de Almeida (2022), por sua vez, amplia essa 
perspectiva ao incorporar as concepções de letramento literário no 
contexto das tecnologias de informação e comunicação. Livingstone 
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(2021 apud ALMEIDA, 2022) apresenta a noção de “literacidade” como 
um conjunto abrangente de habilidades associadas às práticas sociais, 
ultrapassando as fronteiras do conhecimento formal e informal. 
A autora destaca a importância das habilidades desenvolvidas em 
ambientes escolares e familiares, e aborda aspectos relativos à 
arquitetura da informação e interfaces que podem tanto facilitar 
quanto dificultar o desenvolvimento da literacidade (ALMEIDA, 2022). 
Além disso, é salientada a influência das mídias sociais e da cultura 
da convergência, especialmente entre os jovens, nas práticas de 
letramento literário. 

Estratégias de uso do Youtube e Tiktok

O advento das plataformas digitais no campo educacional 
representa uma transformação profunda na dinâmica do ensino. 
Professores, antes restritos aos métodos tradicionais, agora exploram 
um amplo espectro de recursos on-line. A criação de cursos, blogs 
e fóruns, juntamente com a participação ativa em redes sociais, 
destaca-se como prática comum. Além disso, há uma mudança de 
paradigma evidente, com muitos professores assumindo o papel de 
booktubers, utilizando o Youtube não apenas como plataforma de 
compartilhamento, mas como um espaço para disseminar conteúdos 
literários de forma inovadora. Essa abordagem multifacetada 
reflete não apenas uma adaptação ao meio digital, mas também a 
incorporação estratégica de metodologias ativas no processo de 
ensino, criando um ambiente propício para o ensino contextualizado 
de literatura (Melo Junior et al., 2022).

Na esfera da cultura digital, destaca-se o uso estratégico do 
letramento literário pelos booktokers. A comunidade atuante no 
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Tiktok, dedicada a discussões literárias, não se limita apenas a 
compartilhar leituras e opiniões; ela se destaca pela construção 
participativa de discursos, tirando vantagem dos recursos específicos 
da plataforma. Em paralelo, o Youtube surge como um ambiente 
propício para a promoção do letramento literário, oferecendo aos 
educadores a oportunidade de inovar em suas práticas pedagógicas 
e expandir sua influência além das fronteiras da sala de aula 
convencional (FRANÇA; RODRIGUES, 2023).

No cenário educacional proposto por Ribeiro (2022), a 
proposta de utilizar o Tiktok como uma plataforma educacional é 
ousada. Sua abordagem, baseada na Sequência Didática de Cosson 
(2021), organiza-se em oito aulas, explorando a tendência da 
“fofoca literária”. Nesse contexto, os estudantes não são apenas 
consumidores, mas também produtores de conteúdo literário, 
incentivados a criar suas próprias fofocas literárias. Essa abordagem, 
alinhada à cultura digital, busca enriquecer o letramento literário de 
maneira inovadora.

O foco de Garcia (2020) está na análise da função do Youtube 
como uma ferramenta para impulsionar a promoção da leitura 
pelos booktubers. A eficácia na produção de conteúdo e o alcance 
de um amplo público são pontos destacados em sua investigação, 
posicionando o Youtube como não apenas um espaço de 
entretenimento, mas também de relevância educacional.

As estratégias delineadas por Fialho e Neves (2023) para os 
booktubers brasileiros no Youtube reforçam o papel da plataforma 
na disseminação de conteúdo literário e no estímulo à leitura. 
Diversas abordagens, como indicações de livros, elaboração de tags 
literárias e desafios, são empregadas pelos booktubers, influenciando 
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positivamente o público e promovendo o engajamento, além de 
incentivar a formação de grupos de discussão sobre as obras.

Vargas e Pinheiro (2020) ressaltam a importância da produção 
de resenhas literárias dinâmicas no Youtube como uma estratégia 
eficaz dos booktubers para se conectar com o público jovem. Essa 
abordagem, além de incentivar a leitura, busca estabelecer uma 
proximidade única com os espectadores, encorajando a participação 
em discussões sobre as obras.

Monteiro (2020) explora o potencial educacional do Youtube, 
concentrando-se na criação de canais com resenhas, dicas de leitura 
e recomendações temáticas. Sua abordagem inclui a promoção de 
maratonas literárias, proporcionando uma aprendizagem coletiva 
e participativa. Essas práticas não apenas incentivam a leitura, mas 
também fortalecem o senso de comunidade em torno do ato de ler.

Silva (2019) propõe o uso estratégico do Youtube para 
bibliotecas, criando canais literários próprios e produzindo vídeos 
promocionais com QR Codes vinculados ao acervo da biblioteca. Essa 
abordagem inovadora não apenas integra a tecnologia ao ambiente 
bibliotecário, mas também promove de maneira eficaz o acesso e a 
divulgação de obras.

Por fim, Almeida (2022) contextualiza essas práticas na cultura da 
convergência, onde a interatividade e a participação são elementos-
chave na produção de conteúdo. Sua análise não-sistemática de 
fontes secundárias e vídeos do YouTube contribui para a compreensão 
de como os booktubers, ao se conectarem a outros temas, tecem 
hipóteses que se entrelaçam aos conceitos de Pierre Bourdieu, 
consolidando o fenômeno como um aliado valioso das metodologias 
ativas no ensino contextualizado de literatura.
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As contribuições dos booktubers e booktokers

Segundo França e Rodrigues (2023, p. 25), as plataformas como 
o Youtube e o Tiktok são ferramentas valiosas para educadores 
que desejam envolver seus alunos de maneira mais inclusiva e 
envolvente em relação à literatura. Essas redes sociais podem 
ser usadas para promover reflexões sobre leituras literárias em 
sala de aula, incentivando a produção autônoma ou cooperativa 
de conteúdo. O Tiktok, em particular, é visto como um aplicativo 
atrativo para os estudantes, com a possibilidade de desenvolver 
letramentos literário e digital, estimulando a imaginação, a 
criatividade e o pensamento crítico.

O Tiktok pode ser uma plataforma para a promoção da leitura 
e engajamento dos estudantes, pois incentiva um processo criativo 
e contribui para a interação entre os alunos. Assim, esta rede social 
permite que a literatura seja divulgada de maneira mais informal 
e descontraída, aumentando as possibilidades de as turmas se 
desenvolverem no letramento literário (RIBEIRO, 2022).

Diante disso, as contribuições dos booktubers se dão por meio da 
divulgação da literatura, da troca de experiência com o público e da 
construção de comunidades de leitores que compartilham interesses e 
aprendem a partir da interação regular. Ademais, Batista (2022) ressalta 
a importância de se compreender os padrões e as abordagens utilizados 
pelos booktubers como uma forma de identificar o modo como as 
pessoas se apropriam do discurso literário nesses espaços virtuais.

As contribuições dos booktubers são várias, incluindo a promoção 
da leitura entre jovens, a aproximação entre leitores e o incentivo à 
discussão e reflexão sobre livros. Os booktubers ajudam a diversificar 
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e ampliar o acesso ao universo literário, promovendo autores pouco 
conhecidos e variados gêneros. Fornecem, assim, uma alternativa de 
mediação de leitura diferente da escola, mais próxima do leitor e do 
cotidiano (GARCIA, 2020).

Segundo Fialho e Neves (2023), as contribuições dos booktubers 
brasileiros incluem a promoção da leitura literária, utilizando uma 
linguagem acessível e fluída para resenhar diferentes gêneros literários 
densificados por dados históricos, jornalísticos, sociais e outros. Os 
booktubers também são prescritores de livros e grandes aliados das 
editoras, por isso contemplam o interesse comercial. Dessa forma, os 
booktubers têm influenciado o público, especialmente os jovens que 
buscam orientação e incentivo à leitura, tornando-se um fenômeno 
cada vez mais popular (FIALHO; NEVES, 2023).

As contribuições dos booktubers estão na divulgação da literatura 
e do hábito de leitura, especialmente para jovens e adolescentes que 
já têm o costume de acessar o Youtube. Os booktubers utilizam a 
tecnologia de forma eficaz para criar um espaço de interação virtual 
em torno da leitura e da apreciação literária, incentivando um público 
não acadêmico a se envolver e discutir sobre literatura. Ademais, 
segundo Vargas e Pinheiro (2020), o uso dos recursos semióticos 
pelos booktubers é uma estratégia eficaz para incentivar o letramento 
literário de uma forma mais descontraída e interativa.

Monteiro (2020) explora estratégias de uso do Youtube para 
incentivar a leitura, como a criação de canais com resenhas de obras 
literárias, dicas de leitura e recomendações temáticas. De igual modo, 
os aportes dos booktubers incluem a mediação e o incentivo à leitura 
por meio de maratonas literárias, possibilitando uma aprendizagem 
coletiva e participativa (MONTEIRO, 2020).
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Com isso, notam-se a influência desses novos formadores 
de opinião, a mudança da demanda cultural e a ampliação das 
possibilidades de consumo e acesso à informação cultural; como 
também, a centralidade na análise dos conceitos de espaço social e 
poder simbólico (ALMEIDA, 2022).

A presença dos booktubers e booktokers representa uma mudança 
significativa no cenário do letramento literário contemporâneo. Esses 
influenciadores digitais não apenas promovem a leitura de maneira 
acessível e envolvente, mas também incentivam a interação e a 
reflexão sobre os textos literários, especialmente entre os jovens. Suas 
contribuições não se limitam à divulgação de obras, mas permeiam 
o tecido social, ampliando as possibilidades de consumo e acesso 
à cultura, e ressaltando a importância do espaço social e do poder 
simbólico na disseminação do conhecimento literário. Dessa forma, os 
booktubers e as plataformas digitais se consolidam como uma força 
significativa na promoção e na valorização da leitura na era digital.

Considerações finais

A literatura, enquanto veículo de conhecimento e expressão 
cultural, tem sido objeto de análise e reflexão em diversos contextos 
educacionais e sociais. No entanto, sua presença e abordagem nos 
ambientes escolares e virtuais refletem uma complexa interação entre 
práticas pedagógicas, avanços tecnológicos e dinâmicas socioculturais. 
A partir desta análise, é possível destacar uma série de considerações 
finais que abrangem aspectos como a abordagem da literatura na 
BNCC (BRASIL, 2018), a responsabilidade dos mediadores de leitura, 
a emergência das comunidades virtuais em torno da literatura, entre 
outros pontos relevantes.
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Com efeito, a BNCC estabeleceu diretrizes para o ensino no 
Brasil, incluindo orientações sobre a literatura. Embora reconheça 
a importância da leitura literária, a presença limitada do termo 
“literatura” no documento sugere uma posição secundária em relação 
a outros conteúdos. No entanto, a ênfase na leitura do texto literário 
como ponto central do processo educativo, especialmente no ensino 
médio, e a valorização da produção de significados pelos alunos, 
representam avanços significativos na promoção de uma educação 
literária mais inclusiva e participativa.

A precariedade no acesso a materiais de qualidade, especialmente 
em contextos de desigualdade social, destaca a importância da 
mediação de leitura. Nesse cenário, professores, bibliotecários e 
outros mediadores são cruciais para atuarem como catalisadores 
na formação de leitores. A ênfase na relação pessoal com a leitura, 
conforme proposto por Petit (2008), destaca a necessidade de os 
mediadores serem leitores entusiastas, capazes de transmitir o amor 
pela leitura aos estudantes.

Deste modo, a teoria das representações sociais, proposta 
por Chartier (1988), ressalta a importância de compreender os 
fundamentos ideológicos presentes no ambiente escolar em relação à 
literatura. A concepção de literatura como um meio de proporcionar 
prazer, sem a devida ênfase na sua capacidade de emancipação e 
crítica social, pode limitar seu potencial transformador e restringir o 
acesso dos alunos a uma formação literária mais ampla e significativa.

Nesse sentido, os mediadores de leitura desenvolvem uma 
atividade fundamental na promoção do contato dos alunos com 
a literatura, tanto dentro quanto fora do ambiente escolar. Seja 
por meio de professores, bibliotecários ou outros profissionais, a 
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presença de mediadores que compartilham o amor pela leitura e 
estimulam a participação ativa dos alunos é essencial para criar um 
ambiente propício ao desenvolvimento do gosto pela leitura e da 
competência literária.

Além dos espaços tradicionais de mediação de leitura, como 
bibliotecas e salas de aula, as comunidades virtuais em torno da 
literatura têm emergido como espaços significativos de interação 
e compartilhamento de experiências de leitura. Do surgimento dos 
blogs literários e canais no Youtube até as comunidades presentes em 
plataformas como Instagram e Tiktok, os leitores encontram novas 
formas de se engajar com a literatura e de construir conhecimento de 
forma colaborativa e participativa.

A cultura participativa e a convergência midiática, conforme 
descritas por Jenkins (2009), representam uma mudança 
paradigmática na relação entre produtores e consumidores de 
conteúdo, incluindo a literatura. A ênfase na participação ativa dos 
indivíduos na produção, compartilhamento e discussão de conteúdo 
literário reflete uma nova dinâmica social e cultural, em que as 
fronteiras entre leitores e autores tornam-se cada vez mais fluidas.

No entanto, é necessário reconhecer os desafios e limitações 
associados à democratização do acesso à literatura e à promoção 
do letramento literário em contextos diversos. A desigualdade de 
acesso a materiais de leitura de qualidade, a falta de atualização dos 
acervos nas escolas e bibliotecas, e as barreiras socioeconômicas e 
culturais representam obstáculos significativos para a formação de 
leitores críticos e engajados.

Como também, evidencia-se que o acesso às tecnologias e 
dispositivos não é uniforme, especialmente devido a questões como 
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desigualdade social e falta de investimento em educação. Esses 
aspectos ressaltam a importância de políticas educacionais e sociais 
que promovam o acesso à literatura e à tecnologia para a formação 
de leitores críticos e participativos.

Portanto, os booktubers e os booktokers têm apoiado o 
letramento literário no ensino médio por meio de plataformas 
digitais como o Youtube e o Tiktok. Esses influenciadores literários 
utilizam linguagem acessível e dinâmica para promover a leitura, 
compartilhando resenhas, recomendações e opiniões sobre obras 
literárias. Ademais, eles exploram tendências e desafios específicos 
dessas plataformas para envolver os estudantes de maneira mais 
interativa, incentivando a participação ativa na discussão de temas 
literários. A criação de comunidades virtuais de leitores também 
é facilitada, promovendo a troca de experiências e a construção 
de um ambiente mais descontraído e próximo dos interesses dos 
jovens leitores. Portanto, a atuação dos booktubers e booktokers tem 
contribuído para diversificar o acesso à literatura, estimular o gosto 
pela leitura e desenvolver habilidades críticas e interpretativas entre 
os estudantes do ensino médio.
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Resumo: Este estudo investiga a viabilidade de 
obter formação continuada de alta qualidade 
de maneira gratuita, utilizando plataformas de 
Recursos Educacionais Abertos (REA). Focalizando 
nas potencialidades formativas, a pesquisa centra-
se na análise da Plataforma Avamec. Adotando uma 
abordagem mista, que combina métodos quantitativos 
e qualitativos, o estudo emprega o método netnográfico 
para imersão na Plataforma Avamec. Os resultados 
revelam uma crescente demanda por formação 
continuada nos últimos anos, especialmente para 
cursos de aperfeiçoamento oferecidos pela plataforma. 
A análise dos dados sugere que é possível obter uma 
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experiência de formação continuada de qualidade, 
de forma flexível, por meio de Recursos Educacionais 
Abertos. Este estudo contribui para a compreensão de 
como plataformas como a Avamec podem desempenhar 
um papel crucial na oferta de formação continuada de 
maneira eficaz. Concluímos que a integração de REA 
em plataformas educacionais pode ser uma estratégia 
promissora para promover a aprendizagem contínua de 
maneira acessível e de alta qualidade.
Palavras-chave: Recursos Educacionais Abertos. Formação 
continuada. Avamec. Educação. Tecnologia.

Abstract: This study investigates the feasibility of obtaining 
high-quality continuing education for free, using Open 
Educational Resources (OER) platforms. Focusing on 
formative potentialities, the research centers on the 
analysis of the Avamec Platform. Adopting a mixed-
method approach, combining quantitative and qualitative 
methods, the study employs the netnographic method 
for immersion in the Avamec Platform. The results reveal 
a growing demand for continuing education in recent 
years, especially for improvement courses offered by the 
platform. Data analysis suggests that it is possible to obtain 
a quality continuing education experience flexibly through 
Open Educational Resources. This study contributes to 
understanding how platforms like Avamec can play a crucial 
role in offering effective continuing education. We conclude 
that the integration of OER into educational platforms can 
be a promising strategy for promoting continuous learning 
in an accessible and high-quality manner.
Keywords: Open Educational Resources. Continuing 
education. Avamec. Education. Technology.

Odisseia educacional

Diariamente professores enfrentam o desafio que é navegar 
pelo cenário em constante evolução da educação. Para seguir 
nessa jornada rumo ao sucesso, a formação contínua é essencial. 
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A formação continuada dos professores desempenha um papel 
de necessidade crítica em um mundo no qual conhecimento e as 
práticas pedagógicas estão em constante mutação. Neste contexto, 
os Recursos Educacionais Abertos (REA) surgem como faróis de 
inovação e acessibilidade, guiando educadores rumo a novos 
horizontes de aprendizado.

Oportunidades de acesso à formação continuada de alta 
qualidade nem sempre são acessíveis ou financeiramente viáveis 
para todos os educadores. É nesse ponto que os REA entram em 
cena, de acordo com dados da UNESCO (2023, p. 9), “o número de 
estudantes em cursos online abertos massivos aumentou de 0, em 
2012, para pelo menos 220 milhões em 2021”, são números que 
refletem a crescente busca por uma formação contínua através 
dos REA. Esses recursos, além de serem acessíveis, permitem que 
os estudantes tomem as rédeas de personalização da sua própria 
formação, escolhendo conteúdos e formações que atendam às suas 
necessidades específicas.

No entanto, apesar do vasto material de domínio livre disposto 
em plataformas na internet a fora, emergem algumas questões 
sobre a qualidade e oportunidades oferecidas pelos REA voltados 
para o aperfeiçoamento continuado de professores e outros atores 
da educação escolar. Diante disso, esta pesquisa busca responder 
o seguinte questionamento: É possível obter um aperfeiçoamento 
gratuito de qualidade com Recursos Educacionais Abertos?

Para responder a essa indagação, nos submeteremos a uma 
experiência imersiva à Plataforma Avamec, ambiente virtual de 
aprendizagem do Ministério da Educação (MEC), que se destaca 
de maneira notável ao possibilitar a concepção, administração e 
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desenvolvimento de variados tipos de ações formativas, tudo isso 
de maneira gratuita. Sua relevância se destaca ainda mais pela 
possibilidade de acesso em qualquer lugar, bastando ter um dispositivo 
conectado à internet.

Guiados pelo questionamento central desta pesquisa, 
embarcamos em uma jornada direcionada pelo objetivo principal 
de analisar as potencialidades formativas da Plataforma Avamec. 
Com essa missão em mente, desdobramos nossos esforços em três 
objetivos específicos que visam desvelar as nuances desse ecossistema 
educacional: 1) Identificar os principais recursos e funcionalidades da 
Plataforma Avamec; 2) Avaliar as métricas de acesso à plataforma 
e cursos nela contidos; 3) Investigar a viabilidade e efetividade da 
aplicação prática do conhecimento adquirido por meio da formação 
oferecida na Plataforma Avamec.

Nessa exploração, buscaremos respostas para essas questões 
à medida que mergulhamos na influência dos REA na formação 
continuada de professores. Descobriremos se, com esses recursos, 
seremos capazes de superar barreiras de acesso, e capacitar os 
educadores a moldar sua própria jornada de desenvolvimento, 
criando um impacto duradouro na educação.

Ancorando os pensamentos

Para fundamentar a nossa jornada, é crucial ancorar nossos 
pensamentos nas contribuições e descobertas pregressas nesta área. 
Por esse motivo, trazemos nesta seção uma revisão de literatura que 
nos permite traçar os contornos dos conhecimentos, fornecendo 
uma bússola confiável enquanto navegamos pelos fundamentos dos 
Recursos Educacionais Abertos.
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Iniciamos nossa revisão com um percurso sobre o conceito de 
Recursos Educacionais Abertos, para isso, recorremos à publicação 
Open Educational Resources, Conversations in Cyberspace (D’ ANTONI, 
2009), lançada pela Organização das Nações Unidas para a Educação, 
a Ciência e Cultura (Unesco). O escrito traz uma perspectiva histórica 
da origem dos REA, que inicialmente eram referidos por “Objeto de 
aprendizagem”, termo criado por Wayne Hodgins, em 1994, que o 
define como um pequeno componente instrucional (em relação ao 
tamanho de um curso inteiro) que pode ser realizado diversas vezes 
em diferentes contextos educacionais. Posteriormente, em 1998, 
David Wiley criou o termo “conteúdo aberto” seguindo os princípios 
do movimento software livre e código aberto.

O termo “Open Education Resources” foi criado somente no ano 
de 2002, em um fórum promovido pela UNESCO no Massachusetts 
Institute of Technology (MIT). No entanto, somente em 2006 o 
termo foi devidamente traduzido para o português como Recursos 
Educacionais Abertos “[...] e utilizado o contexto do aumento da sua 
participação no ensino superior e maior acesso ao conhecimento por 
meio do ensino informal a distância” (SANTOS, 2013, p. 21).

O conceito mais atual para REA foi apresentado por meio da 
aprovação de uma Recomendação Oficial para o tema:

Recursos Educacionais Abertos são materiais de 
aprendizagem, ensino e pesquisa em qualquer 
formato ou mídia, disponíveis em domínio público 
ou sob licenças com todos os direitos reservados que 
foram liberados sob licenças abertas, que permitem 
acesso gratuito, reutilização, reuso, adaptação e 
redistribuição por terceiros. (UNESCO, 2019)
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Portanto, é importante salientar que nem todo conteúdo 
disponibilizado de maneira gratuita na internet consistem-se em REA, 
“o elemento chave que distingue um REA de qualquer outro recurso 
educacional é a sua licença” (BUTCHER, 2011, p. 34). Nesse contexto, 
evidencia-se que várias iniciativas de conteúdo digital aberto no Brasil 
ainda não atingiram plenamente a condição de REA. Embora algumas 
estejam progredindo nessa direção, os materiais educacionais ainda 
não foram adequadamente licenciados (SANTOS, 2013).

Por isso, a escolha pela imersão na Plataforma Avamec para 
nossa pesquisa não é arbitrária, uma vez que a plataforma possui as 
devidas licenças que a definem como REA, e faz parte do programa 
Educação Conectada, desenvolvido pelo MEC em 2017, tendo como 
um dos objetivos fomentar o uso pedagógico de tecnologias digitais, 
ofertando cursos e outras funcionalidades. Alinhando-se, deste 
modo, ao que a Unesco define como dever do Estado, quando 
diz que o governo deve promover “recursos educacionais abertos 
adaptáveis, plataformas de aprendizagem e aplicativos de apoio ao 
professor, todos concebidos de forma a não deixar ninguém para 
trás” (UNESCO, 2023, p. 25).

Indo mais a fundo, é possível perceber ainda que a iniciativa 
desenvolvida no Avamec está diretamente ligada aos princípios 
universais do direito à educação, da democratização do 
conhecimento e da aprendizagem ao longo da vida, dispostos em 
documentos legais como a Constituição Federal e a Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional (1988; 1996), estendendo o diálogo 
para o campo das políticas públicas.

O avanço dos REA também está intrinsecamente ligado às 
políticas públicas. No Brasil, a inserção dos REA é respaldada por 
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iniciativas governamentais, como vimos nos parágrafos antecessores 
e em estratégias alinhadas com os objetivos de ampliar o acesso 
à informação e ao conhecimento (MALLMANN; SCHNEIDER, 2021). 
Na Educação Básica, por exemplo, apesar do livro didático no 
formato “fechado” permanecer como um dos principais recursos, 
o Programa Nacional do Livro e do Material Didático (PNLD) vem ao 
longo dos anos tentando expandir seus horizontes, incrementando 
aos seus editais solicitações específicas sobre licenças e Recursos 
Educacionais Abertos.

O PNLD desempenha um papel crucial ao avaliar, adquirir e 
distribuir a maioria dos exemplares didáticos produzidos no país 
para as escolas públicas da educação básica e, pela primeira vez, em 
2017, no Edital PNLD 2019, foi prevista a possibilidade de coleções 
licenciadas de forma aberta. Vejamos a seguir a cláusula como consta 
no edital:

13.4 Para a negociação de preços, o editor terá a 
opção de negociar os direitos autorais patrimoniais da 
obra ao FNDE, que passará a disponibilizá-la no PNLD 
como licença aberta do tipo Creative Commons – 
Atribuição não comercial CC BY NC – 4.0 International 
ou CC BY NC – 3.0 BR1. (BRASIL, 2017)

O edital previu ainda a disponibilização de materiais digitais 
complementares, para a instrumentalização dos professores com 
os mesmos tipos de licenças. Ao observarmos essa evolução, 
testemunhamos uma transformação significativa nas políticas 
educacionais, além disso, identificamos uma oportunidade única 
para redefinir a formação continuada de professores. Essa abertura 

1  Tanto a licença CC BY NC – 4.0 International, quanto a licença CC BY NC – 3.0 BR, permitem 
que outros remixem, adaptem e criem a partir do seu trabalho para fins não comerciais.
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representa uma evolução significativa, alinhando-se ao movimento 
crescente em direção à acessibilidade e compartilhamento de 
recursos educacionais, fortalecendo a democratização de acesso 
ao conhecimento, sinalizando também uma mudança fundamental 
na maneira como concebemos a preparação e o suporte contínuo 
dos educadores.

É importante perceber que, essa mudança de paradigma não 
fica restrita à formação de professores, ela ressoa nas salas de aula, 
influenciando diretamente a qualidade da educação proporcionada 
aos alunos. Ao fornecer aos educadores recursos flexíveis e adaptáveis, 
estamos construindo as bases para uma educação mais inclusiva e 
inovadora, promovendo um ambiente mais dinâmico, colaborativo e 
orientado para o futuro.

Traçando nossas rotas

Nesta etapa, delineamos nosso percurso para explorar a 
experiência de formação na Plataforma Avamec. Similar aos 
marinheiros que planejam uma jornada, este estudo adota uma 
abordagem qualitativa, complementada por dados quantitativos 
para mapear nosso trabalho. A pesquisa nos coloca em um estado 
empírico, oferecendo uma visão abrangente e aprofundada do 
fenômeno em estudo. Essa estratégia possibilita uma compreensão 
holística, combinando a profundidade da análise qualitativa com a 
objetividade e generalização da abordagem quantitativa.

Conforme destacado por Sampieri, Fernández e Baptista (2013), 
a abordagem quantitativa envolve medição e análise por meio de 
procedimentos estatísticos, cada etapa preparando o caminho para 
a próxima. Em contraste, a abordagem qualitativa não se preocupa 
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com representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento 
da compreensão de um grupo social, de uma organização etc. 
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 31). Conforme Minayo (2012) destaca, 
a análise qualitativa se baseia em três ações verbais: compreender, 
interpretar e dialogar.

Este estudo também se caracteriza como pesquisa de natureza 
netnográfica, uma vez que é conduzida integralmente em ambientes 
virtuais. Seguindo a definição de Kozinets (2014), a netnografia é uma 
pesquisa observacional ou participante baseada no trabalho de campo 
online utilizando comunicações mediadas por computadores como 
fonte de dados para compreensão e representação etnográfica de um 
fenômeno, seja cultural ou comunal. Configurando-se como pesquisa 
exploratória, visa à familiaridade com o objeto de estudo. Gil (2012) 
argumenta que o planejamento nesse tipo de pesquisa é flexível, 
permitindo a consideração de vários aspectos relativos ao estudo, 
buscando o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuições.

Para iniciar nossa investigação, realizamos um levantamento 
bibliográfico nas bases de dados Periódicos CAPES e Scielo, 
utilizando os termos “Recursos Educacionais Abertos”. A estratégia 
de refinamento incluiu a seleção do idioma português e trabalhos 
publicados entre 2018 e 2023. A busca resultou em 5 trabalhos na 
base Scielo e 77 na Periódicos CAPES. Optamos por refinar ainda mais 
a busca na segunda base, selecionando apenas artigos e utilizando a 
função de escolher assuntos, o que resultou em 14 trabalhos.

Após análise exaustiva, apenas 4 trabalhos foram selecionados 
para compor a amostra bibliográfica, por relacionarem-se 
diretamente ao conteúdo desta pesquisa. Para enriquecer ainda mais 
nossa bibliografia, recorremos à biblioteca online da Unesco, onde 
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utilizamos novas estratégias, o que possibilitou encontrarmos um 
vasto material sobre REA. Concomitantemente à leitura e análise do 
material bibliográfico, iniciamos o percurso formativo na Plataforma 
Avamec, escolhendo o Curso de Aperfeiçoamento em Educação e 
Tecnologia, um dos primeiros cursos na página inicial do ambiente 
virtual. A partir daqui, embarcamos nessa jornada, prontos para 
desbravar as águas da formação continuada.

Nas ondas do conhecimento: uma jornada de formação

Com as nossas rotas traçadas, estamos prontos para içar velas, 
recolher âncoras e embarcar nessa envolvente jornada de descobertas 
e reflexões, cada movimento representa uma nova oportunidade de 
crescimento, e cada maré nos leva a explorar as infinitas possibilidades 
oferecidas pela Plataforma Avamec, as ondas do conhecimento 
esculpem nossa compreensão e prática na educação continuada 
mediada por REA.

Performance em foco

O acesso à Plataforma Avamec é descomplicado e intuitivo, 
tornando a experiência amigável até mesmo para aqueles menos 
familiarizados com recursos digitais. Ao entrar no site, a opção 
“Entrar” é prontamente visível no lado direito da tela. Através dessa 
opção, é possível criar uma nova conta ou fazer login em uma já 
existente, inclusive utilizando uma conta previamente registrada 
no gov.br. Destacando seu compromisso com a acessibilidade, a 
plataforma oferece recursos em Libras para atender às necessidades 
especiais dos usuários.

Uma vez logado, o usuário tem acesso a uma visão abrangente 
das instituições parceiras, cursos disponíveis, ementas, carga horária 
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e outras informações relevantes. Além disso, a plataforma oferece 
funcionalidades que possibilitam a personalização do perfil do 
usuário, acesso à central de ajuda, visualização dos cursos inscritos e 
desempenho acadêmico. Para iniciar um curso de interesse, bastará 
selecionar a opção “Inscrever-se” e seguir as recomendações de 
tempo estabelecidas para o cumprimento do curso escolhido.

A plataforma abriga atualmente 30 instituições parceiras, 
oferecendo um vasto leque de 331 cursos, atingindo um público de 
2.147,381 usuários, conforme dados fornecidos pela própria plataforma2.

Essa gama de oportunidades inclui cursos de extensão, 
capacitação, aperfeiçoamento e especialização, destacando a 
diversidade de oferta educacional disponível. Entre as instituições 
parceiras, está a Universidade Federal do Piauí (UFPI), que junto ao 
Avamec, disponibiliza alguns cursos que, posteriormente, também 
podem ser transformados em diplomas de especialização de acordo 
com editais específicos.

Um dado que chama atenção é o grande salto no número de 
acessos que a plataforma vem tendo ao longo dos anos, entre outubro 
de 2018 e outubro de 2023, o número de acessos foi de 7.613 para 
733,132. Um crescimento de mais de 9000% em seis anos, o pico de 
acesso à plataforma aconteceu no mês de abril do ano de 2020 com 
2.826,285 acessos. Esses números podem ser vistos representados 
logo abaixo na Figura 1:

2  Esses são dados referentes à atualização mais recente, no dia 14 nov. 2023. Esses e 
outros dados numéricos, que diz respeito à plataforma, referenciados neste estudo, estão 
disponíveis para consulta no endereço: https://avamec.mec.gov.br/#/sistema/dados/acessar.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

5
2

1

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.82106

Figura 1

Fonte: https://avamec.mec.gov.br/#/sistema/dados/acessar. Acesso em: 27 abr. 2024.

Paralelamente, a plataforma atingiu o seu pico de acesso aos 
cursos, contabilizando mais de 1.982,908 de acesso aos conteúdos 
formativos disponibilizados.

Explorando o universo dos cursos mais procurados na 
plataforma, observamos uma dinâmica intrigante. Entre os 15 
cursos mais acessados, surpreendentemente, dez são cursos de 
aperfeiçoamento. O curso “Formação para Profissionais da Educação 
Infantil” lidera o ranking, seguido por “Gestão Escolar” e “A BNCC na 
Educação Infantil”. Essa preferência por cursos de aperfeiçoamento 
ressalta a busca constante por atualização e especialização por parte 
dos usuários da plataforma.

Nessa exploração global pela plataforma, cada informação 
representa uma nova onda e conhecimento. Navegamos pelo oceano 
de possibilidades da Avamec, moldando nosso percurso educacional 
de acordo com nossos interesses e necessidades. Continuemos a nossa 
jornada, em que as ondas do saber estão ao nosso alcance, prontas 
para nos conduzir a novos patamares na educação continuada.
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Na crista da onda digital

Nesta trilha digital, ancoramos nossa atenção no Curso 
de Aperfeiçoamento em Educação e Tecnologia, uma escolha 
estratégica que coloca nossas velas na direção das inovações que 
permeiam a interseção entre educação e tecnologia. Este curso, 
situado entre os 15 mais acessados da plataforma, registra cerca de 
140 mil acessos, indicando a relevância e o interesse expressivo por 
parte dos educadores.

O curso desdobra-se em cinco módulos, cada um, uma viagem 
educacional própria. Com uma carga horária total de 180 horas, 
oferece flexibilidade, permitindo uma conclusão no período mínimo 
de 45 dias e máximo de 160 dias. Esse aprofundamento na temática 
de Educação e Tecnologia envolve uma abordagem didática e 
pedagógica, projetada especificamente para professores da Educação 
Básica, seu conteúdo aborda estudos que perpassam pela Cultura 
Maker, Ensino Híbrido, Recursos Educacionais Digitais e Estratégias de 
Ensino com Tecnologias. Para cada um dos assuntos abordados, abre-
se uma premissa para tratar sobre os REA, que desempenham papel 
fundamental em cada uma dessas discussões.

Módulo 1: Cultura Maker – O primeiro módulo mergulha nas 
águas da Cultura Maker, explorando desde a etimologia do termo, 
até exemplos contemporâneos que ecoam essa filosofia no Brasil e 
no mundo. Aqui, entendemos que todos nós, educadores e alunos, 
podemos ser “makers” – ou fazedores, em tradução literal. O curso 
introduz os princípios dessa cultura e também oferece estratégias 
para orientar nossos alunos na jornada do ensino de robótica, usando 
materiais sustentáveis e tecnologias de licença aberta.
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Destacando como exemplo inspirador da professora Débora 
Garofalo, cujo projeto “Robótica com Sucata Promovendo a 
Sustentabilidade” a levou a ser reconhecida como uma das melhores 
professoras do mundo, por conseguir unir o ensino de robótica e a 
reciclagem de materiais descartados de forma irresponsável no meio 
ambiente. O módulo conclui com sugestões práticas, atividades de 
fixação e referências para aprofundamento.

Módulo 2: Ensino Híbrido – Características, Fundamentos e 
Planejamento – Um pouco mais curto que o anterior, esse módulo 
nos conduz pelo território do Ensino Híbrido, apresentando conceitos, 
fundamentos e estratégias dessa modalidade educacional. Abordando 
as particularidades, estratégias e desafios do Ensino Híbrido, o curso 
propõe soluções que envolvem o desenvolvimento de projetos e 
o uso de jogos digitais na sala de aula, fazendo uma menção aos 
jogos disponibilizados como REA. Essa estratégia sugere uma maior 
participação e interação entre os alunos ao afirmar que “nessa 
perspectiva, a diversão será responsável pela satisfação em aprender”.

Com fundamentação em estudiosos do tema, como José Moran e 
respaldo em legislações, o módulo oferece sugestões práticas para a 
aplicação do aprendizado, atividades de fixação e referências.

Módulo 3: Recursos Educacionais Digitais (REDS) – O terceiro 
módulo direciona nossa atenção para os Recursos Educacionais 
Digitais (REDS), intrinsecamente ligados aos Recursos Educacionais 
Abertos (REA). Exploramos a origem e os fundamentos desse 
movimento, incentivando o uso desses recursos na sala de aula por 
meio de estratégias diversas, como jogos, vídeos, sites e aplicativos.

O módulo reitera algumas das habilidades que os alunos serão 
capazes de desenvolver quando em contato com estratégias de ensino 
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dinâmicas que utilizam o potencial educacional dessas plataformas, 
orientando também para o papel do professor como um agente 
facilitador das aprendizagens. Traz também o desafio que é pensar 
em estratégias de ensino que incluam REDS que estejam disponíveis 
a qualquer pessoa que deseje ou precise utilizar, reafirmando o 
compromisso com a acessibilidade. Aspecto que se torna um desafio 
extra para os professores, uma vez que uma grande parcela dos jogos 
educacionais insere poucos princípios pedagógicos em seu processo, 
fazendo com que o aprendizado por meio do jogo seja limitado.

No entanto, o curso apresenta algumas sugestões de Plataformas 
Colaborativas de Ensino, que disponibilizam REA que podem facilitar 
a ultrapassar as barreiras que podem aparecer no percurso. Entre 
as sugestões estão as plataformas eduCAPES, MEC RED e PLAF3. O 
módulo conclui com relatos de professores, sugestões de atividades, 
considerações finais e referências.

Os módulos subsequentes (Módulo 4: REDS de Apoio Para 
o Ensino de Inglês e Espanhol; Módulo 5: Ensino de Arte com 
Tecnologia), abordam o uso dos REDs para auxiliar os professores de 
língua estrangeira da educação básica e o uso das tecnologias digitais 
no ensino da Arte, sucessivamente. Por ser um conteúdo voltado para 
áreas específicas, optamos por não prolongar a discussão sobre esses 
módulos. O intuito aqui não é de esvaziar a importância da discussão, 
ao contrário, é de nos reservar o direito de não tecer comentários 
inoportunos sobre as ciências que não nos compete.

À medida que encerramos essa imersão nos módulos do curso, 
percebemos que cada onda de conhecimento nos conduziu a novos 

3  Disponível em: https://educapes.capes.gov.br/, https://plataformaintegrada.mec.gov.
br/, http://plataformadeformacao.lantec.ufsc.br/.
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horizontes. Ao explorarmos as potencialidades desses recursos, 
compreendemos que a tecnologia pode ser um meio transformador 
para aprimorar a experiência educacional.

Do acesso à conclusão

A análise dos dados revela como a Plataforma Avamec se destaca, 
primeiro pela acessibilidade, sua interface descomplicada, opções 
intuitivas e suporte em Libras, o que refletem um compromisso 
notável com as práticas de inclusão. A opção de entrada é facilmente 
identificável, contribuindo para uma experiência amigável, mesmo 
para usuários menos familiarizados com recursos digitais. Além disso, 
ao trazer uma central de ajuda e acompanhamento do desempenho 
acadêmico, enriquece ainda mais a experiência do usuário. Esse tipo 
de aproximação, que ocorre de forma simples e amigável entre os 
conteúdos e o público, acaba por favorecer um aprendizado menos 
engessado, mais dinâmico, alinhando-se à visão de Lévy (1993) sobre 
os ambientes de aprendizagem interativos, que ressalta a importância 
de criar espaços que estimulem a exploração e a descoberta, 
fundamentais para uma educação tecnológica inovadora.

A parceria ampla com diversas instituições de ensino e a oferta 
variada de formações que tratam sobre assuntos de importância 
fundamental para a educação na contemporaneidade evidenciam 
a riqueza da plataforma no que diz respeito à diversidade temática 
e institucional. Como resultado desse investimento, percebemos 
o exponencial crescimento na busca pela plataforma e suas 
possibilidades formativas ao longo dos anos. Os números revelam 
o interesse crescente por parte dos usuários, a preferência pelos 
cursos de aperfeiçoamento, destaca a expectativa por uma formação 
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contínua e consistente, ou seja, um conhecimento que não se encerra 
em si mesmo, que ganha significado quando é colocado em ação, 
intervindo e sendo aplicado de forma prática (JACQUES; MALMANN; 
BAGETTI, 2019, p. 1045).

É justamente nesse aspecto que se sobressai a formação pelo 
Curso de Aperfeiçoamento em Educação e Tecnologia, uma jornada 
que não se restringe ao campo teórico, apesar deste apresentar uma 
fundamentação robusta e relevante, o curso oferece oportunidade 
de sair do campo do idealismo, partindo para o campo prático, 
trazendo uma gama de planos e projetos, passíveis de adequações 
de acordo com a necessidade da realidade educacional. A análise 
dos módulos indica uma abordagem didática e pedagógica alinhada 
às demandas atuais da Educação Básica. Todo o processo formativo 
é pensado de modo a viabilizar reflexões sobre quais resultados 
queremos com a integração tecnológica à educação, e com quais 
estratégias e metodologias estamos conduzindo-a para chegar aos 
objetivos almejados, estimulando, deste modo, uma reflexão crítica 
sobre as próprias práticas pedagógicas por parte dos educadores. 
Tudo isso, em um período de conclusão flexível que permite uma 
adaptação ao cronograma de cada participante, fomentando uma 
abordagem personalizada.

Trilhando caminhos além do final

Ao percorrer as ondas do conhecimento proporcionadas por 
esta investigação, constata-se uma realidade transformadora e 
acessível no âmbito do aperfeiçoamento contínuo mediado por 
REA, revelando ser possível obter uma formação continuada de 
qualidade através dos Recursos Educacionais Abertos. Os crescentes 
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números pela busca por conhecimento gratuito, aliada à qualidade 
proporcionada pelos REA, coloca em destaque a viabilidade real de 
uma formação continuada acessível a todos.

A experiência imersiva à Plataforma Avamec nos proporcionou 
um repertório abrangente sobre formas de integrar a educação e as 
tecnologias no contexto de ensino, de uma forma dinâmica e cativante, 
oferecendo um embasamento sólido e a oportunidade de traduzir 
esse conhecimento em ações concretas. As reflexões proporcionadas 
a cada módulo estudado são capazes de levar o cursista a superar a 
“consciência ingênua” (FREIRE, 2015), através da apresentação de 
conceitos, história, políticas e regulamentações, fazendo-o avançar 
para o alcance da “consciência crítica” (FREIRE, 2015).

Dessa forma, as ressonâncias educacionais geradas por essa 
jornada, não nos permitem dizer que encerramos por aqui, pelo 
contrário, nos leva a querer trilhar novos caminhos, que vão além 
deste final. A experiência proporcionada pela produção deste estudo 
continuará ecoando em nossas práticas pedagógicas, seguindo os 
princípios da educação continuada, que não é pontual, mas sim, uma 
catalisadora de mudanças no campo educacional.
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Resumo: O presente estudo configura-se como uma 
revisão de literatura que visa explorar a importância da 
formação continuada de docentes em diferentes cursos 
do ensino superior, destacando-se como uma estratégia 
essencial para fomentar a acessibilidade na área da saúde, 
especialmente no contexto de atendimento a pessoas 
Surdas. Ao longo do texto são analisadas diversas práticas 
de acessibilidade destinadas a esse público nos ambientes 
de saúde, tais como programas de capacitação direcionados 
aos profissionais da saúde e a criação de materiais 
informativos acessíveis. É ressaltada, de maneira expressiva, 
a necessidade de investimento em programas de formação 
continuada, os quais visam capacitar educadores acerca 
das melhores práticas em acessibilidade, métodos didáticos 
inclusivos e tecnologias assistivas. A ênfase recai sobre 
a importância de dotar os profissionais da área da saúde 
com habilidades que favoreçam a promoção da inclusão 
no âmbito acadêmico. Como resultado desse investimento 
em formação continuada, evidencia-se a relevância da 
implementação de políticas públicas nos cursos de formação 
de professores do ensino superior na área da saúde, 
visando à minimização de problemas de comunicação 
nos ambientes de atendimento. Propõe-se, então, uma 
abordagem interdisciplinar na formação, incorporando 
elementos como treinamento em comunicação inclusiva, 
estágios práticos sensibilizadores, adoção de tecnologias 
assistivas, conscientização cultural e sensibilidade, além da 
instituição de avaliação contínua. Dessa forma, a presente 
pesquisa sugere uma abordagem integrada e abrangente, 
alinhada com as demandas contemporâneas de inclusão, 
buscando promover uma formação mais completa e 
sensível, capaz de preparar educadores para enfrentar os 
desafios específicos presentes nos ambientes de saúde ao 
lidar com pessoas Surdas.
Palavras-chave: Barreira linguística. Capacitação docente. 
Libras.
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Abstract: The present study is a literature review that 
aims to explore the importance of continuing training 
for teachers in different higher education courses, 
standing out as an essential strategy to promote 
accessibility in the health area, especially in the 
context of care for Deaf people. Throughout the text, 
several accessibility practices aimed at this audience in 
healthcare environments are analyzed, such as, training 
programs aimed at healthcare professionals and the 
creation of accessible informational materials. The need 
of investiment in continuing education programs is 
significantly highlighted, which aim to train educators on 
best practices in accessibility, inclusive teaching methods 
and assistive technologies. The emphasis is on the 
importance of providing health professionals with skills 
that promote inclusion in the academic field. As a result 
of this investment in continuing education, the relevance 
of implementing public policies in higher education 
teacher training courses in the health area is evident, 
aiming to minimize communication problems in care 
environments. Therefore, an interdisciplinary approach 
to training is proposed, incorporating elements, such as, 
training in inclusive communication, sensitizing practical 
internships, adoption of assistive technologies, cultural 
awareness and sensitivity, in addition to the institution 
of continuous assessment. Therefore, this research 
suggests an integrated and comprehensive approach, 
aligned with contemporary demands for inclusion, 
seeking to promote a more complete and sensitive 
training, capable of preparing educators to face the 
specific challenges present in healthcare environments 
when dealing with Deaf people.
Keywords: Linguistic barrier. Teacher training. Brazilian 
Sign Language (Libras).
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Introdução

Nos dias atuais, muito se tem discutido sobre a educação bilíngue 
em instituições de ensino — seja na educação básica, técnica ou 
superior. Ainda que muito se tenha avançado quanto às legislações e 
normas para garantir os direitos da inclusão efetiva da pessoa Surda, 
podem ser colocadas em prática medidas facilitadoras dentro desse 
processo de transmissão do conhecimento e interação social.

No âmbito da acessibilidade, a Constituição Federal de 1988 
traz algumas garantias às pessoas com deficiência, como a não 
discriminação (Art. 7º), o direito à seguridade social (Art. 204), a 
inclusão (Art. 208) e a garantia de assistência social (Art. 203). Quanto 
aos direitos da pessoa Surda é preciso destacar que as lutas dessa 
parcela da população contribuíram para o que, atualmente, se observa 
no escopo das legislações que buscam assegurar seus direitos e definir 
competências e diretrizes nos mais diversos setores de serviços.

O documento traduzido da Organização das Nações Unidas 
(ONU), denominado Normas de Equiparação de Oportunidades para 
Pessoas com Deficiências, estabelece que “[...] as autoridades da 
educação comum são responsáveis pela educação de pessoas com 
deficiência em ambientes inclusivos” (ONU, 1996, p. 22). Além disso, 
fica prevista a garantia da educação de pessoas com deficiência como 
parte de um tripé fundamental: planejamento educacional nacional, 
desenvolvimento de currículo e organização escolar.

As barreiras de comunicação dificultam, ou muitas vezes impedem, 
a acessibilidade das pessoas surdas em função de aspectos sociais e 
culturais. Quando se trata de políticas públicas em que aspectos de 
igualdade podem ser ampliados de modo considerável, menciona-
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se a Lei 10.098, promulgada em 19 de dezembro de 2000, também 
conhecida como Lei de Acessibilidade. 

O Poder Público implementará a formação de 
profissionais intérpretes de escrita em braile, 
linguagem de sinais e de guias-intérpretes, para 
facilitar qualquer tipo de comunicação direta à pessoa 
portadora de deficiência sensorial e com dificuldade 
de comunicação. (BRASIL, 2000, Art. 18)

Em 24 de abril de 2002 foi criada a Lei 10.436, que, em seu artigo 
1º, reconhece a Libras, e outros recursos de expressão associados, 
como meio legal de comunicação e expressão. É considerada uma das 
leis mais importantes para a Comunidade Surda do país, promovendo 
maior visibilidade à Libras por meio de iniciativas que buscam torná-la 
cada vez mais acessível. Sua definição é apresentada a seguir:

Entende-se como Língua Brasileira de Sinais – Libras a 
forma de comunicação e expressão em que o sistema 
linguístico de natureza visual-motora, com estrutura 
gramatical própria, constitui um sistema linguístico de 
transmissão de ideias e fatos, oriundos de Comunidades 
de pessoas Surdas do Brasil. (BRASIL, 2002, Art. 1º)

Mesquita (2018) explica que apenas no século XX a língua de sinais 
passa a ser estudada e compreendida como uma língua natural, uma 
vez que atende “[...] os critérios linguísticos de uma língua genuína, no 
léxico, na sintaxe e na capacidade de gerar uma quantidade infinita de 
sentenças” (apud QUADROS; KARNOPP, 2009, p. 30). 

No entanto, antes de a Libras se estabelecer legalmente, seu 
uso precisou ser sistematizado, o que ocorreu com a vinda do 
professor Ernest Huet ao Brasil: ele trouxe a língua de sinais francesa 
e a adequou ao ensino de surdos no país. Posteriormente, cria-se o 
Instituto Nacional de Educação dos Surdos (MESQUITA, 2018).
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Conforme apresentado anteriormente, o reconhecimento da 
Libras passa a vigorar no país. Tal legislação esclarece ainda sobre 
as diferenças entre esse sistema linguístico e a Língua Portuguesa, 
colocando em evidência a independência da Libras e sua estrutura 
gramatical própria. Outra legislação que trata das questões para a 
Comunidade Surda é o Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, 
que regulamenta a Lei 10.436/02.

A partir do Decreto 5.626/05, busca-se igualar os direitos dos 
alunos surdos diante dos demais estudantes ouvintes, considerando 
as dificuldades enfrentadas por eles ao longo dos anos para garantir 
uma inclusão social e “[...] deslocando essa educação das discussões 
gerais sobre a especial e constituindo-a como uma área específica de 
saber” (LODI, 2013, p. 53). Nele são estabelecidas as diretrizes para 
a educação de pessoas surdas e fornecidas as demais garantias no 
contexto social, educacional, de saúde e assistencial.

Já em 2006, a ONU aprovou a Convenção sobre os Direitos das 
Pessoas com Deficiência. O Brasil, então, aceitou a responsabilidade 
de garantir “um sistema educacional inclusivo em todos os níveis” 
(BRASIL, 2010b). Ademais, nesse momento é criado o Plano Nacional 
de Educação em Direitos Humanos (PNEDH).

O PNEDH, com relação à educação superior, tem como 
princípio garantir a democratização da informação, 
o acesso por parte de grupos sociais vulneráveis 
ou excluídos e o compromisso cívico-ético, com a 
implementação de políticas públicas voltadas para as 
necessidades básicas desses segmentos. (MESQUITA, 
2018, p. 261)

Outra importante legislação que está associada às questões de 
acessibilidade, especialmente na comunicação, é a Lei Federal 12.319, 
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de 1º de setembro de 2010, que regulamenta a profissão de tradutor 
e intérprete de Libras. Considerada uma enorme conquista para os 
profissionais da área, estabelece os aspectos legais voltados para sua 
formação, as atribuições necessárias para o exercício da profissão e os 
direitos e deveres associados ao exercê-la. 

Por sua vez, a Lei 13.146, de 6 de julho de 2015 – também 
conhecida como a Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência 
(Estatuto da Pessoa com Deficiência) — se destina a “[...] assegurar e 
a promover, em condições de igualdade, o exercício dos direitos e das 
liberdades fundamentais por pessoa com deficiência, visando à sua 
inclusão social e cidadania” (BRASIL, 2015, Art. 1º).

Este estudo se caracteriza como uma revisão de literatura e tem 
como objetivo apresentar um panorama geral sobre a acessibilidade 
para pessoas surdas no país, relacionando as necessidades impostas 
pela barreira linguística no contexto da saúde com a formação 
continuada do docente e sua capacitação em Libras. 

A revisão da literatura narrativa ou tradicional, 
quando comparada à revisão sistemática, apresenta 
uma temática mais aberta; dificilmente parte de 
uma questão específica bem-definida, não exigindo 
um protocolo rígido para sua confecção; a busca das 
fontes não é predeterminada e específica, sendo 
frequentemente menos abrangente. A seleção 
dos artigos é arbitrária, provendo o autor de 
informações sujeitas a viés de seleção, com grande 
interferência da percepção subjetiva. (CORDEIRO et 
al., 2007, p. 429-430)

Nesse sentido, serão demonstrados conceitos e definições 
relevantes ao tema, assim como discussões que interagem com as 
demandas de uma formação profissional integrada às demandas da 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

5
3

7

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83872

comunidade Surda. Formação continuada de docentes em cursos 
do ensino superior como forma de promover a inclusão na saúde da 
pessoa surda.

O compromisso em capacitar constantemente os educadores e 
profissionais reflete-se diretamente na qualidade do ensino oferecido 
e, por conseguinte, na preparação dos futuros profissionais de saúde 
para lidar com a diversidade e as demandas específicas dos pacientes.

A inclusão na saúde vai além da simples adaptação dos espaços. 
Envolve uma compreensão profunda das necessidades de grupos 
diversos, como pessoas com deficiência, e a habilidade de oferecer 
um ambiente educacional que os capacite de maneira efetiva. A 
formação continuada dos docentes nos cursos de ensino superior 
surge como um veículo estratégico para alcançar esses objetivos.

Paz, Barros e Silva (2021) evidenciam um problema atual e 
bastante frequente nos ambientes de saúde afirmando que, em muitos 
casos, as pessoas surdas enfrentam desafios relacionados a atitudes 
discriminatórias e dificuldades de comunicação ao interagir com 
órgãos públicos. Muitas instituições ainda carecem de acessibilidade 
adequada e não asseguram a presença de profissionais proficientes 
em Libras para atender às necessidades desses indivíduos em sua 
língua materna.

Ao investir em programas de formação continuada, os 
educadores e profissionais têm a oportunidade de se atualizar 
sobre as melhores práticas em acessibilidade, métodos pedagógicos 
inclusivos e tecnologias assistivas. Isso não apenas capacita os 
professores a adotarem abordagens mais flexíveis em suas práticas 
de ensino, mas também os sensibiliza para as questões fundamentais 
da inclusão na saúde.
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Para Veras e Brayner: “proporcionar o conhecimento da Libras 
para todas as áreas é um passo para uma sociedade que respeite as 
diferenças e equipare as oportunidades” (VERAS; BRAYNER, 2018, 
p. 124). A inclusão no contexto da saúde não se limita apenas à 
compreensão da diversidade de condições e necessidades. Envolve 
também a capacidade de integrar temas relacionados à inclusão 
nos currículos, promovendo discussões que sensibilizem os futuros 
profissionais de saúde para a importância da igualdade de acesso 
aos serviços.

A formação continuada oferece espaço para explorar estratégias 
pedagógicas inovadoras, promovendo a conscientização sobre a 
inclusão e incentivando práticas que transcendam a mera acomodação 
de necessidades especiais. Professores bem-capacitados têm a 
competência de liderar mudanças significativas em seus ambientes 
educacionais, moldando futuras gerações de profissionais de saúde 
mais sensíveis e preparados para atender a uma sociedade diversificada. 

É relevante que esses profissionais compreendam 
as peculiaridades que a educação das pessoas 
surdas demanda; que aprendam a se comunicar 
em Libras e, primordialmente, que os cursos de 
formação despertem nos professores a necessidade 
do reconhecimento e compreensão da diferença 
enquanto condição real a ser considerada nos 
processos de ensino e aprendizagem. (GODOI; LIMA; 
SILVA, 2016, p. 10)

Portanto, investir na formação continuada de docentes em 
cursos do ensino superior emerge como uma abordagem estratégica 
e compassiva para fomentar a inclusão na área da saúde. Vejamos 
alguns exemplos de práticas de acessibilidade para pessoas Surdas 
nesses ambientes: 
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Tabela 01 – Práticas de Acessibilidade para pessoas Surdas

Disponibilizar intérpretes de Libras nos estabelecimentos de saúde para facilitar 
a comunicação entre profissionais de saúde e pacientes surdos;

Implementar programas de treinamento para profissionais de saúde, 
capacitando-os no uso básico da Libras e sensibilizando-os para as necessidades 

específicas dos pacientes surdos;

Desenvolver e disponibilizar materiais informativos em Libras, incluindo vídeos 
educativos, panfletos e recursos online, para garantir que as informações sobre 

saúde sejam acessíveis;

Incorporar sinalizações visuais em hospitais e clínicas, bem como alertas visuais 
em consultórios e salas de espera para auxiliar pessoas Surdas na navegação e 

no entendimento de informações importantes;

Oferecer a opção de agendamento online com a disponibilidade de intérpretes 
de Libras para facilitar a comunicação prévia sobre necessidades específicas;

Desenvolver aplicativos de saúde que forneçam informações e instruções em 
Libras, permitindo que os pacientes Surdos acessem recursos e serviços de 

forma autônoma.

Fonte: Elaboração própria.

Barroso, Freitas e Wetterich (2020) tratam da comunicação de 
pessoas Surdas e profissionais da saúde e explicam que a ausência do 
uso da Libras é o principal entrave para a prestação de um atendimento 
humanizado. Segundo os autores, essa parcela da população tem 
“vencido muitas dificuldades e obstáculos impostos pela sociedade por 
meio de preconceito, discriminação e desconhecimento de sua condição 
biológica e identitária” (BARROSO; FREITAS; WETTERICH, 2020, p. 134). 

A comunicação entre pessoas Surdas e profissionais da saúde é 
uma área crítica que influencia diretamente a qualidade e eficácia dos 
serviços prestados. Portanto, as observações dos autores mencionados 
ressaltam a importância de superar essas barreiras para assegurar 
um cuidado de saúde mais inclusivo e sensível às necessidades das 
pessoas Surdas.
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Em outras palavras, as limitações comunicativas podem resultar 
em uma compreensão inadequada das necessidades e dos sintomas 
do paciente Surdo, levando a diagnósticos imprecisos e planos 
de tratamento inadequados. Além disso, pode gerar frustração e 
desconfiança por parte do paciente, afetando negativamente a 
relação entre profissional de saúde e paciente.

Ao reconhecer e compreender as vivências das pessoas surdas, 
que frequentemente pertencem a grupos minoritários, é possível 
desestabilizar a indiferença diante de realidades que não vivenciamos. 
Isso implica não apenas considerar as necessidades específicas desses 
indivíduos no contexto da saúde, mas também adotar uma abordagem 
mais inclusiva.

Se o desconhecimento das realidades alheias nos leva 
a sentir-ver-construir o mundo somente a partir das 
nossas próprias experiências, conhecer as vivências 
de grupos vários, principalmente os de minorias e/
ou minoritarizados, dentre os quais estão os surdos, 
é um movimento capaz de desestabilizar nossa 
indiferença ante realidades que não vivenciamos. 
(RIBEIRO, 2023, p. 425)

Ao incluir conteúdos relacionados à surdez, à cultura Surda, à 
Libras e às questões sociais enfrentadas por pessoas Surdas nos 
currículos de cursos superiores na área da saúde, os docentes 
contribuem para que os futuros profissionais desenvolvam uma 
compreensão mais ampla e sensível dessa realidade. A formação 
continuada, nesse sentido, proporciona aos docentes as ferramentas 
necessárias para transmitir esse conhecimento aos estudantes, 
promovendo uma visão mais aberta e inclusiva da prática profissional 
em saúde.
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Essa ruptura, na perspectiva aqui defendida, é que 
poderá resultar, por parte do professor, na busca 
por novos conhecimentos profissionais, novos 
carecimentos, que ultrapassem a satisfação das 
necessidades imediatas e emergenciais. Isso porque 
o ato docente, como pertencente à esfera das 
atividades complexas do trabalho (não cotidiana), 
somente nessa esfera pode realizar-se plenamente. 
(MORORÓ, 2017, p.40)

Além disso, os cursos superiores na área da saúde podem 
incorporar metodologias que incentivem a prática da comunicação 
inclusiva, especialmente pelo uso da Libras, abordagem que não 
apenas contribui para a formação de profissionais mais capacitados, 
mas também para a construção de profissionais mais conscientes a 
oferecer um atendimento inclusivo e respeitoso às diversas realidades 
da população, incluindo aquelas relacionadas à surdez.

Políticas públicas no Brasil para pessoas Surdas

Ao tratar da relação que existe entre o governo e a sociedade, 
primeiramente é preciso esclarecer alguns conceitos importantes 
que, muitas das vezes, se confundem ou passam despercebidos. 
Quanto às Políticas Públicas, estas são caracterizadas por “[...] ações e 
programas que são desenvolvidos pelo Estado para garantir e colocar 
em prática direitos que são previstos na Constituição Federal e em 
outras leis” (MACÊDO, 2018, s.p.). Em outras palavras, se direcionam 
para implementação de medidas voltadas para garantir o bem-estar 
da população.

Em se tratando de educação, alguns marcos são importantes, 
como a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e 
Base da Educação (BRASIL, 1996), que dispõe sobre a forma como se 
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organiza a educação no país a partir dos princípios previstos pelos 
dispositivos da Constituição Federal de 1988 (CF/88). Em seu Art. 62, 
aborda que os entes federativos, em colaboração, devem promover 
a formação inicial e a capacitação dos profissionais do magistério de 
modo contínuo.

É válido mencionar a respeito da Lei 14.191, de 3 de agosto de 
2021, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional e 
dispõe sobre a modalidade de educação bilíngue de pessoas surdas. 
Por sua vez, o Plano Nacional de Educação (Lei 13.005/2014) — com 
vigência até o ano de 2024 — visa cumprir o Art. 214 da Constituição 
Federal/88 definindo o seguinte objetivo — redação dada pela 
Emenda Constitucional nº 59, de 2009:

[...] articular o sistema nacional de educação em 
regime de colaboração e definir diretrizes, objetivos, 
metas e estratégias de implementação para assegurar 
a manutenção e desenvolvimento do ensino em seus 
diversos níveis, etapas e modalidades por meio de 
ações integradas dos poderes públicos das diferentes 
esferas federativas que conduzam a: I – erradicação 
do analfabetismo; II – universalização do atendimento 
escolar; III – melhoria da qualidade do ensino; IV – 
formação para o trabalho; V – promoção humanística, 
científica e tecnológica do País; VI – estabelecimento 
de meta de aplicação de recursos públicos em 
educação como proporção do produto interno bruto. 
(BRASIL, 1988)

O Caderno ODS — publicação do Instituto de Pesquisa Econômica 
Aplicada (IPEA) — relaciona a atual situação da educação no país 
com um dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentáveis (ODS), mais 
especificamente o de número 4, que dispõe: “[...] assegurar a educação 
inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de 
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aprendizagem ao longo da vida para todas e todos” (IPEA, 2019). O 
referido documento tem como base os resultados disponíveis dos 
indicadores para os anos de 2016 e 2017.

[...] quase todas as metas dos ODS 4 foram previstas 
por ações de governo que estão em curso nos 
âmbitos federal, estadual e municipal. O principal 
instrumento de apoio ao ODS 4 é o Plano Nacional 
de Educação (PNE), de caráter decenal por força 
constitucional, estando em vigência desde 2014, 
em sua versão mais atual. O PNE representa o 
principal instrumento para estabelecer diretrizes 
às políticas públicas educacionais brasileiras. Ele 
possui uma vinculação de recursos para seu custeio, 
com prevalência sobre os Planos Plurianuais (PPA), 
e, também, por força de lei, cumpre a função de 
articular o Sistema Nacional de Educação (SNE). 
O amplo e democrático processo de debate, que 
começou na Confederação Nacional de Educação 
(CONAE) de 2010 e culminou com a aprovação do 
plano pelo Congresso Nacional, reforça o caráter 
democrático do PNE em vigor. Para o cidadão, o 
PNE e os planos de educação estaduais e municipais 
devem formar um conjunto integrado e articulado, 
para que seus direitos sejam garantidos. O 
cumprimento das metas do PNE garantiria que 70% 
das metas do ODS 4, relativas à educação, fossem 
atendidas até 2024. (IPEA, 2019, p. 5-6)

Entretanto, Saviani (2008) evidencia dois grandes obstáculos 
históricos: a escassez de recursos com destino à educação e a 
descontinuidade das políticas públicas. Segundo o autor, essa 
descontinuidade ocorre por que cada governante, ao chegar ao poder, 
busca imprimir sua marca, dissolvendo a política pública existente 
e sugerindo que, em seu mandato, o problema será solucionado. 
Assim, as individualidades de gestão interferem no andamento de 
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determinadas ações e práticas; ou seja, adota-se uma política de 
governo, em vez de uma política de Estado.

Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, 
descrevem um movimento que pode ser reconhecido 
pelas metáforas do zigue-zague ou do pêndulo. A 
metáfora do zigue-zague indica o sentido tortuoso, 
sinuoso das variações e alterações sucessivas 
observadas nas reformas; o movimento pendular 
mostra o vai e vem de dois temas que se alternam 
sequencialmente nas medidas reformadoras da 
estrutura educacional. (SAVIANI, 2008, p. 11)

Destaca-se a importância de campanhas de conscientização, 
diálogo entre profissionais da educação e da saúde, e a promoção 
de políticas inclusivas que podem contribuir para sensibilizar 
a comunidade acadêmica sobre a importância de preparar 
profissionais de saúde mais capacitados e conscientes da diversidade 
de experiências dos pacientes. Nesse contexto, Bisol, Pegorini e 
Valentini (2017) ressaltam que “[...] o modelo social interpretou a 
deficiência como um produto de uma sociedade ‘descapacitante’ ou 
‘incapacitante’, e não como resultado de uma patologia no corpo do 
indivíduo” (BISOL; PEGORINI; VALENTINI, 2017, p. 94).

No modelo social, a deficiência é entendida como um produto 
das barreiras e inadequações presentes na sociedade, que podem 
dificultar ou impedir a participação plena das pessoas com deficiência 
em diferentes aspectos da vida. Em outras palavras, a incapacidade não 
é vista como uma característica inerente ao indivíduo, mas como uma 
construção social resultante da falta de acessibilidade, discriminação 
e outros obstáculos enfrentados pelas pessoas com deficiência.

Essa abordagem destaca a importância de promover ambientes 
inclusivos e sociedades acessíveis, reconhecendo que as limitações 
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enfrentadas por pessoas com deficiência não estão diretamente 
ligadas às suas condições físicas, sensoriais ou cognitivas, mas sim 
às barreiras criadas pela sociedade em geral. No contexto da saúde, 
essa perspectiva implica repensar a forma como os serviços de saúde 
são oferecidos, considerando a acessibilidade física, a comunicação 
inclusiva e a capacitação dos profissionais para garantir que as pessoas 
com deficiência tenham igualdade de acesso e recebam atendimento 
de qualidade.

Os Programas do Ministério da Educação (MEC) voltados à 
formação de professores são divididos em categorias (MEC, s.d.). 
Dentre aqueles destinados à educação básica, cita-se o Programa de 
Formação Inicial e Continuada, Presencial e a Distância, de Professores 
para a Educação Básica (PARFOR), criado para aprimorar a formação 
de docentes com cursos presenciais e emergenciais em colaboração 
com Secretarias de Educação e Instituições de Ensino Superior. 
Outro que também se vincula às demandas da população Surda é 
o Programa de Formação Continuada de Professores na Educação 
Especial, que fornece cursos à distância na Universidade Aberta do 
Brasil (UAB), buscando formar professores para atuar na educação 
especial, cujo objetivo é desenvolver práticas inclusivas, atendendo 
44.951 professores em 55 cursos entre 2007 e 2010.

No que se refere à área da saúde, o que se viu foi a falta de adesão 
por parte do Ensino Superior, aonde foram poucas as universidades e 
faculdades que ofertaram a disciplina em seus cursos, justamente pelo 
seu caráter optativo (BARROSO; FREITAS; WETTERICH, 2020, p. 139). 
Sobre isso, entende-se que a formação dos profissionais de saúde 
é crucial para assegurar um atendimento inclusivo e de qualidade a 
todos os pacientes, independente de suas condições específicas.
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Se a formação não aborda adequadamente as questões 
relacionadas à surdez, os profissionais de saúde podem não estar 
preparados para compreender as necessidades e garantir um 
atendimento acessível às particularidades dessa população. Para 
superar esse desafio é fundamental promover uma mudança 
na abordagem curricular, incentivando a inclusão de disciplinas 
relacionadas à surdez como obrigatórias nos cursos da área da saúde.

Silva et al. (2021) explicam que “[...] as pessoas com surdez 
devem ser respeitadas e consideradas como indivíduos de grande 
importância na estrutura social” (SILVA et al., 2021, p. 22.444). Na 
perspectiva dos autores, evidencia-se um princípio baseado na 
premissa fundamental de que a surdez não deve ser vista como uma 
limitação que define ou diminui o valor de um indivíduo.

Muitos serviços públicos ainda carecem de estruturas que 
facilitem uma comunicação eficiente com as pessoas Surdas. A 
ausência de intérpretes de língua de sinais, a falta de treinamento 
adequado para profissionais de atendimento e a escassez de recursos 
para disponibilizar informações em formatos acessíveis são obstáculos 
significativos. Nas palavras de Silva et al. (2021): “[...] são muitos os 
desafios que essas pessoas ainda encontram no cotidiano quando 
buscam algum tipo de serviço público, mesmo a legislação enfocando 
a importância da dignidade humana” (SILVA et al., 2021, p. 22.444).

Nesse sentido é preciso capacitar os profissionais de saúde para 
o tratamento dos pacientes surdos de maneira sensível e eficaz. 
Isso envolve o desenvolvimento de competências de comunicação 
inclusiva e a compreensão das necessidades específicas de saúde 
dessa população. Também é fundamental que os documentos 
relacionados à saúde, como formulários e folhetos informativos, 
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estejam disponíveis em formatos acessíveis, o que facilita a 
participação plena das pessoas surdas em processos de tomada de 
decisão sobre sua saúde. A esse respeito, cita-se a Lei 13.146/2015, 
onde é definido o conceito de barreiras:

IV – barreiras: qualquer entrave, obstáculo, atitude ou 
comportamento que limite ou impeça a participação 
social da pessoa, bem como o gozo, a fruição e o 
exercício de seus direitos à acessibilidade, à liberdade 
de movimento e de expressão, à comunicação, ao 
acesso à informação, à compreensão, à circulação 
com segurança, entre outros, classificadas em:

a) barreiras urbanísticas: as existentes nas vias e nos 
espaços públicos e privados abertos ao público ou de 
uso coletivo;

b) barreiras arquitetônicas: as existentes nos edifícios 
públicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas 
e meios de transportes;

d) barreiras nas comunicações e na informação: 
qualquer entrave, obstáculo, atitude ou 
comportamento que dificulte ou impossibilite 
a expressão ou o recebimento de mensagens e 
de informações por intermédio de sistemas de 
comunicação e de tecnologia da informação;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos 
que impeçam ou prejudiquem a participação social da 
pessoa com deficiência em igualdade de condições e 
oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnológicas: as que dificultam ou 
impedem o acesso da pessoa com deficiência às 
tecnologias. (BRASIL, 2015, Art. 112, grifos nossos)

Adicionalmente, no mesmo artigo a lei define o conceito de 
comunicação:
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V – comunicação: forma de interação dos cidadãos 
que abrange, entre outras opções, as línguas, 
inclusive a Língua Brasileira de Sinais (Libras), 
a visualização de textos, o Braille, o sistema de 
sinalização ou de comunicação tátil, os caracteres 
ampliados, os dispositivos multimídia, assim como 
a linguagem simples, escrita e oral, os sistemas 
auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, 
meios e formatos aumentativos e alternativos de 
comunicação, incluindo as tecnologias da informação 
e das comunicações. (BRASIL, 2015, Art. 112).

Krause e Klein (2017) mencionam a Lei 7.853, de 24 de outubro 
de 1989, que dispõe sobre o apoio às pessoas com deficiência, sua 
integração social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integração da 
Pessoa Portadora de Deficiência (CORDE), institui a tutela jurisdicional 
de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuação 
do Ministério Público, define crimes, e dá outras providências.

Em seu texto, as autoras destacam a falta de conhecimento das 
pessoas sobre a criminalização do atendimento precário, afirmando, 
ainda, que esta carência também é observada nos serviços de saúde. 
Um dos relatos é impactante e faz refletir como é primordial que o 
atendimento seja sensível e corresponda às demandas desse público: “[...] 
já aconteceu lá no acesso aos serviços de saúde, que um médico gritou 
e mandou chamar sua mãe, e, pelo fato de não ouvir, e ser reconhecido 
como comunidade linguística usuária de libras, gritar e constranger o 
surdo é considerado falta de respeito” (KRAUSE; KLEIN, 2017, p. 8).

Com base no exposto, indaga-se: como a implementação de 
políticas públicas em cursos de formação de professores do ensino 
superior em áreas da saúde pode contribuir para minimizar problemas 
de comunicação nos ambientes de atendimento? Para responder isso, 
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primeiramente é preciso considerar que não somente a implementação 
de políticas desse tipo irá solucionar questões como essas, mas também 
a promoção de uma abordagem abrangente e integrada que envolva 
diferentes aspectos da formação e prática profissional.

A abordagem interdisciplinar na formação de professores pode incluir:

i) Treinamento em Comunicação Inclusiva: incorporar módulos 
específicos nos cursos de formação que abordem métodos de 
comunicação inclusiva, como língua de sinais, além de estratégias 
para lidar com diferentes necessidades comunicativas;

ii) Estágios Práticos Sensibilizadores: proporcionar experiências 
práticas em ambientes de atendimento durante a formação, 
para que os futuros profissionais vivenciem desafios reais e 
desenvolvam habilidades para uma comunicação eficaz;

iii) Uso de Tecnologias Assistivas: integrar o ensino e o 
aprendizado de tecnologias assistivas que possam auxiliar na 
comunicação com pacientes com necessidades especiais, como 
softwares de tradução de texto para sinais ou aplicativos de 
comunicação alternativa;

iv) Conscientização Cultural e Sensibilidade: incluir aspectos 
de diversidade cultural e sensibilidade às necessidades 
específicas dos diversos grupos de pacientes, promovendo 
o respeito à individualidade e a compreensão das diferentes 
formas de se comunicar;

v) Avaliação Contínua e Feedback Construtivo: implementar 
sistemas de avaliação que incentivem a melhoria contínua, com 
feedback construtivo sobre as habilidades de comunicação, 
proporcionando espaço para adaptações e aprendizado ao 
longo do tempo.
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A sinergia entre políticas públicas, práticas pedagógicas inclusivas 
e conscientização cultural pode criar profissionais da saúde mais 
capacitados e sensíveis às variadas necessidades de comunicação. 
Assim, a formação de professores não apenas aborda as lacunas na 
comunicação nos ambientes de atendimento, mas também promove 
uma transformação cultural na abordagem do setor de saúde em 
relação à diversidade e inclusão.

Considerações finais

A implementação efetiva de políticas públicas nos cursos de 
formação de professores em saúde é fundamental para garantir 
um atendimento inclusivo e de qualidade a pessoas Surdas. 
A abordagem interdisciplinar proposta, envolvendo aspectos 
de comunicação inclusiva, práticas sensibilizadoras e uso de 
tecnologias assistivas representa uma estratégia abrangente para 
superar as barreiras de comunicação. 

Entende-se, portanto, que a educação inclusiva envolve a 
transformação da mentalidade de educadores e profissionais de saúde. 
Ao integrar métodos de comunicação inclusiva, criar conscientização 
por meio de práticas sensibilizadoras e incorporar tecnologias 
assistivas, observa-se um ambiente em que pessoas surdas possam 
acessar serviços de saúde com dignidade e compreensão.

Tais esforços possibilitam criar um efeito cascata, influenciando 
as futuras gerações de profissionais de saúde e promovendo uma 
mudança estrutural em direção à aceitação da diversidade e garantia 
de acesso equitativo à saúde para todos.
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Resumo: Este artigo tem como objetivo abordar 
as metodologias ativas e o multiletramento como 
possibilidades de superação do ensino tradicional de 
língua portuguesa em face dos desafios da comunicação 
e da interação no contexto das tecnologias e mídias 
digitais. A partir das concepções de metodologias 
ativas, multiletramento, multimodalidade e letramento 
digital, são examinados os papéis do professor e do 
aluno no ensino-aprendizagem de língua portuguesa, 
com suas implicações na formação docente. O presente 
estudo se constitui como pesquisa qualitativa, de cunho 
bibliográfico, a partir de revisão de literatura sobre o tema 
e de textos de autores que são referência no assunto. 
Para a abordagem do ensino de língua portuguesa e as 
questões de letramento e multiletramento, recorreu-se 
principalmente a Travaglia (2009); Soares (2018); e Rojo 
e Moura (2019); para a discussão de ensino tradicional, 
metodologias ativas e tecnologias digitais, valeu-se, 
sobretudo de Freire (1996); Pischetola e Young (2007); 
Moran (2018); e Luchesi, Lara e Santos (2022). Como 
resultado, este trabalho aponta para a necessidade de 
um ensino reflexivo e produtivo de língua portuguesa 
que incorpore a multimodalidade e os diversos gêneros 
textuais para uma aprendizagem mais ativa e voltada 
para formação de sujeitos críticos e reflexivos.
Palavras-chave: Metodologias ativas. Multiletramento. 
Multimodalidade. Ensino de língua portuguesa. 
Tecnologias digitais.

Abstract: This article aims to address active methodologies 
and multiliteracy as possibilities to overcome traditional 
Portuguese language teaching in the face of the challenges 
of communication and interaction in the context of 
digital technologies and media. Based on the concepts of 
active methodologies, multiliteracy, multimodality, and 
digital literacy, the roles of the teacher and the student 
in the teaching and learning of Portuguese are examined, 
with their implications for teacher education. This study 
constitutes qualitative research, with a bibliographic 
approach, through a literature review on the subject and 
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texts by authors who are reference in the field. For the 
approach to Portuguese language teaching and literacy 
and multiliteracy issues, mainly Travaglia (2009), Soares 
(2018), and Rojo and Moura (2019) were consulted; 
for the discussion of traditional teaching, active 
methodologies, and digital technologies, especially 
Freire (1996), Pischetola e Young (2007), Moran (2018), 
and Luchesim, Lara e Santos (2022) were relied upon. 
As a result, this work points to the need for a reflective 
and productive Portuguese language teaching that 
incorporates multimodality and various text genres for a 
more active learning and the development of critical and 
reflective individuals.
Keywords: Active methodologies. Multiliteracy. 
Multimodality. Portuguese language teaching. Digital 
technologies.

Introdução

Sem a educação escolar “cada geração teria que começar do zero 
ou, como as sociedades que existiram antes das escolas, permanecer 
praticamente inalterada durante séculos” (YOUNG, 2007, p. 1288). A 
escola, no entanto, não somente é agente de transformação como, 
também, é impactada pelas mudanças que a sociedade experimenta, 
o que desafia a educação escolar, já que as formas de se ensinar e 
aprender também precisam se renovar.

É comum se considerar que “alguns tipos de conhecimento 
são mais valiosos que outros, e as diferenças formam a base 
para a diferenciação entre conhecimento curricular ou escolar e 
conhecimento não-escolar” (YOUNG, 2007, p. 1294). Em relação ao 
conhecimento curricular, entretanto, há uma demanda para que se 
trate os alunos como sujeitos de sua própria aprendizagem, dando-
lhes autonomia para construí-la. Assim, não haveria um padrão único 
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de aprendizagem e nem a exclusão de outros tipos de saberes que 
também deveriam ser considerados.

Uma situação oposta à pluralidade de saberes e de autonomia 
do aluno é a que se verifica desde muito tempo no que Freire (1996, 
p. 38) denominou de “educação bancária”, na qual o docente “se 
mantém em posições fixas, invariáveis”, como aquele “que sabe, 
enquanto os educandos serão sempre os que não sabem”. Nesse 
modelo engessado de educação, “a rigidez destas posições nega a 
educação e o conhecimento como processos de busca”.

Na educação bancária e em práticas tradicionais de ensino-
aprendizagem, os alunos têm pouca ou nenhuma autonomia, 
submetidos a um cenário em que o professor é o único agente do 
saber, estando, assim, limitados a apenas ouvi-lo e a executar tarefas.

O conhecimento, na relação pedagógica, não deve ser concebido 
como “uma doação dos que se julgam sábios aos que julgam nada 
saber. Doação que se funda numa das manifestações instrumentais 
da ideologia da opressão – a absolutização da ignorância” (FREIRE, 
1996, p. 38). Logo, quem recebe essa “doação” do saber não possui 
consciência da doutrinação a que está submetido. O detentor do saber 
(o professor) passa, então, a impô-lo, de modo que ele é o único que 
sabe as coisas. Desconsidera o aluno como ser pensante. A escola, por 
sua vez, estrutura seu currículo de modo que o único protagonista 
do contexto educacional é o professor. Os alunos apenas recebem o 
conteúdo e agem sob ele mediante as regras do professor.

A educação bancária vincula-se ao ensino tradicional, “que 
encarna o modelo de transmissão de conhecimentos, no qual o 
conteúdo é apresentado de forma definitiva e os alunos são privados 
da habilidade de construir o saber” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, 
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p. 34). Se a educação bancária considera unicamente a figura do 
docente, o ensino tradicional, metodologicamente, pertence a um 
modelo no qual também é o professor o único porta-voz, e as aulas 
passam a se basear na memorização, fixação e repetição de conteúdo.

De certo modo, portanto, os conceitos de educação bancária e 
ensino tradicional andam de mãos dadas, já que, em ambos, os alunos 
não possuem o direito de contestar a forma como aprendem e nem são 
desafiados a refletir criticamente sobre ela. Nesse sentido, os alunos 
“reconhecem em sua ignorância a razão da existência do educador, 
mas não chegam, nem sequer ao modo do escravo naquela dialética, a 
descobrir-se educadores do educador” (FREIRE, 1996, p. 38).

Ir além da memorização, fixação e repetição, buscando outros 
caminhos de aprendizagem, é um imperativo que se apresenta em 
face das tecnologias digitais e das possiblidades que as chamadas 
metodologias ativas de aprendizagem oferecem. Com as tecnologias 
digitais, as metodologias ativas ganham novas possibilidades e 
recursos para o seu desenvolvimento e aplicação.

O uso de metodologias ativas leva em conta “aspectos relacionais 
na profissão docente, bem como a necessidade de se reverter os 
papéis de ensino e aprendizagem instaurados pelo modelo de escola 
tradicional e de considerar o aluno como sujeito ativo”, conforme 
defendem Pischetola e Miranda (2019, p. 31). 

Trata-se, portanto, de considerar a subjetividade dos estudantes 
e de ter-se em mente que eles são seres pensantes e críticos, capazes 
de, por sua autonomia, interpretarem e refletirem por si mesmos seu 
processo cognitivo.

O ensino prescritivo de Língua Portuguesa, limitado à visão 
normativa da língua, com procedimentos voltados sobretudo 
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para memorização e aplicação de regras gramaticais, exemplifica 
a abordagem tradicional. É um ensino baseado numa concepção 
que busca “levar o aluno a substituir seus próprios padrões de 
atividade linguística considerados errados/inaceitáveis por outros 
considerados corretos/aceitáveis” (TRAVAGLIA, 2009, p. 38). É 
um tipo de ensino que valoriza um único padrão de uso da língua, 
desconsiderando suas variações, sem avançar para um enfoque 
reflexivo e produtivo da língua. 

Por fazerem uso dessas variações em seu contexto linguístico, 
os alunos são considerados sujeitos que não sabem falar português, 
já que não se apropriam da gramática normativa. Por consequência, 
na escola, eles são obrigados a aprendê-lo, sendo tal aprendizagem 
pautada na memorização, fixação e repetição, e o professor como 
soberano, sendo ele o detentor do saber do conteúdo gramatical.

Por esse caminho, pode-se dizer que “a educação se torna um ato 
de depositar, em que os educandos são os depositários e o educador 
o depositante” (FREIRE, 1996, p. 38). Com isso, os alunos não são 
incentivados a aprender de forma autônoma e, a partir do que leem e 
escrevem, levados à reflexão crítica acerca dos conteúdos, passando, 
portanto, a se configurar como seres passivos. 

Diante da imersão no mundo digital, experimentada pelos 
alunos principalmente em atividades de interação social e 
entretenimento, há de se perguntar se o ensino-aprendizagem 
de língua materna deve se reduzir a uma abordagem prescritiva e 
descolada dos gêneros textuais que circulam no mundo virtual ou 
se deve tomar a leitura e a escrita como práticas sociais, na busca 
pelo multiletramento dos alunos, sem abandonar a necessidade do 
domínio da língua padrão.
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Assim, neste trabalho, propõe-se considerar as metodologias 
ativas e o multiletramento como possibilidades de ir além do 
ensino tradicional de língua portuguesa numa era digital em que 
alunos e professores cada vez mais são impactados pela mediação 
tecnológica. São examinados os conceitos de metodologias ativas, 
multiletramento, multimodalidade e letramento digital no contexto 
das práticas pedagógicas do processo de ensino-aprendizagem de 
língua portuguesa, além de suas implicações na formação do professor. 

Metodologias ativas de aprendizagem e as tecnologias digitais

Para além do ensino prescritivo, a aprendizagem de língua 
portuguesa deve levar os alunos à competência comunicativa, ligada 
à “capacidade do usuário de empregar adequadamente a língua 
nas diversas situações comunicativas” (TRAVAGLIA, 2009, p. 17). 
O docente deve orientar os estudantes acerca do uso adequado da 
língua em situações de comunicação e interação verbal, de modo que 
eles se apropriem da leitura e da escrita como práticas sociais. 

Trata-se, portanto, de levar os alunos a compreenderem que, 
linguisticamente, há variadas formas de se expressar, de acordo com 
cada contexto comunicativo, e que elas devem ocorrer adequadamente, 
além do fato de que não há um padrão único de uso da língua.

O ensino de língua portuguesa voltado à perspectiva prescritiva 
remete, de certo modo, a um modelo tradicional de ensino que, 
na atualidade, deixou de se configurar como método de ensino-
aprendizagem mais adequado, considerando-se que hoje os 
alunos “não teriam a disposição de assistir às aulas expositivas e 
nem aprenderiam mais com esse método de ensino tradicional” 
(PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p. 37). 
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Os professores, então, são desafiados a adotarem práticas 
alternativas e, nesse sentido, o trabalho com metodologias ativas 
pode ser um caminho viável, já que elas surgem “como soluções para 
o tédio da sala de aula” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p. 37). 

De fato, é de se concordar que um modelo de ensino ligado 
unicamente à gramática normativa e à prescrição pode vir a ser 
tedioso para os alunos, visto que não são encorajados a refletirem 
sobre o que leem e escrevem, no que diz respeito ao uso da língua 
como prática social, nas formas de se comunicar nos variados 
contextos comunicativos.

As metodologias ativas partem de um princípio que leva em conta 
a realidade dos sujeitos envolvidos no processo educacional, isto é, 
seu contexto de vivência. Nele, os alunos fazem parte de “um processo 
de aprendizagem ativa, de enfrentamento de desafios cada vez mais 
complexos” (MORAN, 2018, p. 37). Significa dizer que as experiências 
vivenciadas por esses sujeitos podem vir a se configurar como uma 
forma de aprendizagem, já que elas podem levá-los a refletir acerca 
de sua realidade e de como superar barreiras. Com isso, destaca-se 
a importância de os docentes levarem em conta tais experiências 
nas práticas metodológicas de ensino-aprendizagem, já que elas não 
perdem o foco no aluno.

Um processo de ensino-aprendizagem voltado para as 
experiências de vida dos alunos é uma forma de lhes dar maior 
autonomia no processo de construção e desenvolvimento cognitivo, 
além de fazê-los progredirem “de níveis mais simples para mais 
complexos de conhecimento e competência em todas as dimensões 
da vida” (MORAN, 2018, p. 37). Assim, os alunos são levados a 
desenvolverem novas habilidades a partir da experimentação, o que 
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é importante para seu processo cognitivo, já que elas podem ajudá-
los em seus diversos contextos de vida.

A aprendizagem se configura como ativa porque o aluno é 
valorizado e o docente não é o único detentor do saber. Além disso, 
essa abordagem de uma aprendizagem mais ativa “aumenta a nossa 
flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de alternar e realizar 
diferentes tarefas, operações mentais ou objetivos e de adaptar-nos 
a situações inesperadas” (MORAN, 2018, p. 39), já que os estudantes 
passam a ser seres ativos no processo de construção do saber, 
integrando-se mais nele.

Há atividades colaborativas nas quais os sujeitos são desafiados 
a buscar de maneira autônoma informações sobre determinada 
temática, os docentes atuam como mediadores e há uma preocupação 
com a solução de problemas de vida e reflexão acerca do que é 
aprendido sobre o conteúdo.

O conceito de aprendizagem ativa é, de certa forma, algo que 
possibilita a compreensão sobre o que são metodologias ativas, 
considerando-se que, na visão de Moran (2018, p. 41), elas “dão 
ênfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento 
direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, 
experimentando, desenhando, criando, com orientação do professor”. 
Logo, são metodologias que consideram a realidade dos sujeitos, 
podendo se configurar de diversas e variadas formas que podem 
ser aplicadas na prática pedagógica dos docentes, sendo todas elas 
voltadas à aprendizagem autônoma, com a consequente valorização 
dos estudantes nesse processo.

Por suas variadas e diversas formas, as metodologias ativas 
possuem uma configuração híbrida, tendo em vista que elas 
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estão vinculadas à busca de alternativas para que a aprendizagem 
ocorra superando as dificuldades comuns nesse processo. Assim, é 
possível considerar que elas “são estratégias de ensino centradas 
na participação efetiva dos estudantes na construção do processo 
de aprendizagem, de forma flexível, interligada e híbrida” (MORAN, 
2018, p. 41).

Dessa forma, as metodologias ativas serviriam para encontrar 
um caminho que leve os alunos a não só obterem uma aprendizagem 
efetiva, mas que integre os conteúdos à sua vivência, de modo que se 
sintam realmente engajados nesse processo.

Por estarem vinculadas à realidade ou ao contexto dos alunos, em 
sua vivência, as metodologias ativas implicam ou envolvem as tecnologias 
digitais. Para Moran (2018, p. 41), no contexto de um mundo conectado 
e digital, as metodologias ativas “expressam-se por meio de modelos de 
ensino híbridos, com muitas possíveis combinações”. 

Esse hibridismo diz respeito tanto a diversas modalidades de 
linguagem quanto ao uso de métodos e procedimentos de ensino-
aprendizagem variados, podendo haver ainda combinação de 
atividades em ambientes virtuais e presenciais, além de mistura entre 
comunicação síncrona e assíncrona.

Assim, o hibridismo não se resumiria apenas a uma experiência 
educacional em que se mistura a modalidade a distância com o presencial 
ou o ensino digital com a sala de aula presencial. No entanto, deve-
se reconhecer que o hibridismo possui como importante característica 
a integração de tempos e/ou espaços diferidos com experiências 
presenciais. Com as tecnologias digitais, essa perspectiva se torna 
possível. Significa dizer que tais tecnologias viabilizam metodologias de 
aprendizagem que podem combinar o virtual com o presencial.
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As metodologias ativas de ensino-aprendizagem envolvem, 
também, o que Moran (2018) chama de “personalização da 
aprendizagem”. Na perspectiva dos estudantes, demanda que eles 
se sintam incentivados a obterem conhecimento, enquanto na do 
docente, visa-se estimular os alunos a desenvolverem as habilidades 
que estão previstas em sua formação. 

Esse é um processo que exige dos docentes “descobrir quais 
são as motivações profundas de cada estudante, o que os mobiliza 
a aprender os percursos, técnicas e tecnologias mais adequados 
para cada situação e combinar equilibradamente atividades 
individuais e grupais, presenciais e online” (MORAN, 2018, p. 
43). Portanto, a personalização deve atender às necessidades do 
estudante, de modo que as práticas pedagógicas que envolvam 
o ensino-aprendizagem do conteúdo possam ser motivadoras e 
aguçar o interesse desses sujeitos.

O desafio da personalização da aprendizagem não é simples, 
embora bastante propagandeado nas experiências de educação digital 
em virtude da promessa de “customização” de conteúdos digitais e 
aprendizagem adaptativa a partir do emprego de tecnologias como a 
inteligência artificial.

É verdade que as tecnologias digitais “permitem a colaboração 
entre pessoas próximas e distantes, ampliam a noção de espaço 
escolar, integram alunos e professores de países, línguas e culturas 
diferentes” (MORAN, 2018, p. 53). Numa experiência de sala de aula 
invertida, por exemplo, as tecnologias digitais permitem aos alunos, 
antes da sala de aula presencial, acesso a conteúdos em diversos 
formatos e linguagens, que poderão servir como base para discussões 
e atividades no encontro presencial com o professor.
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Na sala de aula invertida, conforme esclarecem Pischetola e 
Miranda (2019, p. 35), “a preparação do aluno para a aula pressupõe 
autonomia no estudo individual e a didática do professor pode 
apresentar dinâmicas mais interativas, devido ao conhecimento 
prévio que os alunos têm sobre o assunto”. 

A possibilidade de uso desses recursos tecnológicos para tornar 
o aprendizado mais ativo e próxima das necessidades de cada 
estudante, entretanto, está também relacionada com uma formação 
adequada do professor e condições de trabalho que sejam favoráveis 
à aplicação desse tipo de metodologia e tecnologia.

Em outra situação, como a aprendizagem baseada em problemas, 
os alunos podem se valer de um ambiente virtual para conhecerem 
e discutirem um problema relacionado com produção textual. Por 
exemplo, podem trabalhar colaborativamente na reescrita de um texto 
com problemas de coesão e coerência textuais, usando ferramentas 
que possibilitam a atividade colaborativa virtualmente. Nesses casos, 
o professor pode tanto atuar como mediador virtualmente ou debater 
e avaliar posteriormente com os alunos, em sala de aula, o processo e 
o resultado da atividade realizada.

A recente popularização do uso de inteligência artificial generativa, 
possibilitando a criação de textos, pode também ensejar metodologias 
ativas de aprendizagem mediadas tecnologicamente, levando os 
alunos a identificarem criticamente as limitações e possibilidades de 
tal recurso tecnológico. 

Desse modo, vê-se que as metodologias ativas são pautadas 
em recursos “como a discussão de situações-problemas [...] 
contextualização da realidade, exposição crítica e reflexiva, uso 
de tecnologias, entre outras que auxiliam no desenvolvimento de 
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diversas habilidades”, conforme pontuam Luchesi, Lara e Santos 
(2022, p. 14). 

As metodologias ativas reconfiguram a atuação do professor do 
modelo tradicional, pois ele passa a atuar “como facilitador no processo 
de ensino-aprendizagem. Suas funções são as de provocar, construir, 
compreender e refletir, junto com o aluno, para orientar, direcionar e 
transformar a sua realidade” (LUCHESI; LARA; SANTOS, 2022, p. 15). 

O professor atua como mediador porque permite que o aluno 
construa ativamente o conhecimento, colocando-se a postos para 
atender a qualquer necessidade desse aluno. O docente não perde 
sua função, mas passa a atuar de uma maneira diferente e mais 
agregadora na aprendizagem dos sujeitos.

O uso de metodologias ativas de aprendizagem impacta a 
formação do aluno em face de sua inserção futura no âmbito 
profissional, já que elas lhes abrem margem a “gozar de autonomia 
e reflexão para que desenvolva uma atitude crítica e construtiva que 
o prepare à prática profissional” (LUCHESI; LARA; SANTOS, 2022, 
p. 15). Portanto, elas auxiliam na formação de sujeitos críticos e 
reflexivos, que estejam preparados para lidar com desafios da vida e 
do mundo do trabalho.

A mediação tecnológica e o uso de metodologias ativas apontam, 
então, para a necessidade de “uma nova visão de formação de 
profissionais que atuem de forma coerente com os paradigmas 
educacionais nos novos tempos” (SANTOS, 2019, p. 7). Os professores 
são desafiados a se apropriarem das tecnologias e das metodologias 
ativas, contribuindo para o multiletramento de seus alunos.
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Multiletramento, multimodalidade e letramento digital

Uma das tendências para inovação do ensino de Língua Portuguesa 
desde o início da educação escolar encontra-se configurada no conceito 
de letramento, processo esse que está ligado a “comportamentos 
e práticas sociais na área da leitura e da escrita que ultrapassam o 
domínio do sistema alfabético e ortográfico, nível de aprendizagem da 
língua perseguido, tradicionalmente, pelo processo de alfabetização” 
(SOARES, 2018, p. 63). 

Outro conceito, que avança para além das práticas sociais de 
leitura e escrita, é o de multiletramento e de multimodalidade, que 
reconhece diferentes linguagens e diversos modos de utilizá-las em 
uma variada gama de textos e de suportes materiais.

Em relação ao conceito de multiletramento, o primeiro ponto a 
ser destacado é que, quando se pensa no termo “multi”, é perceptível 
que ele alude, quase que automaticamente, à palavra “múltiplos”, que 
diz respeito a algo que não é único, ou seja, que integra elementos 
diversos e distintos. Tal percepção remete ao entendimento de que 
o letramento não se configura como homogêneo, pelo contrário; há 
variadas manifestações e formas de sua ocorrência, e é precisamente 
a isso que o referido conceito está vinculado. 

A priori, pode-se dizer que a definição de multiletramento 
encontra-se relacionada à questão da “explosão das mídias, diversidade 
étnica e social das populações em trânsito, multiculturalidade” (ROJO; 
MOURA, 2019, p. 20). É um conceito ligado à heterogeneidade textual, 
influenciada por esse contexto midiático e de diversidade.

Rojo e Moura (2019, p. 20) entendem que o multiletramento 
“aponta, a um tempo só, para a diversidade cultural das 
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populações em êxodo e para a diversidade de linguagens dos 
textos contemporâneos, o que vai implicar, é claro, uma explosão 
multiplicativa dos letramentos”. 

Os textos, graças a essa questão midiática, possuem variadas 
linguagens que podem ser expressas de formas distintas a partir 
deles, pois elas são heterogêneas, podendo se dar de maneira verbal, 
não verbal ou mesmo híbrida. Com isso, abre-se margem a essa 
explosão de letramentos porque os indivíduos se apropriam dessa 
diversidade textual de linguagens; os textos passam a se configurar 
como prática social, já que passam a fazer parte da cultura dessas 
populações de múltiplas formas. Por isso, é uma manifestação 
múltipla do letramento.

Desta forma, os multiletramentos “referem-se a práticas 
multiletradas e multissemióticas, em sua complexidade e 
inter-relação, presentes na sociedade altamente semiotizada 
e globalizada, nas mais variadas formas de construção de 
significados” (FERRAZ; CUNHA, 2018, p. 463). Levam em conta, 
portanto, a vida cotidiana associada à forma como os indivíduos 
fazem uso da linguagem verbal (oral e escrita) e não verbal (utiliza-
se de outras formas de linguagem que não estão centradas na 
palavra), na produção de sentido.

Coscarelli e Corrêa (2018), acerca do letramento, afirmam que 
não se deve levar em conta apenas as práticas sociais de leitura e 
escrita que se dão no papel — isto é, associadas à mídia tradicional 
—, mas também “aquelas que se desenvolvem atualmente em 
ambientes digitais como computadores, tablets, celulares e outros 
equipamentos que nos dão acesso a redes de comunicação digital 
como a internet” (COSCARELLI; CORRÊA, 2018, p. 385).
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Esses aspectos conceituais do letramento e multiletramento nos 
remetem ao conceito de multimodalidade, às “práticas de recepção e 
produção de textos/discursos materializados em outras modalidades 
de linguagem que não a escrita” (ROJO; MOURA, 2019, p. 21). Assim, 
a multimodalidade está ligada à atividade de produção textual/
discursiva que se apropria das modalidades da linguagem verbal em 
associação com recursos não verbais, como imagens, gestos, sons e 
outros tipos de signos.

O multiletramento e a multimodalidade estão, portanto, 
associados às formas diversificadas de interação, que podem ser 
estabelecidas a partir de linguagens distintas e integradas. 

Os diversos letramentos estão “concretizados com base em textos 
multimodais, multiculturais e multilinguísticos, que proporcionam 
novas leituras e novas inter-relações entre leitor, texto, mensagem, 
portador” (FERRAZ; CUNHA, 2018, p. 463). Significa dizer que há 
diversas formas para a ocorrência da manifestação da linguagem, 
e que ela pode se reproduzir de diferentes maneiras, de modo que 
a produção do sentido pode ir além da oralidade e da escrita e se 
apresentar por meio de outros signos capazes de levar o indivíduo à 
realização da leitura de mundo.

No contexto do multiletramento e da multimodalidade, 
podemos destacar ainda o letramento digital, ligado ao contexto 
das mídias digitais. É uma prática que objetiva preparar os sujeitos 
para que saibam escrever e produzir sentido no âmbito da mídia 
digital, de modo que estejam habilitados a se comunicarem 
interativamente em rede; ou seja, que a partir da leitura feita 
acerca do conteúdo e das informações nele contidas, os alunos 
sejam capazes de escrever de forma crítica e fundamentada nas 
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relações dialógicas e, sobretudo, em sua vida cotidiana, no uso das 
mídias digitais e seus gêneros. 

Esse tipo de letramento “envolve também a comunicação, a postagem 
de respostas e a produção de conteúdos” (COSCARELLI; CORRÊA, 2018, 
p. 386). Assim, o letramento digital está inserido no contexto de atividade 
colaborativa, de modo que a troca informativa e comunicativa abre 
margem à participação de todos os usuários das redes em um mesmo 
espaço virtual, seja de forma síncrona ou assíncrona.

O letramento digital também guarda uma dimensão crítica 
e ética importante, pois não basta a fluência tecnológica para se 
comunicar e interagir a partir das diversas modalidades de texto no 
ambiente digital, é preciso também uma leitura crítica da rede, dos 
seus discursos, de suas ideologias, assim como uma postura ética no 
uso desses diversos recursos (PINHEIRO; PINHEIRO, 2021).

Assim, o letramento digital deve ser compreendido como “redes 
complexas e heterogêneas que conectam letramentos (práticas 
sociais), textos, sujeitos, meios e habilidades que se agenciam, 
entrelaçam, contestam e modificam mútua e continuamente, por 
meio, virtude ou influência das TIC” (BUZATO, 2009, p. 22). O aluno 
letrado digitalmente deve mobilizar habilidades que permitam 
identificar, avaliar e selecionar as informações ou a diversidade 
de textos e discursos a partir de critérios específicos (PINHEIRO; 
PINHEIRO, 2021).

Tecnologias digitais e os desafios na formação docente

As mídias digitais trazem uma perspectiva inovadora e 
desafiadora para o ensino-aprendizagem tanto de leitura quanto 
de escrita. Tendo em vista que essas tecnologias fazem parte do 
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cotidiano dos alunos, a escola é desafiada a “repensar os ambientes 
de aprendizagem para que eles levem em conta as novas formas de 
organizar os saberes e de lidar com os textos das diferentes mídias” 
(ZACHARIAS, 2016, p. 24).

É preciso trazer para o contexto de sala de aula a diversidade 
textual de gêneros hipermidiáticos e multimodais. Esse é um passo 
importante para a formação de um sujeito e cidadão que saiba fazer 
uso adequado da leitura e da escrita, principalmente, no contexto 
das mídias digitais. É nesse sentido que o letramento digital é uma 
prática social e deve ser considerado na educação escolar, assim 
como o trabalho com textos multimodais e o uso adequado de 
metodologias ativas.

Tudo isso aponta para o desafio da formação docente no contexto 
do ensino-aprendizagem de língua portuguesa. Diante da mediação 
tecnológica cada vez mais presente na educação, as tecnologias 
digitais “ressignificam a formação docente” (FUSA; MIRANDA, 
2020, p. 4) e demandam tanto “o domínio técnico-operativo dessas 
tecnologias [quanto] a compreensão dos princípios científicos e dos 
processos que as tornaram possíveis” (SAVIANI, 2016, p. 82).

Desse modo, deve-se considerar na formação docente que a 
tecnologia precisa ser compreendida para ser apropriada, uma vez 
que “toda técnica nova só é utilizada com desenvoltura e naturalidade 
no fim de um longo processo de apropriação” (PONTE, 2000, p. 64).

Tal apropriação das tecnologias no contexto da formação e prática 
docentes deve ser tanto crítica quanto criativa. Trata-se de uma 
apropriação crítica “porque o esforço é por tornar própria à educação a 
tecnologia que originalmente foi desenvolvida para outros fins, usando 
critérios pedagógicos para que seu uso se torne próprio aos objetivos 
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da formação educacional” (SALDANHA, 2023, p. 189). É também uma 
apropriação criativa porque as tecnologias devem se tornar adequadas 
e relevantes em seu uso didático-pedagógico, usos muitas vezes 
não previstos no próprio desenvolvimento original da tecnologia, 
numa exploração das possibilidades de seu emprego em atividades e 
processos nos quais elas estejam submetidas aos fins educacionais.

Essa apropriação crítica e criativa da tecnologia presente na 
formação docente deve ir além de uma concepção mais operacional 
ou superficial de fluência digital que o professor deve desenvolver 
como uma habilidade necessária para sua prática pedagógica. A 
fluência digital ou mesmo o letramento digital na formação docente 
pode conferir mais condições para ele “fazer associações entre 
as práticas que utiliza e uma eventual versão digital” (MODELSKI; 
GIRAFFA; CASARTELLI, 2019, p. 8).

É preciso, então, trazer para a formação docente as mídias digitais 
e o uso de tecnologias transversalmente nas estruturas curriculares, 
trabalhando tanto a compreensão das tecnologias digitais quanto 
seus diversos usos aliados a metodologias e abordagens no processo 
de ensino-aprendizagem de língua portuguesa.

O trabalho com o texto deve ir além dos suportes materiais mais 
convencionais para abranger o hipertexto e as diversas mídias digitais, 
explorando as possibilidades linguísticas, literárias e de manifestação 
de outras artes por meio da língua e de outras linguagens.

Não restrita a disciplinas específicas para tratar das tecnologias, a 
apropriação didático-pedagógica da tecnologia deve ser um horizonte 
possível em qualquer unidade curricular, visto que a onipresença da 
tecnologia na nossa própria vida e seus desafios na cultura escolar são 
cada vez mais certos e evidentes.
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Assim, o currículo na formação docente dos professores de 
língua portuguesa deve oportunizar o conhecimento dos “gêneros 
discursivos e linguagens digitais que são usados pelos alunos, para 
integrá-los, de forma criativa e construtiva, ao cotidiano escolar” 
(FREITAS, 2010, p. 340).

Considerações Finais

Embora o ensino tradicional de língua portuguesa, pautado numa 
visão exclusivamente normativa da língua e da gramática, tenha 
dado sua contribuição em outros tempos, os estudos linguísticos, a 
própria complexidade das interações na sociedade e a onipresença 
das tecnologias digitais demandam abordagens contextualizadas do 
processo de ensino-aprendizagem da língua materna, com implicações 
para a formação docente.

Com a diversidade de gêneros digitais ou hipermidiáticos, 
as competências leitora e escritora devem ser desenvolvidas no 
contexto do multiletramento e das metodologias ativas, superando 
abordagens metodológicas mais tradicionais. 

O trabalho de formação e de desenvolvimento das competências 
do aluno devem contribuir para a construção de um leitor crítico e 
reflexivo, capaz de lidar com a diversidade de gêneros textuais e seus 
suportes materiais, levando-o ao domínio e uso da língua nas diversas 
situações de comunicação e interação.

Nesse cenário, as tecnologias digitais podem ser apropriadas 
criticamente para se dar conta do multiletramento e da 
multimodalidade no ensino-aprendizagem de língua portuguesa, 
resgatando o contexto e a vivência dos alunos nas redes digitais 
para que possam ir além do entretenimento e da interação social em 
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suas experiências com as mídias digitais. Desse modo, o letramento 
digital torna-se necessidade para formar sujeitos que lidem de modo 
reflexivo e crítico com os textos e os discursos nos meios digitais. 

Professores e alunos, assim, são desafiados a trazer para sala 
de aula e trabalhar em suas atividades a diversidade textual de 
gêneros hipermidiáticos e multimodais. Esse é um passo importante 
para a formação do sujeito como cidadão, isto é, que saiba fazer 
uso adequado da leitura e da escrita, principalmente, no contexto 
das mídias digitais. É nesse sentido que o letramento digital é uma 
prática social e deve ser considerado na educação, particularmente, 
no ensino-aprendizagem de língua portuguesa.

Tal desafio demanda uma nova visão do currículo e da 
formação docente na área de língua portuguesa, pois é preciso 
uma apropriação crítica e criativa das tecnologias digitais com 
vistas à análise de suas limitações ou risco e à exploração de suas 
possibilidades didático-pedagógicas. 
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Resumo: Este artigo apresenta uma investigação da 
experiência de uma professora de inglês em formação 
com o ChatGPT. Trata-se de uma pesquisa deflagrada pela 
insegurança vivenciada com o surgimento das inteligências 
artificiais e a suposta substituição da profissão docente. Seu 
objetivo inicial foi explorar como o ChatGPT pode contribuir 
para, ou ainda limitar, o processo de ensino e aprendizagem 
de língua inglesa. Seguindo o caminho teórico-metodológico 
da pesquisa narrativa, a pesquisadora iniciante redigiu 
textos de campo a partir de suas interações com o ChatGPT 
partindo de demandas de sua experiência docente. Em suas 
narrativas, ela conta como resolveu dúvidas e aprendeu 
a planejar aulas com o ChatGPT. Narra, também, como 
melhorou seus comandos, acompanhou a utilização da 
ferramenta por outros docentes e propiciou um contexto 
para que seus próprios alunos utilizassem o ChatGPT. Os 
fios narrativos discutidos se relacionam com as polarizações 
do ChatGPT ser um amigo ou um inimigo no contexto 
educacional; à autoria que pode ser limitada no contato 
com a IA e à forma como as tecnologias digitais propiciam 
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(ou não) a democratização do processo educacional. O texto 
de pesquisa aponta para a importância de trazer o ChatGPT 
para o contexto educacional com uma perspectiva crítica de 
como a ferramenta pode ser um auxílio, mas também um 
limitador do protagonismo docente.
Palavras-chave: ChatGPT. Pesquisa Narrativa. Formação 
Docente. Professora em Formação. Tecnologias Digitais.

Abstract: This article presents an investigation into the 
experience of an English teacher in training with ChatGPT. 
This research was triggered by the insecurity experienced 
with the emergence of artificial intelligences and the 
supposed replacement of the teaching profession. Its initial 
aim was to explore how ChatGPT can contribute to, or even 
limit, the English language teaching and learning process. 
Following the theoretical-methodological path of narrative 
inquiry, the novice researcher wrote field texts based on 
her interactions with ChatGPT, which were triggered by 
the demands of her teaching experience. In her narratives, 
she tells how she asked questions and learned to plan 
lessons with ChatGPT. She also tells how she improved her 
commands, followed how other teachers used the tool and 
provided a context for her own students to use ChatGPT. 
The narrative threads discussed relate to the polarizations 
of whether ChatGPT is a friend or a foe in the educational 
context; the authorship that can be limited in contact with 
AI and the way in which digital technologies do (or do not) 
democratize the educational process. The research text 
points to the importance of bringing ChatGPT into the 
educational context with a critical perspective of how the 
tool can be an aid, but also a limiting factor in a teacher’s 
leading role.
Keywords: ChatGPT. Narrative Inquiry. Teacher 
education. Teacher in training. Digital technologies.

Considerações iniciais

Nesta pesquisa narrativa, investigo a minha experiência com o 
ChatGPT (Generative Pre-trained Transformer) enquanto professora 
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em formação, no intuito de explorar como essa ferramenta pode 
contribuir para, ou ainda limitar, o processo de ensino e aprendizagem 
de língua inglesa. Além disso, discuto minhas concepções de ensinar 
e aprender línguas, que foram desafiadas enquanto me deparava 
com o surgimento e ascensão das inteligências artificiais e a suposta 
substituição da minha profissão. Compreendo que esse tema se 
mostra relevante na área da educação na contemporaneidade. 

Para conduzir esta pesquisa qualitativa autobiográfica, sigo 
o caminho teórico-metodológico da pesquisa narrativa, segundo 
Clandinin e Connelly (2000; 2011) e Clandinin (2013). De acordo 
com os autores, pesquisadores narrativos buscam compreender as 
experiências narrativamente, por meio de histórias vividas e contadas. 
Nessa perspectiva, busco compreender narrativamente a minha relação 
enquanto professora em formação com a ferramenta ChatGPT.

A presença da inteligência artificial (IA) em nossa sociedade é 
uma realidade há várias décadas. Sua origem remonta à pesquisa 
de Turing, datada de 1950, que propôs a ideia de que uma máquina 
poderia adquirir conhecimento equiparado ao humano. A proposta 
inicial do pesquisador, intitulada de Teste de Turing, estava relacionada 
a responder a pergunta “As máquinas conseguem pensar?” e consistia 
em uma interação concreta entre humano e máquina, acompanhados 
de um juiz humano que definia, sem visualizar os interagentes, qual 
deles era humano e qual era máquina (SAYGIN; CICEKLI; AKMAN, 
2000). Desde então, inúmeras aplicações de IA têm se incorporado 
à nossa vida cotidiana, moldando e direcionando nossas experiências 
de diversas formas. 

Boa Sorte et al. (2021, p. 3) propõem que o modelo algorítmico 
da ferramenta ChatGPT, IA sobre a qual discorro nesta pesquisa, se dá 
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pela “produção escrita na qual textos são gerados a partir de comandos 
humanos iniciais”. De acordo com Kaufman e Santaella (2020), a 
distinção que torna a inteligência artificial única em comparação com 
a inteligência humana é a sua capacidade de efetuar esses cálculos de 
maneira mais rápida e precisa, frequentemente produzindo respostas 
mais eficazes e certeiras. 

Com o propósito de explorar uma compreensão mais profunda do 
conceito de IA, Russel e Norvig (2021) procederam à análise de oito 
diferentes definições. Inicialmente, as definições foram categorizadas 
em dois temas predominantes: processos de pensamento/raciocínio 
e comportamento. Em seguida, essas categorias foram subdivididas 
em quatro classificações: sistemas que emulam o pensamento 
humano; sistemas que replicam o comportamento humano; sistemas 
que adotam abordagens racionais ao pensamento; e sistemas que 
atuam de maneira racional em relação a seus objetivos. Apesar do 
reconhecimento histórico da relevância dessas quatro abordagens na 
construção do entendimento sobre IA, observa-se a existência de uma 
tensão conceitual entre aquelas que enfatizam a perspectiva centrada 
no ser humano e aquelas que priorizam a racionalidade. 

Essa complexidade na definição e entendimento da IA também 
se reflete no contexto educacional, especialmente quando se 
considera a integração do ChatGPT nas salas de aula. Assim como as 
definições da IA abrangem múltiplas perspectivas, o uso do ChatGPT 
como ferramenta educacional abarca uma gama diversificada 
de abordagens e interpretações. A tensão entre uma ênfase na 
imitação da inteligência humana, com foco nas interações naturais 
e na compreensão de linguagem, e uma abordagem mais racional, 
pela qual o ChatGPT é visto como uma ferramenta para otimizar a 
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eficácia do aprendizado, está presente nesse contexto. Portanto, 
assim como a diversidade de definições de IA influencia o progresso 
da pesquisa nessa área, a compreensão variada de como o ChatGPT 
pode contribuir para a formação dos alunos através de um impacto 
significativo nas práticas educacionais. 

A busca por consenso em ambas as esferas — definições de IA 
e integração do ChatGPT na educação — parece fundamental para 
a evolução contínua desses campos. Já há consenso que o ChatGPT 
é um modelo de IA desenvolvido para processar e entender 
a linguagem natural humana, bem como gerar respostas em 
linguagem natural a partir do processamento dessas informações. 
Para alcançar esses objetivos, o ChatGPT é treinado em grandes 
quantidades de dados de texto, usando uma rede neural profunda, 
que é um tipo de algoritmo de aprendizagem de máquina que simula 
o funcionamento do cérebro humano. 

Pensar sobre o uso das tecnologias digitais no processo de 
ensino e aprendizagem remete a um tópico extremamente caro 
para o cenário atual: entendermos o uso dessas tecnologias como 
aliadas da educação proporciona uma perspectiva inovadora para os 
ambientes escolares. Assim, como exposto por Geraldini (2008), não 
é uma novidade que especialistas em ensino de línguas estrangeiras 
reconheçam as excelentes possibilidades oferecidas pelas tecnologias 
digitais para enriquecer abordagens educacionais. Ainda que a 
implementação de tecnologias digitais não seja o segredo para 
melhorar o sistema educacional, julgo necessária a reflexão e a busca 
pelos motivos que levam alguns professores a temerem seu uso em 
sala de aula, dessa vez inquietos e incomodados especificamente com 
a inovação da vez: o ChatGPT.
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Após oferecer um panorama do que significa o ChatGPT e apontar 
algumas problematizações iniciais, é importante que eu situe qual 
minha relação com esta pesquisa. Esta foi uma pesquisa desencadeada 
pelo meu uso pessoal da ferramenta, enquanto discente de um 
curso de licenciatura, quando me deparo com a possibilidade de 
vivenciar outro modo de aula a partir do momento que me coloco 
como professora em formação. Busquei mergulhar no meu conjunto 
de indagações pessoais, um verdadeiro quebra-cabeça de pesquisa 
originado de questões intrínsecas às minhas histórias pessoais. Meu 
interesse de investigação e o que sustenta esta pesquisa parte da 
pergunta “E agora, com o fim do meu emprego?”, que detalho na 
minha narrativa inicial que será apresentada a seguir com o título de 
“Meu primeiro contato com o ChatGPT: surge um medo”.

Por diversas vezes no passado, percebi que as inovações 
tecnológicas não foram bem recebidas dentro dos diversos grupos 
de docentes que compõem nosso complexo quadro do sistema 
educacional. Diversos pesquisadores (CHAPELLE; SAURO, 2017, dentre 
outros) discutem as possibilidades de produzir e integrar as tecnologias 
digitais em sala de aula. Se tantas ferramentas tecnológicas já se 
encontram normalizadas (CHAMBERS; BAX, 2006) no ambiente escolar, 
por que não considerarmos a inclusão da IA em nosso processo de 
ensino e aprendizagem contemporâneo? Apresento narrativamente 
esta inquietação.

Meu primeiro contato com o ChatGPT: surge um medo

Abro as redes sociais mais uma vez e me deparo com a publicação 
de uma querida professora/influencer: qual será a dica da semana? 
Será que hoje ela vai me mostrar mais ferramentas para engajar meu 
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aluno? Talvez hoje seja uma dica de vocabulário, ou ainda, seja sobre 
como manter um aluno no meu contrato. Todas as minhas hipóteses 
caem ao chão, temos na verdade um novo inimigo: o ChatGPT. 

Descubro que esse inimigo pertence a um ramo da ciência da 
computação, um inimigo de longa data desde que inventaram que é 
possível substituir o professor pelo acesso a qualquer tipo de mídia na 
sua língua alvo… bastaria então assistir aos meus programas da Netflix 
legendados. Mas que coisa, não é?! Dessa vez foram longe demais, as 
máquinas pensam!

Mais uma vez minha profissão está em perigo. Será que meus 
alunos já sabem da novidade? O que é o ChatGPT? Será que o 
mundo não pode parar de extinguir meu ganha pão?! Sinto-me 
frustrada, com a sensação de que o mundo está agindo contra mim. 
Fico então curiosa, será que essa MÁQUINA acha que pode acabar 
comigo? Vamos ver o que ela tem a me dizer. Não poderia imaginar 
o que estaria por vir, quem iria dizer que a própria inteligência 
artificial nega a possibilidade da extinção do meu emprego! Quando 
digito meus mais sombrios pensamentos de possível desemprego, 
a máquina me assegura que: “Não, eu não acredito que o ChatGPT 
irá acabar com a profissão de professores de língua inglesa, ou de 
qualquer outra língua. Embora o ChatGPT possa ajudar a melhorar a 
eficiência e personalização da aprendizagem de línguas, a presença 
de um professor humano é ainda essencial em muitos aspectos” 1. 
Bom, então por que eu sinto tanto medo?!

Essa questão central, muitas vezes emergindo da própria 
narrativa, orientou minha pesquisa quando direcionei o foco para 
uma área específica de investigação, representando uma questão a 

1  Conversa com o CHAT GPT em 25 de março de 2023.
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ser explorada em maior profundidade, na busca de compreender as 
possíveis implicações do uso do ChatGPT dentro da minha sala de aula 
de língua inglesa. Para explorar essa questão, organizo este artigo em 
4 (quatro) outras seções além desta introdução: o caminho teórico-
metodológico planejado e percorrido, as narrativas e composições de 
sentidos, e as considerações finais, seguidas das referências.

Caminho Teórico-Metodológico

Esta pesquisa possui como base as experiências vividas por 
mim enquanto graduanda do curso de (Letras e Inglês) em uma 
Universidade Federal da minha cidade, ao mesmo tempo em que 
exercia a profissão de professora de língua inglesa. Considerando que 
meu objetivo de análise é estudar a experiência, tenho a pesquisa 
narrativa como caminho teórico-metodológico. Sendo uma pesquisa 
qualitativa de natureza autobiográfica, entendo a importância de 
apresentar quem sou enquanto estudante e professora em formação 
interessada em tecnologias digitais.

Sou aluna da Universidade Federal, que veio de uma família da qual 
sou da primeira geração que teve acesso ao ensino superior na juventude 
e, por isso, acredito em políticas públicas de acesso à informação e 
principalmente em educação pública. Considero-me aficionada pelas 
questões que concernem ao acesso à educação pública e, antes de mais 
nada, à luta de classes. Vejo que a internet foi a saída que encontrei 
durante a preparação para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), 
na qual depositei toda a esperança de um futuro melhor que eu teria 
na vida adulta. Foi por meio do acesso a videoaulas na época que me 
preparei para o que hoje se tornou um sonho possível: ocupar o espaço 
da universidade pública e de qualidade.
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Após o compartilhamento da minha apresentação pessoal, 
compreendo a relevância de abordar, mesmo que em linhas gerais, 
a minha identidade ou as histórias que me constituem. As histórias 
que nos constituem2 (BENGEZEN, 2017), um termo narrativo para 
compreender as identidades profissionais dinâmicas das professoras, 
sendo construídas e moldadas por múltiplos contextos (CLANDININ; 
CONNELLY, 1995), são de onde parto para conduzir minha investigação. 

Pesquisas narrativas se alinham ao campo da Linguística Aplicada, 
que se constitui uma área cada vez mais ostensiva e implicada 
politicamente com questões em esferas sociais diversas (SZUNDY; 
GUIMARÃES, 2020), o que inclui as inovações tecnológicas e seus 
impactos no contexto educacional. Elaborada seguindo premissas 
da Linguística Aplicada (MOITA-LOPES, 1996), esta pesquisa 
possui característica essencialmente trans e interdisciplinar ao se 
desenvolver na interface com estudos da área da linguagem, do ensino 
e da sociedade, entre eles: a formação de professores e o ensino e 
aprendizagem de línguas.

Para Clandinin e Connelly (2011), a narrativa constitui um 
caminho para o entendimento da experiência. Para a pesquisadora e 
o pesquisador “[...] experiências são as histórias que as pessoas vivem. 
As pessoas vivem histórias e ao contar e recontar essas histórias se 
reafirmam, modificam-se e criam novas histórias” (p. 27).

Antes de tratar do contexto de pesquisa, dos participantes, dos 
instrumentos de pesquisa e dos procedimentos de interpretação ou 

2  Do inglês stories to live by (CLANDININ; CONNELLY, 1995). No Brasil, têm sido utilizadas 
as traduções de Bengezen (2017) como histórias que nos constituem ou de Mello 
(2020) como histórias que nos constituem identitariamente, um termo narrativo para 
compreender as identidades profissionais dinâmicas das professoras, sendo construídas 
e moldadas por múltiplos contextos. Na pesquisa, adotamos o termo em português para 
nos referir às identidades docentes (DURANTE, 2023). 
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composição de sentidos, considero necessário discutir alguns termos 
importantes sobre a pesquisa narrativa que, segundo Clandinin e 
Connelly (2011), é uma forma de compreender a experiência. 

Os termos usados para realizar uma Pesquisa Narrativa estão 
relacionados à teoria de experiência de Dewey (1979), para quem a 
experiência só pode ser entendida tomando como ponto de partida 
os processos interacionais. Assim, experiência é um fluxo dinâmico e 
caracterizado por interação contínua do pensamento humano com a 
natureza, aqui entendida como o ambiente pessoal, social e material 
(CLANDININ; ROSIEK, 2007). 

Nesse fluxo dinâmico e contínuo, uma experiência regula a 
própria experiência, pela possibilidade de, no presente, refletir sobre 
experiências vividas em lugares ou sequência de lugares específicos e 
propor novas formas de revivê-las. Desse modo, constitui-se o espaço 
tridimensional para a Pesquisa Narrativa: a interação (pessoal e social), 
a continuidade (passado, presente e futuro) e a temporalidade (lugar).

A pesquisa narrativa pode ser vivida por dois principais modos, 
que nem sempre são excludentes: a pesquisa de “telling” e a pesquisa 
de “living” (CLANDININ; CONNELLY, 2011). As pesquisas de “telling”, 
também conhecidas como pesquisas do “contar de histórias”, referem-
se a experiências narradas que ocorreram previamente à realização 
da pesquisa. Por outro lado, na Pesquisa Narrativa de “living”, as 
experiências se desenrolam durante o processo da própria pesquisa. 
Considero minha pesquisa como majoritariamente de “telling” já 
que meu foco foi cronologicamente direcionado a compreender as 
experiências que estava vivenciando como professora em formação e 
aluna de língua inglesa, nos momentos em que interajo com ChatGPT 
no contexto da sala de aula.
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Nesta pesquisa, o contexto combina minha participação em um 
curso de licenciatura em Letras na área de língua inglesa e em um 
curso de extensão de línguas estrangeiras na mesma instituição em 
que sou licencianda. Em ambos os contextos sou uma professora em 
formação, preparando-me para a docência de língua inglesa como 
estudante universitária e estagiária em sala de aula para a comunidade 
interna e externa da universidade.

Mesmo que meus alunos tenham sido participantes secundários 
de minha pesquisa, já que minhas interações com eles durante 
as aulas suscitaram não apenas reações, mas também reflexões, 
os participantes primários desta pesquisa são o ChatGPT e eu. 
Atuei como pesquisadora e participante nesta pesquisa de cunho 
autobiográfico; minhas experiências, meus medos e meus anseios, 
além de minhas aprendizagens foram centrais para a escrita dos 
textos de campo e das discussões advindas da composição de 
sentidos. O ChatGPT foi meu parceiro interagente, um par de 
inteligência artificial com quem pude vivenciar experiências para os 
textos de campo e este texto de pesquisa.

Os instrumentos de pesquisa foram as conversas que tive com 
meus alunos e o ChatGPT e as notas de campo que redigi durante o 
período de pesquisa. Hollingsworth e Dybdall (2007) explicam que o 
engajamento em conversas deve acompanhar o entendimento que 
diversos fatores que moldam as histórias, alavancando questões de 
identidade, de relacionamentos, de poder e de questões práticas. 
As notas de campo são, para Clandinin e Connelly (2011), formas 
importantes que registram com detalhes, momentos de nossa vida de 
pesquisa, sem os quais não conseguimos contar as histórias de nossas 
experiências. 
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Na pesquisa narrativa chamamos de composição de sentidos 
o que geralmente é reconhecido como análise e interpretação de 
dados por pesquisadores qualitativos. Seguindo a perspectiva de Ely, 
Vinz, Downing e Anzul (2001), nesta pesquisa, reflito sobre minhas 
experiências, identifico os fios narrativos, isto é, os temas que se 
conectam com as minhas experiências e discuto cada um deles. 

Explorando possibilidades de uso do ChatGPT

Nesta seção compartilho cinco narrativas que redigi sobre meu 
uso do ChatGPT a partir do momento em que comecei meu percurso 
investigativo sobre as possibilidades e limitações dessa IA no contexto 
de ensino e aprendizagem de inglês. Entre março e junho de 2023, tive 
a oportunidade de explorar a ferramenta para diferentes ações como 
professora de inglês em formação. As narrativas estão em ordem 
cronológica para que o fluxo da experiência temporal (combinada 
com a sociabilidade e o lugar) possa ser percebido junto com a minha 
familiarização gradativa com o ChatGPT.

Março de 2023 — Resolvendo dúvidas com o ChatGPT

Experiência de 14 de Março de 2023

No meio da correção da atividade, deparo-me com meu maior 
desafio: “mas por que não pode ser assim?”. Diante da dicotomia do 
certo e errado, vejo-me pontuando todos os alunos que fugiram da 
regra que eu mesma pré-estabeleci na atividade, mas meus alunos 
me questionam, meus alunos são sempre questionadores… 

E por que é que não pode? Por que é que é? Não sei dizer, não 
posso dizer que é assim porque o livro disse que é assim, afinal de 
contas, começo a me questionar juntamente com a turma e me vejo 
buscando justificativas plausíveis da ordenação da frase.
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Nada me vem à mente. Eu não sei. Não sei mesmo. Mas sei 
quem sabe, vamos conduzir uma pesquisa! Visito meu novo aliado, 
o ChatGPT. 

Produzo então o seguinte enunciado juntamente com meus 
alunos: “justifique por que ‘I hardly ever wear perfume’ é correto e ‘I 
ever hardly wear perfume’ não está correto” e recebo como resposta: 

A frase ‘I hardly ever wear perfume’ está correta 
porque segue a ordem adverbial padrão na língua 
inglesa. Nessa construção, o advérbio ‘hardly’ (mal/
quase não) precede o verbo ‘ever’ (alguma vez) e o 
verbo principal ‘wear’ (usar). Essa estrutura é usada 
para enfatizar a ideia de que a ação de usar perfume é 
raramente realizada.

Por outro lado, a frase ‘I ever hardly wear perfume’ 
está incorreta porque inverte a ordem dos advérbios 
‘ever’ e ‘hardly’. Na língua inglesa, a colocação de 
advérbios segue regras específicas. Nesse caso, a 
posição correta de ‘hardly’ é antes de ‘ever’. Essa 
inversão altera o significado da frase e soa estranho 
para falantes nativos do inglês.

Assim, a forma correta é ‘I hardly ever wear perfume’ 
para expressar a ideia de que o uso de perfume é raro 
ou pouco frequente3.

E não é que ele sabia mesmo?

Continuamos nossas indagações agora com uma mudança mais 
sutil na ordenação de frases do exercício proposto, questiono então: 
“por que ‘Shopping is a rarely pleasure’ é incorreto e ‘Shopping is 
rarely a pleasure’ é correto?”, dúvida que a AI responde prontamente: 

A frase ‘Shopping is a rarely pleasure’ está incorreta 
porque a palavra ‘rarely’ (raramente) é um advérbio 

3  Resposta produzida pelo CHAT GPT frente ao meu questionamento no dia 14 de 
março de 2023.
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que deve modificar o verbo ‘is’ (é), não o substantivo 
‘pleasure’ (prazer).

A forma correta seria ‘Shopping is rarely a pleasure’. 
Nessa construção, o advérbio ‘rarely’ é colocado antes 
do artigo indefinido ‘a’ e do substantivo ‘pleasure’. 
Dessa forma, o advérbio modifica o substantivo e 
expressa que o prazer derivado das compras é algo 
que ocorre raramente.

Em resumo, a palavra ‘rarely’ deve ser posicionada 
corretamente para se referir ao substantivo ‘pleasure’, 
e não ao verbo ‘is’, o que torna a frase ‘Shopping is 
rarely a pleasure’ gramaticalmente correta4.

Por que é que eu não sabia? Por que é que a máquina sabe de 
algo que eu não sei? Será que de fato eu deveria saber mais do que o 
ChatGPT? E afinal de contas, e agora… meu emprego se foi…?

Abril de 2023 — Aprendendo a planejar aulas com o ChatGPT

Experiência de 15 de Abril de 2023

Ao abrir as redes sociais, o algoritmo me surpreende mais uma 
vez, deparo-me desta vez com outra hashtag sobre o ChatGPT, mas há 
algo diferente. Diferentemente de outras publicações, não há um tom 
alarmante sobre o uso da inteligência artificial, e sim uma dica! Uma 
dica para professores!

Por acreditar que sou o público-alvo perfeito, clico e assisto 
o vídeo na plataforma TikTok e me deparo com a possibilidade de 
facilitar uma das tarefas que considero mais árduas da docência: o 
planejamento de aula.

O vídeo retrata um sonho pessoal, conseguir alinhar meu 
planejamento de sala individualizado com o que é proposto por 
4  Continuação da produção de respostas levantadas frente aos questionamentos da 
turma.
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documentos tão distantes de mim, como a BNCC. Não pude resistir e 
experimentei a proposta no mesmo dia. 

Não posso acreditar, é incrível!

Estou extasiada, não consigo parar de explorar a ferramenta do 
ChatGPT para redigir planos de aula, até agora minhas explorações são 
voltadas para o seu conhecimento acerca das habilidades previstas 
na BNCC. Percebo que a IA necessita de instruções claras acerca do 
tema, a plataforma o chama de prompt, que nada mais é do que um 
comando à máquina.

Minhas observações até o momento são todas positivas. Acredito 
que seja de fácil implementação, e devido à dificuldade que encontrei 
por tanto tempo em conectar o que é previsto nos documentos 
oficiais da educação com a minha prática, já não são mais frustrantes. 

Abril de 2023 — Melhorando meus comandos para o ChatGPT

Experiência de 19 de Abril de 2023

Meus comandos estão cada vez mais objetivos de modo a efetivar o 
que eu espero da IA. Percebo que é necessário que eu tenha clareza na 
instrução. O ChatGPT se mostra como meu grande aliado até o momento. 

Eu: “ChatGPT redija um plano de aula para o sexto ano do ensino 
fundamental de uma escola pública de modo a relacionar com a 
habilidade prevista na BNCC: (EF06LI01) Interagir em situações de 
intercâmbio oral, demonstrando iniciativa para utilizar a língua inglesa”.

O ChatGPT me apresentou um plano de aula para o 6º ano do 
ensino fundamental com o objetivo de desenvolver a habilidade de 
interagir em situações de intercâmbio oral, demonstrando iniciativa 
para utilizar a língua inglesa. Além de seguir o gênero de maneira 
muito clara, o ChatGPT finalizou com os comentários a seguir:
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Observações: É importante que o professor esteja 
disponível para fornecer suporte durante as 
atividades, corrigir pronúncias e fornecer feedback 
constante. Caso seja possível, utilize recursos 
adicionais, como jogos interativos, vídeos ou áudios 
autênticos em inglês para enriquecer a aula e 
proporcionar mais oportunidades de interação oral. A 
atividade de simulação pode ser adaptada de acordo 
com o nível de proficiência dos alunos, variando o 
grau de complexidade das situações propostas. Esta 
aula pode ser parte de uma sequência de aulas que 
visam desenvolver as habilidades de interação oral 
em inglês, oferecendo aos alunos mais oportunidades 
de prática e progresso gradual5.

Ainda que o ChatGPT tenha servido ao propósito de redigir um 
plano a partir do meu comando, fiquei me questionando sobre o 
plano não ser de minha autoria. Será que está tudo bem eu delegar 
a autoria do meu plano de aula, como professora em formação, 
ao ChatGPT? Quem é o autor real do conteúdo gerado: o usuário 
que forneceu os comandos ou o sistema de IA que os transformou 
em texto? Esse dilema não é apenas uma questão filosófica, mas 
também tem implicações práticas. 

Maio de 2023 — Há outros professores usando o ChatGPT 

Experiência de 30 de Maio de 2023, às 10:52 da manhã

Hoje recebi, com grande animação, um post sobre um professor 
universitário que havia utilizado o ChatGPT para desafiar seus 
alunos a corrigir redações formuladas pelo próprio ChatGPT, e o 
resultado é impressionante, os alunos percebem e pontuam os erros 
(alarmantes) da máquina.

5  Conversa registrada pelo ChatGPT no dia 19 de abril de 2023.
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O professor usou a plataforma ChatGPT para problematizar 
juntamente aos alunos a veracidade das informações e ainda teve 
como proposta que os alunos corrigissem tais redações de modo a 
esclarecer a impossibilidade da dependência total nas inteligências 
artificiais do momento.

Tal qual foi a minha surpresa ao ler os comentários contidos 
nesta postagem em questão, quando vejo um usuário da plataforma 
comentar sobre a impossibilidade de se manter os padrões de aula/
aluno-professor da mesma maneira frente à inovação. 

De qual posição será que este comentário vem? Será que essa 
pessoa também se frustra com os professores temerem de tal maneira 
as IAs em sala de aula? Será que é um professor inovador? Ou um 
aluno rebelde?

Teço vários questionamentos que se mantêm sem resposta, mas 
percebo que de modo geral todos os comentários frente ao uso do 
ChatGPT em sala de aula são positivos, o que me alegra. Mas, isso não é 
o tom que observo dentro das salas quando ocupo a posição de aluna. 

Junho de 2023 — Mãos na massa 

Experiência vivida ao longo do mês de Junho

Meus alunos estão com uma dúvida gramatical extremamente 
pontual. Já houve momentos destinados a essa explicação, porém eles 
não foram bem na realização da atividade em questão. Primeiramente 
penso em anexar um vídeo explicativo proveniente do YouTube, mas 
sinto que estou transferindo meu papel a um terceiro. Vem-me à 
mente então, neste momento o uso do ChatGPT para além de um — 
ótimo — planejador de aulas. E se meu aluno usasse o ChatGPT para 
tirar dúvidas, o que meu aluno precisa saber antes?
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Começo então a me preparar para ensinar meu aluno, prevejo 
o que (eu acredito) meu aluno não saiba, tento prever o que a 
máquina responderia ao simular por conta própria as dúvidas que 
eles submeteram dentro de sala de aula, criando um passo a passo 
de acesso. 

Meus alunos já estão — quase — todos familiarizados com a 
plataforma. Como será que eles usam? Então, convido meus alunos a 
compartilhar com o restante da turma seus próprios prompts. Vejo mais 
possibilidades do que eu poderia imaginar, usam o ChatGPT até mesmo 
para o Excel… será que eu consigo usá-lo de quantas outras maneiras?

Implemento o ChatGPT como corretor de atividades pela primeira 
vez no mês de Junho. Vejo-me sobrecarregada com a quantidade de 
interações que meu fórum de discussões teve, aparentemente todos os 
alunos gostaram da ideia de compartilharem sobre seu primeiro amor. 
Diante do fluxo de trabalho que me atinge ao final de todo mês, me 
vejo construindo momentos de correção não significativos, apenas com 
apontamentos de certo e errado. Penso então se poderia pedir auxílio a 
IA para correção de pontos gramaticais, de modo a me permitir tempo 
para a produção de feedback individualizado. É um sucesso!

A relação do ChatGPT com o contexto educacional, autoria e 
democratização: discutindo minhas experiências

As narrativas compartilhadas na seção anterior me conduziram 
a questionamentos e a percepções sobre a relação entre o uso do 
ChatGPT e a minha formação docente que culminaram em três fios 
narrativos, que serão discutidos a seguir. Primeiramente, problematizo 
as polarizações de o ChatGPT ser um amigo ou um inimigo no 
contexto educacional. Em segundo lugar, discorro sobre as questões 
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relacionadas à autoria que emergem do meu contato com a IA. Por 
fim, relaciono o ChatGPT a um contexto mais amplo de tecnologias 
digitais e a forma como propiciam (ou não) a democratização do 
processo educacional. 

Percebo um movimento incessante por parte de alguns 
professores de língua em encontrar um culpado, um vilão, um monstro 
que o impeça de ocupar seu cargo, um desejo de propor um inimigo 
a ser combatido, e dessa vez estamos todos contra o uso de IA em 
sala de aula, como apresento na minha narrativa inicial “Meu primeiro 
contato com o ChatGPT: surge um medo”. 

Seguindo o que aprendi ao contar e recontar a narrativa “Há 
outros professores usando o ChatGPT”, entendo que o ChatGPT possa 
ser uma ferramenta de grande auxílio para professores, oferecendo 
recursos adicionais para planejamento de aulas e avaliações, além de 
possibilitar uma comunicação mais fluida com os alunos. 

Um estudo realizado por Sumakul, Hamied e Sukyadi (2022) 
sobre o uso da IA em aulas de línguas demonstrou que professores 
de línguas concordam que essas ferramentas podem ajudá-los em 
seu processo de ensino. No que se refere à avaliação, por exemplo, 
os autores apontam que existem aplicativos alimentados pela IA 
que podem fornecer feedback acompanhado de breves explicações 
gramaticais. Nessa perspectiva, o ChatGPT poderia ser visto como 
um aliado instrumental para a minha prática profissional porque, a 
partir do seu uso, percebo ser capaz de completar em menor tempo 
atividades que julgo de difícil realização em função da quantidade de 
alunos que possuía na época. 

Ao lidar com a carga de trabalho que enfrentava no final de 
cada mês, percebi que passava grande parte do tempo corrigindo 
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atividades de forma mecânica, fazendo apenas marcações de certo 
e errado. Surgiu então a ideia de recorrer à IA para corrigir questões 
gramaticais, o que me permitiria dedicar mais tempo à elaboração 
de feedback individualizado. Considerei essa possibilidade como um 
avanço significativo. Por essa razão, utilizei e utilizo a IA de modo a me 
auxiliar e facilitar a construção do feedback6 em sala de aula. 

Por outro lado, essa situação me faz questionar se o ChatGPT 
não estaria assumindo meu papel ao oferecer personalização de 
aprendizagem, fenômeno que pode indicar que os alunos têm a 
possibilidade de aprender sem a presença de um professor humano 
(SUMAKUL; HAMIED; SUKYADI, 2022). Nesse cenário, Leite (2023, p. 
922) defende que o ChatGPT “pode ser compreendido como mais 
uma oportunidade de os professores superarem o modelo de ensino 
centrado no conteúdo, no professor e focado na memorização, onde 
quem faz a pergunta é o professor e cabe ao aluno dar respostas”.

Nesse ponto, retorno a janeiro, quando experienciei o ChatGPT 
como uma primeira ameaça ao que acredito ser meu — insubstituível 
— trabalho: ser professor. Qual será o professor ao que me refiro? 
Quem é este profissional que pode ter seu emprego furtado por uma 
máquina capaz de redigir informações que armazena e que por ser um 
modelo de linguagem estatística, não possui compreensão profunda 
ou conhecimento atualizado além de sua data de treinamento? Ao 
contemplar a complexidade da produção do ChatGPT como uma 
forma de pensamento artificial, questiono-me sobre o modelo de 
professor e, por extensão, de educação, que teme essa tecnologia. 

6  Feedback em sala de aula é a comunicação de informações e avaliações sobre o 
desempenho dos alunos para auxiliá-los na melhoria do aprendizado e no alcance dos 
objetivos educacionais. É uma ferramenta valiosa para motivar, orientar e encorajar os 
estudantes em sua jornada de aprendizagem.
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Será que se trata do professor que apenas transmite o conhecimento 
que possui, sem estar aberto a aprender junto com os alunos?

A partir dessas inquietações e dos apontamentos de Leite (2023), 
pude refletir sobre o papel do professor no contexto educacional e 
na relação com a IA. Considerando um modelo de educação no qual 
o professor é o detentor do conhecimento e mero transmissor de 
conteúdo, o ChatGPT poderia substituí-lo. Porém, enquanto professora 
em formação, concebo a educação baseada na prática pedagógica crítica 
e reflexiva, características que a IA não é capaz de reproduzir. Desse 
modo, com base nas minhas experiências, o ChatGPT deve ser entendido 
como uma ferramenta auxiliar e não como um substituto do professor. 

Em um contexto onde tradicionalmente o professor é visto como 
o detentor do conhecimento e apenas um transmissor de conteúdo, a 
presença do ChatGPT pode levantar questionamentos sobre o espaço 
que o professor ocupa na contemporaneidade. No entanto, como 
professora em formação, compartilho da visão de uma educação 
fundamentada na prática pedagógica crítica e reflexiva, conceitos que 
parecem ir além das capacidades da IA.

A autoria é outro fio narrativo que discuto neste trabalho que 
emergiu das narrativas “Aprendendo a planejar aulas com o ChatGPT” 
e “Melhorando meus comandos para o ChatGPT”. As experiências 
socializadas, me levam a considerar as questões envolvendo a 
atribuição de autoria aos produtos do ChatGPT, como o plano de aula 
elaborado pela ferramenta, bem como as questões éticas, de plágio e 
de criatividade humana.

Embora seja o usuário humano quem inicia o processo de 
produção de conteúdo mediado pela IA, fornecendo comandos e 
diretrizes para a geração de texto, a própria tecnologia é responsável 
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por formular e criar a resposta final, a partir dos conhecimentos 
elaborados pela humanidade ao longo dos anos (ARRUDA, 2024). 
Nesse sentido, a questão da atribuição de autoria no contexto do 
ChatGPT apresenta um desafio significativo, uma vez que os produtos 
gerados por ele, por não serem identificados como plágio ou cópia, 
podem, aparentemente, ser considerados autorais (ARRUDA, 2024).

Além disso, o ChatGPT foi meu parceiro interagente para que eu 
vivesse experiências de elaborar planos de aula colaborativamente. 
Nesse contexto, Watson (2023) propõe um modelo de coautoria 
que, segundo o autor, representa um distanciamento significativo 
da tradicional autoria solitária, que passa a ser substituída por uma 
troca sinérgica entre a criatividade humana e as capacidades da IA. 
Nessa parceria, para Watson (2023), Luyza ofereceu contexto, ética e 
emoções, enquanto o seu interagente ofereceu eficiência, volume e 
reconhecimento de padrões. Sendo assim, o plano de aula que emergiu 
da interação entre ambos apresenta tanto as marcas do ser humano, 
quanto as marcas da máquina, com presença autoral partilhada.

Por outro lado, é preciso discutir as questões éticas relacionadas 
à atribuição de autoria. Ainda para Watson (2023), o debate ético se 
concentra na atribuição de ideias e na distinção entre a contribuição 
humana e o produto de sua interação com o ChatGPT, uma vez que a 
criação da IA é baseada num extenso banco de pensamento humano 
anonimizado. Por essa razão, a distinção entre a contribuição humana 
e a da IA torna-se menos aparente, ou seja, mais difícil de detectar a 
influência específica da IA e discernir a origem do conteúdo, tornando-
se uma tarefa complexa. 

Como pesquisadora narrativa em construção, entendo que 
nossas perspectivas ontológicas implicam em nossas escolhas 
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metodológicas. O que quero dizer com isso é que, ao indicar os 
comandos para que o ChatGPT elaborasse um plano de aula, eu o fiz 
com base em minhas experiências pregressas, em minhas concepções 
sobre ensinar e aprender língua inglesa ou, quem sabe, em minhas 
expectativas. Nesse sentido, compreendo a autoria como um 
fenômeno relacional e reflexivo e que, por essa razão, não pode ser 
reproduzida artificialmente.

O último fio narrativo a ser discutido refere-se à problematização 
de que o ChatGPT talvez seja, antes de mais nada, percebido dentro 
de sala de aula como uma ferramenta de possível democratização 
do acesso à informação. O acesso às tecnologias digitais no espaço 
escolar, especialmente devido às vivências em multimídia do 
cotidiano dos estudantes, o que os tornam mais familiarizados com 
tais tecnologias, leva à democratização de espaços e ferramentas, 
facilitando o compartilhamento de saberes, a vivência colaborativa, 
a autoria, a edição e a publicação de informações (SOUSA; MOITA; 
CARVALHO, 2011). Essa percepção provavelmente influenciou minha 
experiência narrada em “Mãos na massa”; se eu tinha acesso ao 
ChatGPT como docente, gostaria que meus alunos também tivessem 
o apoio dessa ferramenta para suas atividades escolares.

Contudo, é importante pontuar que a democratização do acesso 
às tecnologias digitais, como o ChatGPT, é uma questão complexa e 
multifacetada. Embora essa tecnologia tenha o potencial de tornar 
a geração de conteúdo e a assistência linguística acessíveis a um 
público mais amplo, é importante questionar para quem e como, 
de fato, ela é democratizadora. Movendo-me retrospectivamente, 
lembro-me como essa democratização se mostrou falha durante 
o período do Ensino Remoto Emergencial (HODGES et al., 2020), 
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quando vimos tantos estudantes brasileiros sem acesso a celulares, 
a computadores e ao acesso à Internet para continuarem estudando 
durante a pandemia.

Primeiramente, é crucial reconhecer que o acesso à Internet e a 
dispositivos compatíveis ainda não é universal, o que deixa uma parte 
significativa da população sem acesso a essas ferramentas. Além 
disso, a capacidade de utilizar efetivamente o ChatGPT depende de 
proficiência linguística e digital, excluindo aqueles que não possuem 
tais habilidades. Em uma revisão de métodos, potenciais e limitações 
do ChatGPT para a educação, Memarian e Doleck (2023) sublinham 
como um alto conhecimento digital beneficia os usuários para uma 
apropriação positiva do ChatGPT. Ainda, apontam como uma noção 
de linguagem e da semântica da linguagem podem servir tanto como 
uma oportunidade como uma limitação ao lidar com o ChatGPT. Isso 
quer dizer que quem tem proficiência linguística no contexto das 
tecnologias digitais as utiliza com mais facilidade e propriedade. 

Mesmo entre aqueles que têm acesso e habilidades tecnológicas, 
ainda existem barreiras. A qualidade das respostas geradas pelo 
ChatGPT pode variar, e nem sempre atende aos padrões desejados 
em contextos acadêmicos, profissionais ou criativos. Além disso, 
questões éticas, como o viés dos dados de treinamento, podem 
afetar a imparcialidade e a qualidade das informações fornecidas pelo 
ChatGPT. As complexidades são variadas e devem ser consideradas já 
que não há uma percepção única em relação às IAs.

Movendo-me retrospectivamente, lembro-me de uma situação 
em que um de meus professores exigiu que fizéssemos a prova a 
seu lado para garantir o controle de que nossos textos não seriam 
produzidos com a ajuda da IA. Nessa experiência, ao me deparar 
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com uma série de questionamentos sem respostas, percebi uma 
discrepância entre as percepções positivas em relação ao uso do 
ChatGPT em sala de aula como professora em formação e a realidade 
vivenciada como aluna. Apesar dos comentários favoráveis que 
observo de modo geral, especialmente quando estou na posição 
de facilitadora ou pesquisadora, essa perspectiva não se reflete 
nas experiências dentro das salas de aula enquanto aluna. Essa 
divergência entre as narrativas destacou a importância de considerar 
uma variedade de perspectivas e experiências ao avaliar o impacto e 
a eficácia do ChatGPT na educação.

Movendo-me prospectivamente, compreendo a necessidade 
de uma dimensão crítica relacionada ao papel docente no processo 
de ensino e aprendizagem. Gentile et al. (2023) realizaram uma 
revisão sistemática da literatura para analisar as mudanças causadas 
pela integração da IA nos sistemas educacionais. O docente está no 
cerne dessas mudanças e podem ser aqueles que vão se apropriar 
dos benefícios trazidos por ferramentas como o ChatGPT, assim 
como refutar características que limitam o processo de ensinar e 
de aprender. 

Em suma, a democratização do ChatGPT beneficia principalmente 
aqueles que têm acesso às tecnologias digitais, possuem as 
habilidades necessárias para utilizá-las efetivamente e estão cientes 
das limitações e questões éticas envolvidas. No entanto, ela também 
pode ampliar as disparidades para aqueles que estão excluídos desse 
acesso, destacando a importância de abordagens equitativas para 
garantir que a tecnologia seja verdadeiramente democratizadora 
para todos.
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Considerações finais

Em minha pesquisa, aprendi que o ChatGPT representa uma 
ferramenta promissora no contexto educacional, desde que haja 
um olhar crítico para suas potencialidades e limitações. Ao explorar 
suas capacidades, entendo que esse sistema de inteligência artificial 
pode, de fato, desempenhar um papel significativo na melhoria da 
experiência de aprendizado. Através de interações naturais e respostas 
contextuais, o ChatGPT pode contribuir para o desenvolvimento 
das habilidades de comunicação, auxiliar na resolução de dúvidas e 
oferecer suporte personalizado aos alunos. 

Além disso, sua flexibilidade e disponibilidade constante 
proporcionam uma valiosa oportunidade de prática e aprimoramento, 
independentemente do local e horário. Com base nas experiências 
proporcionadas pela minha pesquisa, noto que o ChatGPT tem o 
potencial de ser uma ferramenta valiosa para auxiliar no processo 
de aprendizado, ampliando as possibilidades de aquisição de 
conhecimento e desenvolvimento de competências em diversos 
contextos educacionais.

Por outro lado, compreendo a importância de questionar até que 
ponto a IA pode se tornar um elemento que leve à desvalorização 
do protagonismo docente, considerando a personalização de 
aprendizagem ofertada. Ainda, considero os problemas éticos que 
podem desencadear na atribuição de autoria, na linha tênue entre 
a contribuição do humano e da IA nos produtos advindos dessa 
interação. Também, inquieto-me com as disparidades que podem 
resultar do (não) uso dessas tecnologias digitais em um contexto que 
nem sempre está democratizado para todos. 
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Ao final desta pesquisa, compus uma narrativa que destaca a 
promissora contribuição do ChatGPT para o campo educacional, 
mesmo depois de iniciar, compreendendo essa ferramenta como 
meu maior inimigo. Por meio de uma abordagem narrativa, pude 
explorar as experiências e perspectivas dos envolvidos, revelando 
a complexidade e a riqueza desse processo de aprendizagem. A 
pesquisa narrativa permitiu não apenas compreender como o 
ChatGPT pode ajudar na formação, mas também destacar o caráter 
dinâmico e em constante evolução desse cenário educacional. Neste 
sentido, a narrativa que se desenha é a de uma ferramenta que, ao 
fornecer suporte e oportunidades de aprendizado, contribui para a 
construção de histórias de sucesso no contexto educacional, desde 
que o docente ocupe seu papel de protagonismo e cuide para que os 
pontos negativos sejam minimizados.
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Resumo: Este trabalho apresenta uma análise das 
teses, dissertações e artigos produzidos no período de 
2014 a 2023 sobre a educação transmídia. O estudo é 
parte de uma pesquisa de Doutorado em andamento, 
cujo propósito é investigar os impactos da formação 
continuada docente na perspectiva da transmidiação 
de conteúdos. Foram identificados 89 trabalhos, dos 
quais 25 foram selecionados considerando a aderência 
ao campo da educação, a aproximação das discussões, 
as abordagens e as análises realizadas. Dos trabalhos, 
emergiram cinco categorias temáticas: estímulo à leitura 
e à produção textual; desenvolvimento de habilidades, 
criatividade e imaginação; letramento digital; Narrativa 
Transmídia como recurso didático e formação continuada 
docente. Foi possível identificar, a partir dos estudos, um 
particular interesse em entender o uso da transmídiano 
ensino de Língua Portuguesa e Literatura, na mediação 
pedagógica, nas práticas de colaboração em rede, na 
aprendizagem de idiomas, na alfabetização por meio do 
lúdico e no desenvolvimento de competências. No campo 
da formação docente, inicial ou continuada, para o uso 
pedagógico da transmidiação foram encontradas apenas 
sete pesquisas nos indicando uma lacuna de investigação.
Palavras-chave: Educação. Ensino. Narrativas Transmídia. 
Transmidiação. Formação Docente.

Abstract: This work presents an analysis of theses, 
dissertations and articles produced between 2014 and 
2023 on transmedia education. The study is part of 
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ongoing doctoral research, the purpose of which is to 
investigate the impacts of continuing teacher training 
from the perspective of content transmediation. 89 
works were identified, of which 25 were selected 
considering their adherence to the field of education, the 
proximity of discussions, the approaches and analyzes 
carried out. From the works, five thematic categories 
emerged: encouraging reading and textual production; 
development of skills, creativity and imagination; digital 
literacy; Transmedia Narrative as a teaching resource and 
continuing teacher training. It was possible to identify, 
from the studies, a particular interest in understanding 
the use of transmedia in teaching Portuguese Language 
and Literature, in pedagogical mediation, in network 
collaboration practices, in language learning, in literacy 
through play and in skills development. In the field of 
teacher training, initial or continuing, for the pedagogical 
use of transmediation, only seven studies were found, 
indicating a gap in research.
Keywords: Education. Teaching. Transmedia Narratives. 
Transmediation. Teacher Training.

Introdução

Em todas as esferas da sociedade, a presença das Tecnologias 
Digitais de Informação e Comunicação (TDICs) é significativa seja 
no mundo do trabalho, no gerenciamento político, nas atividades 
militares e policiais, no consumo, na comunicação, seja nas relações 
interpessoais. Elas vieram para auxiliar as pessoas em seu trabalho 
diário, no bem-estar, na forma de se comunicar e, claro, no lazer. 
No campo da Educação não é diferente. Cada vez mais os processos 
de ensino formal têm exigido práticas contemporâneas alinhadas à 
realidade que os estudantes vivem fora da escola. 

Vivemos na convergência digital, que segundo Jenkins (2009) 
compreende o avanço de uma forma ativa de consumir cultura 
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possibilitada pelas tecnologias digitais. Nesse contexto, há uma 
reconfiguração do circuito midiático por meio de comentários, 
edição, reedição e compartilhamento de produtos como filmes, 
séries, livros e demais artefatos de comunicação. Este é o cenário 
onde nascem a narrativa transmídia, compreendida como uma 
história que se desenrola através de múltiplas plataformas de mídia, 
com cada novo texto contribuindo de maneira distinta e valiosa 
para o todo. “Trata-se do processo onde os elementos integrais da 
ficção são sistematicamente dispersos através de múltiplos canais de 
distribuição para criar uma experiência unificada e coordenada de 
entretenimento” (JENKINS, 2009, p. 384).

na forma ideal e narrativa transmídia, cada meio 
faz o que faz de melhor – a fim de que uma história 
possa ser introduzida num filme, ser expandida pela 
televisão, romances e quadrinhos; seu universo possa 
ser explorado em games ou experimentado como 
atração de um parque de diversões. Cada acesso 
à franquia deve ser autônomo, para que não seja 
necessário ver o filme para gostar do game, e vice-
versa. Cada produto determinado é um ponto de 
acesso à franquia como um todo. (2009, p. 384)

Portanto, essas histórias expandidas e distribuídas por vários 
dispositivos midiáticos permitem alcançar o público de modos 
diferentes. Cada uma com suas características oportunizam 
experiências cognitivas variadas. São exemplos disso, as produções 
seriadas Lost e Heroes e filmes como Matrix, Senhor dos Anéis e Harry 
Potter, cujas narrativas são preservadas em sua forma original mesmo 
quando veiculadas por outros dispositivos nos quais são geradas 
possibilidades de ampliação do repertório cultural, engajamento 
coletivo, e produção de outros sentidos textuais.
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Segundo Gosciola e Versuti (2012), este cenário abre caminhos 
para práticas informais de aprendizagem que, incorporadas ao 
ensino formal, podem auxiliar professores e alunos no processo de 
ensino-aprendizagem ao propor novos percursos para a expansão 
do conteúdo didático apresentado em sala de aula. “Os professores 
devem ter condições de se apropriarem destes conceitos, de forma 
que os recursos tecnológicos sejam experienciados como elementos 
capazes de produzir e ampliar o conhecimento de forma significativa, 
ampliada e colaborativa” (GOSCIOLA; VERSUTI, 2012, p. 241).

Alinhados a este entendimento, nos propusemos a investigar 
os impactos da formação continuada docente na perspectiva da 
transmidiação de conteúdos na prática docente em sala de aula. 
Entendo que uma tese exige um trabalho responsável, elaboramos 
uma análise sobre a produção bibliográfica brasileira, no período 
de 2014-2023 para nos permitir avançar nos estudos dentro da 
temática escolhida, isto é, a educação transmidiática na perspectiva 
da formação continuada docente. A ideia é termos um retrato que 
nos auxilie no entendimento do caminho feito, do ponto em que nos 
encontramos e em um porvir nos servindo como instrumento de 
refinamento do nosso objeto de pesquisa.

Dentro de uma perspectiva exploratória, buscamos uma visão geral 
do que vem sendo produzido na área por meio da Revisão Sistemática 
de Literatura (RSL) de forma a perceber a evolução das pesquisas, 
suas características, o foco dado e as possíveis lacunas existentes. “Tal 
procedimento é fundamental na condução de pesquisas cientificas 
para que possamos obter as informações desejadas em um crescente 
volume de resultados publicados, algumas vezes similares; outras, 
contraditórios” (MORANDI; CAMARGO, 2015, p. 142).
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A Revisão Sistemática de Literatura, por seguir um 
método, um planejamento, responsável e justificável, 
é de extrema relevância para uma boa pesquisa 
sobre uma determinada temática, haja vista, que 
servem para mapear, encontrar, avaliar criticamente, 
consolidar e agregar os resultados de estudos 
primários relevantes sobre uma questão ou tópico 
específico, bem como identificar lacunas a serem 
preenchidas, resultando em um relatório coerente ou 
em uma síntese. (2015, p. 142)

Alinhados a esse pensamento, Gomes e Caminha (2014) 
afirmam que a revisão de literatura é sempre recomendada para o 
levantamento da produção científica disponível. Em suas palavras, 
isso é necessário “para a (re)construção de redes de pensamentos e 
conceitos, que articulam saberes de diversas fontes na tentativa de 
trilhar caminhos na direção daquilo que se deseja conhecer” (GOMES; 
CAMINHA, 2014, p. 396). Ainda segundo eles, a revisão de literatura 
em uma pesquisa configura-se em um estudo do saber que já existe 
escrito sobre determinado tema a ser estudado e dos caminhos para 
constituir o diferencial em uma nova pesquisa.

Metodologia do levantamento de produções

Conforme orienta Eco (2016), no desenvolvimento de uma 
Revisão Sistemática de Literatura, existem alguns procedimentos que 
precisam ser seguidos pelos pesquisadores. O passo inicial é a definição 
do foco da pesquisa, posteriormente a escolha dos descritores que 
nortearão a busca; a localização dos bancos de pesquisas nos quais as 
produções possam ser acessadas; o estabelecimento de critérios para 
a seleção do material e a sua coleta; a leitura do material localizado e 
a identificação de dados com os quais se quer trabalhar.
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A partir deste norte, definimos como descritores primários as 
palavras: transmídia, transmidiação e narrativas transmídia, termos 
originários do campo da comunicação. Para direcionar as buscas para 
o nosso campo de estudo, elegemos como descritores secundários os 
termos: educação, ensino e aprendizagem. Por se tratarem de termos 
mais genéricos e que abarcam uma amplitude maior de produções, 
outros filtros serão aplicados na fase de refinamento da busca. 

Quanto às bases de dados foram escolhidos: a Biblioteca Digital 
Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD); o Catálogo de Teses & 
Dissertações da Capes; o Portal de Periódicos Capes; a Scientific 
Electronic Library Online (SCIELO) ou, em português, Biblioteca 
Eletrônica Científica Online. Para a busca, foram selecionados teses, 
dissertações e artigos científicos, em idioma português, publicados 
em periódicos.

Para conhecer a produção científica relacionada ao tema de uma 
maneira mais abrangente foi definido como recorte temporal de 2014 
a 2023, correspondendo a dez anos de produção científica. A ideia 
é abarcar um período próximo à chegada da Transmídia no Brasil. 
Segundo Massarolo e Padovani (2019, p. 33), as primeiras iniciativas 
transmidiáticas no campo da comunicação no Brasil ocorreram a partir 
de 2008 com a produção de ficção seriada, a exemplo de “Malhação”, 
da TV Globo, mas foi amplamente difundido de 2009 em diante por 
Henry Jenkins. 

No intuito de direcionar melhor nossas buscas, definimos que os 
termos referentes à educação deveriam estar diretamente relacionados 
ao título, ao resumo e às palavras-chave. Levando-se em conta que 
a temática educação se faz presente em vários estudos de maneira 
indireta fizemos as combinações entre os descritores primários e 
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secundários: Transmídia AND Educação OR Ensino OR Aprendizagem; 
Transmidiação AND Educação OR Ensino OR Aprendizagem; Narrativas 
Transmídia AND Educação OR Ensino OR Aprendizagem.

Tabela 1 – Trabalhos encontrados em cada repositório

Descritores 
Primários

Descritores 
Secundários BDTD

Banco 
de Teses 
CAPES

Periódicos 
Capes

SCIELO 
Brasil

Transmídia
Educação 61 58 26 4

Ensino 36 49 16 7
Aprendizagem 27 30 10 4

Transmidiação
Educação 6 10 7 1

Ensino 3 7 4 1
Aprendizagem 2 4 5 1

Narrativas 
Transmídias

Educação 42 28 34 2
Ensino 23 23 25 1

Aprendizagem 16 15 14 1

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Na busca inicial, foram encontrados um total de 603 trabalhos: 216 
no BDTD, 224 no Banco de Teses Capes, 141 do Portal de Periódicos 
Capes e 22 na Scielo. Vale dizer que esse quantitativo contabiliza todas 
as publicações com aderência ao tema para cada combinação de 
descritores primários e secundários e, por isso, muitas publicações são 
repetidas. Neste primeiro momento, o título foi o critério de seleção 
e, como etapa seguinte, fez-se a leitura dos resumos e palavras-chave. 

Em uma segunda etapa de seleção, foi feita exclusão dos trabalhos 
repetidos em mais de um repositório e dos que não tinham uma 
relação direta com o campo da pesquisa. Como critério de filtragem, 
definimos que o estudo deveria conter obrigatoriamente ao menos 
um dos descritores primários (transmídia, transmidiação e narrativas 
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transmídias) e de um dos descritores secundários (educação, ensino e 
aprendizagem) no título, no resumo, nas palavras-chave e/ou no texto 
do trabalho.

A partir dos critérios estabelecidos, todos os títulos e palavras-
chave dos trabalhos passaram por leitura. Além disso, foi feita a 
verificação da presença dos descritores de busca nas publicações, 
sendo que ao final desta etapa o quantitativo de trabalhos reduziu 
para 89. Desse total, 24 são teses, 35 são dissertações e 30 são 
artigos publicados em periódicos científicos revisados por pares. 
Considerando o volume de trabalhos selecionados, nota-se que houve 
um avanço nas pesquisas de transmídia na Educação a partir de 2018 
com um pico em 2020 com 16 trabalhos, conforme demonstrado no 
gráfico a seguir.

Figura 1 — Gráfico com trabalhos publicados por ano

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).
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Com relação às teses e dissertações, 32 trabalhos foram 
produzidos em programas de pós-graduação em Educação; 13 em 
Letras e/ou Linguística Aplicada; cinco em Comunicação e/ou Mídia 
e Tecnologia; dois em Educação Matemática; um em Administração; 
um em Design; um em Engenharia e Gestão do Conhecimento; um 
em Fonoaudiologia; um em Geografia; um em Gestão e Inovação em 
Saúde e um em Psicologia. Deste panorama já temos uma pista de 
que há uma interdisciplinaridade entre as áreas de conhecimento na 
perspectiva da Educação Transmidiática.

Na etapa posterior, foram lidos os resumos de todos os 
trabalhos filtrados na seleção anterior utilizando como critérios o 
objetivo do estudo, a aproximação da transmídia com a Educação 
e os resultados obtidos com a pesquisa. Nas situações em que a 
leitura do resumo não foi suficiente para a escolha, a introdução foi 
analisada, permanecendo a necessidade da conclusão.

Dessa análise emergiram cinco categorias temáticas considerando 
a aproximação de cada um dos trabalhos: estímulo à leitura e à 
produção textual; desenvolvimento de habilidades, criatividade e 
imaginação; letramento digital; Narrativa Transmídia como recurso 
didático e formação continuada docente. Ao final chegamos a um 
corpus de análise de 25 trabalhos, cinco de cada categoria temática, 
cujo detalhamento apresentamos na próxima seção. Optou-se por 
selecionar duas teses, duas dissertações e um artigo científico que 
apresentassem abordagens variadas dentro de cada categoria 
temática e se aproximassem da nossa proposta de pesquisa. A exceção 
foi na categoria de formação continuada docente, que só houve uma 
tese mais alinhada ao tema, para a qual foram selecionadas três 
dissertações, uma tese e um artigo.
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O que indicam as pesquisas: categorias temáticas

No campo da Educação, o primeiro trabalho acadêmico no qual 
o termo transmídia é relacionado foi publicado em 2012 no BDTD. 
A dissertação Educação para as mídias na formação de professores: 
uma proposta transmídia entre Web e TV digital se propôs a 
desenvolver um curso de alfabetização utilizando como suporte o 
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e indicou possibilidades 
na combinação dessa modalidade da webcom, a televisão digital, 
por meio da apresentação de um protótipo (CERIGATTO, 2012, p. 
18). Apesar de referenciar a transmídia, o estudo não aprofundou 
sua relação com a educação, se restringindo mais ao campo da 
comunicação e aos meios de divulgação de informação, área do 
programa de pós-graduação do estudo.

Em 2014, o segundo trabalho identificado na mesma base de 
dados se debruçou na temática trazendo como questão em que 
medida o conceito de transmídia pode contribuir para a organização 
de materiais em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Com 
o título A contribuição da narrativa transmídia para a educação à 
distância, o estudo concluiu que ao utilizar elementos da transmídia 
na elaboração de um plano de aula, que ocorra no meio digital, as 
aulas se tornam mais engajadoras e evita a evasão, como no caso da 
educação à distância (MAURER, 2014, p. 82). Outra constatação foi a 
necessidade, naquele período, de mais estudos na área de educação 
transmídia, já que ficou comprovado que ela contribui para melhorar 
o letramento digital dos alunos e o envolvimento com seu processo 
de aprendizagem.

Além dessa correlação com a educação à distância, os estudos 
sobre transmídia no campo educacional avançaram na última 
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década principalmente pelo campo da literatura, desenvolvimento 
da leitura, aprimoramento da escrita e autoria em rede. A partir 
do mapeamento das publicações e da seleção dos trabalhos para 
análise, também verificamos que as pesquisas investigaram sobre a 
narrativa transmídia como recurso didático a exemplo da produção 
de materiais pedagógicos transmidiáticos, adaptação de conteúdo para 
a educação assistiva e inclusiva, estratégia no ensino de línguas, criação 
de suportes pedagógicos transmidiáticos e adequação de materiais 
para a alfabetização.

Da leitura dos títulos, palavras-chave, resumos e, em alguns 
casos, da introdução e conclusão, também foi possível perceber 
que houve uma ampliação nos estudos sobre o desenvolvimento 
de habilidades, criatividade e imaginação com o uso pedagógico 
das narrativas transmídia; utilização didática da transmidiação na 
perspectiva dos multiletramentos e letramento digital; experiências 
e experimentações transmídia como recurso de ensino; além da 
formação continuada docente para a incorporação da educação 
transmidiática nas práticas de ensino formal em sala de aula pelos 
professores. Nessa perspectiva, selecionamos as publicações listadas 
na tabela a seguir com o intuito de apresentar e discutir os estudos na 
área considerando os vários cenários possíveis.

Tabela 2 — Publicações selecionadas para análise

Ano Tipo Título Autor(a)

Estímulo à leitura, produção textual e autoria em rede

2022 Tese Narrativas digitais como 
ambientes de colaboração: um 

estudo netnográfico à luz da 
ecologia dos meios

SILVA, Angela Noleta da
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2021 Dissertação Leitores transmídia: práticas de 
leitura e a relação entre leitura 

literária e jogos

CAVACA, Jonathan 
Cordeiro

2020 Dissertação Contribuição da transmídia 
storytelling no desenvolvimento da 
leitura proficiente das crianças em 

processo de alfabetização

ALVES, Lúcia de Fátima

2017 Artigo A transmídia e sua potência na 
prática de leitura e produção 

textual

LIMA, Daniela; 
MERCADO, Luis Paulo; 

VERSUTI, Andrea
2016 Tese Esse jogo daria um ótimo livro: uma 

análise da literatura gamer e da 
constituição de práticas de leitura 

em narrativas transmidiáticas

NAGATA, Aline Akemi

Desenvolvimento de habilidades, criatividade e imaginação

2020 Tese Desenvolvimento da argumentação 
mediado por recursos transmídia 

em crianças

HOLANDA, Lêda Maria

2020 Dissertação Análise de séries por uma 
perspectiva dialógica e 

transmidiática: uma proposta para 
o Ensino Médio

ARDUINO, Luis 
Guilherme

2020 Tese Narrativa transmídia e educação: 
uso das TIC e do lúdico como 

ferramentas para Educação Infantil

CUNHA, Arielly Kizzy

2017 Dissertação O caso Zé Perri: Literatura regional 
como argumento transmídia para o 

estudo de língua francesa

FREITAS, Marco Antônio

2018 Artigo A utilização da narrativa transmídia 
na construção de um recurso 

educacional aberto: estudo de caso 
da franquia Star Wars

PORTO, Cristiane 
de Magalhães; 

NASCIMENTO, Cleon 
Meneses; e BENIA, 

Retana Tavares

Narrativa Transmídia como recurso didático

2022 Artigo Transmídia e Educação Básica: 
Trânsitos interdisciplinares 

possíveis

BONA, Rafael; 
SCHREIBER, Ana 

Cristina; SOUZA, Helén 
Rose; BILESKI, Meyre 

Carolina; PISA, Rosane
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2020 Tese Transmídia e fansubs: estratégias 
aplicadas a cursos online acessíveis 

à pessoa com deficiência visual

SCHIMMELPFENG, 
Leonardo Enrico

2019 Dissertação Transmídia: reconfigurações 
narrativas e estratégias didáticas a 

partir da série Game of Thrones

MELO, Paulo Henrique

2018 Dissertação Incentivando o engajamento 
discursivo com a língua inglesa por 

meio de personagens animados: 
abrindo a porta para os monstros 

na educação infantil

RODRIGUES, Taiana 
Veiga

2016 Tese Educação Transmídia: contribuições 
acerca da cultura da convergência 

em processos educacionais

MONTANARO, Paulo. 
Roberto

Letramento midiático e digital

2021 Dissertação Narrativas transmídias e apropriações 
de letramentos digitais e literários 
por crianças: contribuições para as 

práticas pedagógicas de professores e 
pesquisas acadêmicas

PAULA, Marta da 
Conceição

2020 Dissertação Competências transmídia: entre 
usos e percepções dos estudantes 

do Colégio Estadual Barão de Mauá 
em Aracaju/SE

SANTOS, Mirabel dos

2019 Tese Narrativas engajadas e o potencial 
transmídia: produção de conteúdo 

na cultura digital

TAVARES, Arice Cardoso

2018 Artigo Narrativa transmídia: uma 
experiência didático-pedagógica na 

graduação em Biblioteconomia e 
Ciência da Informação

CRESPO, Maria Rosa

2015 Tese A aprendizagem transmídia na 
sala de aula: potencialidades de 

letramento midiático

FRANÇA, Patrícia Gallo

Formação continuada docente

2023 Artigo Transdisciplinaridade e narrativas 
transmídia: uma articulação viável 

para propósitos formativos

FREIRE, Maria 
Maximina

2022 Dissertação Educação e transmídia: as TDICs 
como ferramentas para formação 

continuada de professores no 
ensino infantil de Indaial

FONTOURA, Bruna José
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2021 Tese Narrativas digitais na formação 
de professores: potencialidades, 

dimensões formativas e construtos 
de identidade docente

MOURA, Késsia Mileny

2020 Dissertação Multiletramentos na formação de 
professores em metodologias da 
transmidiação no Distrito Federal

SUMIKAWA, Claudia

2020 Dissertação Formação docente em metodologia 
da transmidiação: experimentações 

em sala de aula

RODRIGUES, Valtemir

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

As produções que compõem o corpus de análise acima estão 
diretamente ligadas à narrativa transmidiática educacional, sendo 
esta o foco dos estudos. São trabalhos que apresentam e/ou discutem 
possibilidades e táticas para a educação tendo como dispositivo 
a transmídia. Desse modo, os estudos que não apresentavam 
experiências de transmidiação e aqueles que apenas faziam referência, 
sem aprofundamento, foram excluídos da seleção. Priorizamos teses 
e dissertações quando encontramos artigos produzidos a partir delas 
como também elegemos estudos com abordagens diferentes, mas 
que convergiam na mesma temática.

Das leituras dos estudos selecionados, chegamos às cinco 
categorias que nos dimensionam caminhos possíveis de estudos das 
narrativas transmídia no campo da educação. O agrupamento se deu 
a partir de uma análise temática na qual foram considerados aspectos 
como a aproximação das discussões, as abordagens e as análises 
realizadas. Para esta escolha, nos apoiamos nos princípios fundantes 
das narrativas transmídia, cultura digital, convergência de mídias, 
inteligência coletiva e prática de colaboração. Nos tópicos seguintes 
vamos contextualizar acerca de cada categoria temática por meio dos 
estudos selecionados. 
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Estímulo à leitura, à produção textual e autoria em rede

A inserção de elementos da Narrativa Transmídia nos 
processos de ensino formal tem sido estratégia, segundo as 
pesquisas mapeadas, para a aprendizagem de gêneros textuais, o 
desenvolvimento da habilidade de escrita e o aprimoramento da 
leitura. O pressuposto é o de que a utilização desta tática no ensino 
formal aproxima os estudantes do seu universo repleto de práticas 
de comunicação digital como o consumo, compartilhamento e 
produção de conteúdos para internet. Nesse contexto do digital, os 
sujeitos geradores e consumidores de conhecimento oportunizam 
uma aprendizagem constante.

Conforme Lima, Mercado e Versuti (2017, p. 1.315), a utilização 
de elementos da transmídia no processo de ensino e aprendizagem 
engaja os estudantes e os possibilita serem leitores e produtores 
de conteúdos de forma paralela. Por meio da expansão narrativa 
do romance Capitães da Areia, de Jorge Amado, para a produção 
de crônica junto a estudantes do curso de Jornalismo em uma 
universidade brasileira, a pesquisa dos autores concluiu que “o uso 
de elementos da narrativa transmídia na produção textual apresenta 
vantagens para o processo educacional”.

A partir da utilização de elementos da narrativa 
transmídia na educação, o professor pode estimular 
o estudante a ser sujeito autor da sua própria 
aprendizagem. À medida que este tiver a liberdade 
de criar e recriar conteúdos baseados em uma 
narrativa ‘fonte’, estará adquirindo autonomia 
para tornar-se mais independente no processo de 
ensino e aprendizagem, o que é uma característica 
proporcionada pelas mídias para os sujeitos, já que 
essas mídias conquistam e esses sujeitos aprendem 
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sobre as informações que consomem e muitas 
vezes produz/(co)produz nestas. (LIMA, MERCADO; 
VERSUTI, 2017, p. 1.328)

Nessa mesma perspectiva, Noleto (2022) investigou quais 
elementos multirreferenciais compõem as narrativas elaboradas 
pelos jovens na plataforma de escrita e leitura online Wattpad, tendo 
constatado que os jovens, no ambiente digital, estão inaugurando um 
novo modo de produção textual e consumo de histórias ficcionais. 
Segundo o estudo, as experiências de escrita e leitura online 
desencadeiam um ambiente de colaboração, produção de sentidos 
e de discussão de temáticas que abordam os marcadores sociais da 
diferença de forma envolvente, participativa e criativa.

Para se chegar ao resultado da pesquisa, foram analisadas 
narrativas disponíveis nas categorias fanfics, adaptação de séries da 
Netflix e ficção adolescente do gênero romance postadas no período 
de 2018 a dezembro de 2021. Das oito narrativas selecionadas e 
analisadas, foi possível também identificar a existência de uma 
certa “gramática operacional textual” redigida pelo planejamento 
e organização dos elementos textuais, visuais, estratégia rápida de 
busca na plataforma pelo recurso de tagueamento e as temáticas que 
circundam o campo de interesses dos jovens apresentadas (NOLETO, 
2022, p. 140 -141).

Também na perspectiva dos multiletramentos, Cavaca (2021) se 
propôs a identificar possíveis alterações que as práticas de leitura 
vêm apresentando ao longo dos últimos anos, considerando a 
popularização dos jogos narrativos digitais, e analisar a relação direta 
entre as práticas de jogar e as práticas de leitura literária. A pesquisa foi 
realizada com leitores-jogadores do curso de Letras da Universidade 
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Estadual Paulista (Unesp) identificados como leitores transmídia, isto é, 
leitores que transitam entre as mídias, buscando novas informações e/
ou sensações sobre um mesmo tópico, enquanto mantém seu foco e 
interesse durante o percurso.

O pesquisador parte do pressuposto que, atualmente, todas as 
práticas de leitura desenvolvidas e estudadas pelas sociedades podem 
ser encontradas na mídia dos jogos que apresentam uma trajetória 
narrativa. Tendo isso como horizonte, concluiu que foi possível 
observar uma expansão no que se considera fazer parte do universo 
literário; a construção de seu percurso literário pela afinidade entre 
jogo e livro; e a utilização de práticas transmídia para lidarem com 
atividades monomídia (CAVACA, 2021, p. 07).

Também a partir da gamificação, Nagata (2016) concluiu que 
as novas formas de narrar, em especial as transmidiáticas, estão 
constituindo novas práticas sociais de leitura que visam enredar 
o leitor em um processo contínuo e controlado de consumo 
tornando-o fiel a uma marca ou produto. Para confirmar essa tese, 
a pesquisadora se debruçou sobre as peculiaridades da narrativa na 
literatura gamer; a participação do leitor nesse processo coletivo 
de construção narrativa, feito com os pares; e sobre o universo 
expandido transmidiaticamente que aceita inclusive as intervenções 
de seus leitores. 

Segundo a autora, é possível afirmar que as narrativas 
transmidiáticas revalorizam uma prática social comum ao leitor 
proficiente, qual seja, a da busca por complementos que o ajudem a 
compreender e expandir sua leitura (NAGATA, 2016, p. 132). Baseada 
nessa constatação adverte que, na maior parte das vezes, tal prática 
não acontece na escola onde a ênfase (quando acontece) está na 
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formação do leitor da narrativa contida em si mesma, ou seja, ler e 
compreender um livro, de um autor, de uma época.

Na alfabetização, o uso pedagógico das transmídias também se 
mostra como uma alternativa para a otimização dos processos de 
aprendizagem. A pesquisa de Alves (2020) atesta isso ao pesquisar a 
aplicação de um projeto com base nos multiletramentos cujo objetivo 
foi desenvolver a leitura proficiente dos alunos, em turma do 2º ano 
inicial do ensino fundamental, de uma escola municipal localizada 
no município de Bayeux (PB). O dispositivo utilizado foi a contação 
de histórias de quatro livros paradidáticos digitalizados com etapas 
envolvendo a apropriação da narrativa, a discussão dos enredos e, 
posteriormente, a transposição para outras linguagens.

Os resultados observados, a cada etapa transcorrida, 
contribuíram e estimularam novas habilidades 
comunicativas efetivas, traduzidas nas ações de 
oralidade e de leitura. Ao realizar a contação, 
utilizando as proposições da Transmídia Storytelling, 
os alunos participantes mobilizaram conhecimentos e 
habilidades outrora adquiridos e que se fizeram úteis 
na ampliação da história contada. Assim procedendo, 
foi visível o envolvimento na direção de uma prática 
leitora realmente proficiente. (ALVES, 2020, p. 08)

Em síntese, os estudos apresentaram possibilidades de 
utilização pedagógica das narrativas transmídia como caminho 
para aprendizados significativos e estimulantes por meio da leitura, 
compreensão textual e escrita. Nessa perspectiva, os meios digitais 
ganham força à medida que fazem parte da vida diária destes 
aprendizes e quando utilizados didaticamente no ensino formal, 
aproxima os processos de aprendizagem da sua realidade.
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Desenvolvimento de habilidades, criatividade e imaginação

Na sociedade contemporânea, as tecnologias digitais têm gerado 
fortes impactos nas formas como as pessoas se relacionam, mas 
também na maneira como se desenvolvem, se formam e se preparam 
para o mundo. A partir dessa premissa, Holanda (2020) investigou 
as dinâmicas do processo de mediação por recursos transmídia no 
desenvolvimento da argumentação em crianças, entre seis e sete 
anos, alunas do 1º ano do Ensino Fundamental. O objetivo foi analisar 
como se dá o desenvolvimento do processo argumentativo, avaliar 
as possíveis mudanças ocorridas no processo argumentativo após a 
mediação; e analisar a relação entre o uso de recursos transmídia e o 
processo de construção de conhecimento.

Para o desenvolvimento da pesquisa, as crianças assistiram 
filme em sites e elaboraram desenhos dos personagens; jogaram no 
computador o jogo retratado no filme e completaram tirinhas sobre 
trechos dele; gravaram um vídeo para o youtube com opinião sobre 
os filmes assistidos; assistiram ao vídeo gravado e, por fim, realizaram 
a autoavaliação. As reverberações geradas nas crianças por essas 
experimentações foram analisadas e a conclusão foi a de avanços 
discursivos e argumentativos, com demonstrações da construção do 
conhecimento (HOLANDA, 2020, p. 112).

Nessa mesma perspectiva, Cunha (2020) se propôs a estudar o 
uso pedagógico do lúdico por meio das narrativas transmídia para 
crianças de três e cinco anos, estudantes da Educação Infantil. A 
constatação foi a de que é possível explorar as potencialidades dos 
meios e tecnologias disponíveis para incrementar positivamente 
os processos educacionais. Crianças podem ser orientadas a 
experimentar, vivenciar, brincar com as mídias, descobrir novos 
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modos de se comunicar, expressar, criar, imaginar e pensar o mundo 
(CUNHA, 2020, p. 125).

Para chegar a esta conclusão foram pensadas estratégias de 
aprendizagem transmídia com a Turma da Mônica para aprendizagem 
de Português; Peg+Gato para Matemática; O Show da Luna para 
Ciências Naturais; Peppa Pig para Ciências da Sociedade e Super Mario 
Bros para Cultura Corporal. Considerando esses dispositivos, a autora 
analisou a viabilidade de uso pedagógico de cada um considerando a 
Matriz Educacional de Educação Infantil do Município de Bauru (SP). Ao 
final elaborou protocolo de análise de NT para aprendizagem voltado 
a produtores e docentes, além de um guia para pais com o propósito 
de estimular a mediação das NT e assim promover o uso assertivo 
dessas tecnologias pelas crianças e fomentar suas aprendizagens.

Nessa mesma perspectiva, Arduino (2020) fez uma análise de 
séries no contexto da disciplina de Língua Portuguesa no Ensino 
Médio, por uma perspectiva dialógica e transmidiática. O objeto de 
estudo foi La Casa de Papel, considerada um fenômeno de audiência 
junto ao público jovem, dialogando com diversos discursos, 
momentos históricos e aspectos culturais em que os estudantes 
estão inseridos. O pesquisador fez uma análise crítica da obra e 
propôs, ao final, um roteiro de análise de séries em aulas de Língua 
Portuguesa no Ensino Médio.

Os resultados indicam que o professor pode utilizar 
as séries como um enunciado para trabalhar com os 
alunos de Ensino Médio por meio de uma proposta 
que seja coerente com a BNCC, possibilitando ao aluno 
obter um olhar crítico, estabelecer relações dialógicas e 
transmidiáticas de forma consciente além de desenvolver 
competências e habilidades que envolvem as diversas 
mídias contemporâneas. (ARDUINO, 2020, p. 07)
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Se valendo dessa potencialidade, Freitas (2017) desenvolveu 
uma proposta de ensino-aprendizagem de língua estrangeira com 
recursos transmidiáticos que estimulem os estudantes a ampliar sua 
competência de comunicação em francês. A questão investigada foi 
se a utilização da narrativa transmídia como ferramenta participativa 
em um ambiente de ensino-aprendizagem de língua estrangeira pode 
gerar uma proposta que objetive o desenvolvimento da competência 
linguística. Como tema de estudo, utilizou-se a controversa amizade 
entre um pescador do sul da ilha de Florianópolis e um funcionário da 
companhia francesa de correio aéreo, Aéropostale, chamado de Zé 
Perri, no final da década de 1920.

Como resultado deste trabalho, obteve-se a formulação do micro 
curso “O Caso Zé Perri”, construído no AVA Moodle. Este conjunto de 
ações, ambientado em um contexto de aprendizado emergente, não 
deixa dúvidas quanto às possibilidades efetivas de aprimoramento 
da comunicação em francês dos participantes (FREITAS, 2017, p. 151). 
Segundo a pesquisa, é possível explorar a narrativa transmídia como 
instrumento de ensino-aprendizagem em um contexto participativo e 
de valorização da literatura regional considerando as habilidades dos 
estudantes da era tecnológica.

O universo da transmídia em união aos Recursos Educacionais 
Abertos, contemplando a presença destes no âmbito educacional, 
também foi pesquisado por Porto, Nascimento e Benia (2018). A 
proposta foi utilizar a franquia Star Wars para o desenvolvimento de 
uma intervenção metodológica para disciplina de Física com alunos 
de graduação do curso de Engenharia, em razão de sua história poder 
auxiliar na transmissão de diversos conteúdos. Utilizou-se como ponte 
o episódio de Star Wars: O Retorno de Jedi, e o documentário “A física 
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de Guerra nas Estrelas (Star Wars)”, que abordava e esclarecia alguns 
pontos pertinentes à Física encontrados no filme selecionado.

Como resultado, pôde-se concluir que a inserção de narrativas 
transmídia no processo de ensino e aprendizagem é possível 
e abarca um proeminente e novo potencial para a educação, 
tornando o conteúdo pedagógico mais atrativo. Segundo o estudo, 
ao utilizar esse modelo de ensino-aprendizagem (REA) sob face 
da transmidiação novas possibilidades e desdobramentos para o 
conteúdo surgem. O professor tem incentivo para aprimorar, adaptar 
suas aulas e conteúdos, além de produzir e divulgar novos conteúdos, 
desencadeando um processo mais amplo e expressivo de aquisição de 
conhecimento (PORTO; NASCIMENTO; BENIA, 2018, p. 147).

Narrativa Transmídia como recurso didático

Despertar o interesse dos estudantes pela aprendizagem é um 
desafio permanente, situação agravada pelo avanço das tecnologias 
digitais. Alinhar aquilo que se ensina nas práticas de ensino formal 
com o que os estudantes vivem fora das fronteiras das escolas têm 
exigido das instituições de ensino novas estratégias. Tendo este 
cenário como ponto de partida, Bona, Schreiber, Souza, Bileski e 
Pisa (2022) investigaram os trânsitos interdisciplinares possíveis 
entre transmídia e educação em quatro modelos de aplicação dos 
componentes curriculares de Pedagogia, Artes, Biologia e Sociologia.

Para trabalhar os conteúdos pedagógicos das disciplinas, foi 
proposto desdobrá-los em narrativas envolvendo fotografias, vídeos, 
podcast, Facebook, Youtube e rádio escolar. Ao final da elaboração 
das sequências didáticas chancelaram a premissa de que pensar a 
educação na era da convergência com técnicas transmídia é essencial 
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para o engajamento dos estudantes que já fazem parte do atual cenário 
digital. Em suma, os espaços não formais de aprendizagem podem 
contribuir na educação por despertar o interesse nos estudantes dos 
mais diversos níveis de ensino (BONA; SCHREIBER; SOUZA; BILESKI; 
PISA, 2022, p. 100).

Melo (2019) também pesquisou acerca das reconfigurações 
narrativas transmidiáticas como estratégia didática. A ideia foi 
entender como a transmídia reconfigura as narrativas e ressignifica a 
serialização televisiva, abrindo possibilidades de se repensar o ensino 
de Literatura e o próprio ato de narrar. A partir deste horizonte, 
adotou como referência a série de TV Game of Thrones para discutir 
estratégias pedagógicas com o uso de dispositivos digitais como 
celulares, smartphones e notebooks no Instituto Federal Sertão, 
Campus Petrolina. 

A conclusão do estudo foi a de que a interação entre o aluno 
e dispositivos digitais abre uma oportunidade ao professor de 
mediar essa relação e repensar o ensino de leitura, a produção de 
conhecimento, a aprendizagem e as subjetividades dos envolvidos 
no processo educativo a partir da inserção desses dispositivos como 
recurso pedagógico. Foi possível perceber o envolvimento dos 
colaboradores envolvidos na pesquisa e a constatação de que as 
narrativas abrem possibilidades para envolver alunos e professores 
em um ambiente de aprendizagem mais prazeroso e significativo 
(MELO, 2019, p. 131).

Resultado similar foi apresentado por Montanaro (2016), 
quando pesquisou que transformações na convergência midiática 
e a narrativa transmídia possibilitam a mediação nos processos 
educacionais. A proposta foi compreender o potencial de 
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incorporação das narrativas transmidiáticas nas estratégias de 
ensino e aprendizagem a exemplo da gamificação de conteúdos; 
tecnologias de imersividade, bem como da cultura participativa de 
construção do conhecimento. Da itinerância de pesquisa, chegou-se 
à conclusão de que:

[…] a educação transmídia é possível, é desejável 
e é fundamentalmente um caminho necessário 
para um enriquecimento dos processos de ensino 
e aprendizagem nas mais distintas modalidades. 
Ainda estamos engatinhando em termos de inserir, 
em nossas escolas, colégios e universidades, objetos 
midiáticos, mesmo os mais tradicionais, convencionais 
e seculares, como cinema, rádio e televisão e, ao 
mesmo tempo, a internet e as novas tecnologias 
digitais se tornaram presentes em nossas vidas tão 
rapidamente como nenhuma outra mídia havia feito 
em toda a nossa história. (MONTANARO, 2016, p. 171)

Segundo o pesquisador, para a efetivação dessa tática pedagógica, 
é necessário atentar para a importância do papel docente nesse 
processo considerando a apropriação deste tipo de conhecimento, 
além de realizar estudos prévios, conhecer materiais didáticos já 
existentes como também trabalhar no desenvolvimento de novos 
objetos de aprendizagem nesta perspectiva. Ainda de acordo com 
a pesquisa, é preciso perceber que as novas linguagens permitem 
o envolvimento ativo de alunos e professores e favorecem uma 
aprendizagem imersiva que valorizem os mais distintos caminhos 
narrativos possíveis.

Considerando esse horizonte, Rodrigues (2018) analisou o 
papel dos recursos multissemióticos com a aprendizagem da 
língua inglesa na educação infantil. Na pesquisa foram observados 
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os modos pelos quais os alunos se engajam discursivamente no 
idioma inglês, dialogando com os conceitos de Multiletramentos e 
Transmídia, e visando proporcionar uma aprendizagem significativa 
em sala de aula. Para o percurso de pesquisa, utilizou-se a animação 
Monsters, considerando a importância do desenho animado para o 
desenvolvimento da criança e associando ao imaginário infantil.

Com objetivo geral de produzir, implementar e avaliar um produto 
pedagógico, analisou-se os modos pelos quais os alunos se engajavam 
discursivamente, considerando diferentes recursos multissemióticos 
ou multimodais. Ao término da intervenção, compreendeu-se ser 
possível o diálogo entre Multiletramentos e Transmídia com as aulas 
de língua inglesa na educação infantil, percebendo a importância de 
relacionar os conceitos com a aprendizagem de forma significativa, 
criando links para as crianças, de forma que seu aprendizado não se 
torne desvinculado de suas vidas.

A animação Monsters possibilitou aos alunos 
entenderem sua relação com o outro por meio de 
atividades que contrastavam bondade e maldade, 
diferenças e semelhanças questionando quem somos 
e como percebemos aquele que se difere de mim. A 
animação também permitiu criar um ambiente no 
qual os alunos sentiram-se mais à vontade, afinal, os 
monsters friends, Mike e Sulley estavam ali o tempo 
todo os encorajando. (RODRIGUES, 2018, p. 105)

O uso de estratégias transmídia nos processos de ensino formal 
também fazem parte do estudo de Schimmelpfeng (2020). O objetivo 
foi estabelecer recomendações para a produção de cursos online 
acessíveis à pessoa com Deficiência Visual (DV), utilizando os conceitos 
de acessibilidade, transmídia, fansub (processo de legendagem feitas 
por comunidades de fãs) e Cultura Participativa. O ponto de partida 
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foi mapear o uso de recursos de acessibilidade em cursos online 
com permissão para que as pessoas com deficiência visual usem 
Ambientes Virtuais de Ensino Aprendizagem (AVEAs) com Tecnologias 
Assistivas (TAs) integradas. Posteriormente, desenvolveu o protótipo 
e a produção de um curso online voltado para estudiosos e entusiastas 
do recurso de audio descrição (AD) e do público com DV interessado 
em atuar como consultor em AD.

O curso foi disponibilizado em um AVEA acessível, utilizando 
conceitos de transmídia como forma de mobilizar os usuários à 
participação e imersão nos processos de construção do conhecimento. 
Como resultados, apresenta-se um ganho científico, para as áreas 
teóricas; de produção e validação de um artefato e, a da possibilidade 
de aplicação prática dos conceitos de Cultura Participativa para 
estimular grupos remotos a produzirem o recurso de FanAD 
(SCHIMMELPFENG, 2020, p. 200).

Letramento midiático e digital

Mudanças significativas nas produções de conteúdo têm sido 
impulsionadas pela cultura digital alterando, com isso, os processos 
de leitura, escrita, aprendizagem e produção de conhecimento. Ao 
pesquisar sobre a temática, Tavares (2019) concluiu que a Educação 
precisa se responsabilizar pelo letramento midiático de seus alunos 
e professores, especialmente para a transmídia. De acordo com a 
autora, os indivíduos estão aptos para exercer a cidadania na cultura 
digital, para a qual é preciso engajar-se e produzir conteúdos.

É preciso reconhecer o grande potencial do trabalho 
voltado às narrativas transmídia na Educação, uma 
vez que os sujeitos podem criar histórias baseadas 
em outras, ou, ainda, modificá-las. Preparar para a 
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autoria on-line é reconhecer a importância de uma 
aprendizagem permanente, bem como estabelecer os 
espaços interacionais, físicos e virtuais como propícios 
à aprendizagem e às práticas socioculturais por meio 
das mídias em redes (TAVARES, 2019, p. 182). 

Para chegar a esse resultado, tomou-se como objeto de pesquisa 
a série brasileira Onde nascem os fortes e o SRS Twitter, observando-
se a articulação sinérgica entre as diferentes mídias/plataformas. Por 
meio da netnografia, foram feitas coletas, codificação/categorização 
de dados e, por fim, a redação de uma teorização sobre o que a 
audiência produz no espaço virtual. Após a observação dessas 
interações dialógicas entre a narrativa principal e as narrativas 
secundárias, percebeu-se que as audiências produzem textos 
autorais, os quais mostram-se como uma espécie de desdobramento 
da mídia regente.

França (2015) indicou um resultado semelhante em seu estudo 
de Doutorado ao investigar a aprendizagem transmídia como uma 
abordagem pedagógica de letramento midiático junto a professores 
e alunos das séries finais da educação básica pública. A conclusão 
foi a de que a aprendizagem transmídia modificou a dinâmica de 
ensino-aprendizagem, propiciando maior entusiasmo e interação 
dos alunos com/sobre o objeto de conhecimento, estabeleceu um 
diálogo significativo entre professor-aluno e aluno-aluno, além de ter 
potencialidade de letramento midiático.

Segundo a tese, o letramento midiático do professor interfere na 
abordagem de privilegiar e mediar o letramento midiático dos alunos. 
Para se chegar a esse veredito o percurso foi realizar uma experiência 
educativa apoiada nos princípios da aprendizagem transmídia, a fim de 
compreender como ela foi apropriada e ressignificada pelo professor, 
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observando também como foi recebida pelos alunos refletida em 
sua interação com o objeto de conhecimento. No que se refere à 
aprendizagem transmídia, a sua adoção promoveu a aprendizagem 
a partir da extensão e exploração do objeto de conhecimento, com 
reflexos significativos quanto ao envolvimento dos alunos nas aulas 
(FRANÇA, 2015, p. 193). 

Esse resultado sintoniza com as conclusões de Santos (2020), ao 
confirmar que as competências transmídia estão presentes no processo 
de escolarização dos estudantes. Segundo a pesquisa, o smartphone 
desponta como o principal artefato tecnológico utilizado e as mídias 
sociais digitais como principal canal de disseminação do conteúdo por 
eles produzido, se apresentando como um importante meio de produção 
e disseminação do conhecimento. O objetivo foi compreender como 
esses adolescentes estão consumindo, produzindo, compartilhando, 
criando e aprendendo em ambientes digitais. 

Em sua pesquisa, a pesquisadora mapeou as competências 
transmídia presentes no processo de escolarização dos estudantes da 
3ª série do Ensino Médio do Colégio Estadual Barão de Mauá (Aracaju-
SE) e desta forma guiar práticas, no espaço formal de educação, 
mais consonantes com a atual ecologia midiática e com o perfil dos 
estudantes em questão. O resultado foi que

os estudantes fazem uso de artefatos midiáticos 
analógicos e digitais, bem como de plataformas, 
softwares, apps, mídias sociais na execução das 
atividades escolares envolvendo as competências 
transmídia para criar, planejar, modificar, revisar 
e avaliar suas produções escritas, de áudio, vídeo, 
fotografias, imagens, desenhos, cosplay e fantasias. 
(SANTOS, 2020, p. 134)
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Essa mesma potência foi estudada por Paula (2021) no campo 
da educação infantil buscando compreender as apropriações de 
letramentos digitais e literários, mobilizados em narrativas transmídias 
pelas crianças. A pesquisa foi desenvolvida com três crianças do 4º ano 
(9 anos) da Escola Municipal de Educação Básica (EMEB) Senhorinha 
Ana Alves de Oliveira em Cuiabá-MT, que trasmidiaram a obra infantil 
O mundo no black power de Tayó, culminando na produção de história 
em quadrinho, meme, animação e vídeo pesquisa-formação intitulado 
“Narrativas Transmídias com crianças”. 

De acordo com a dissertação, foi possível compreender que as 
apropriações dos letramentos digitais e literários são contínuas, 
amplas e diversas, além de convergirem e desdobrarem em múltiplas 
dimensões. Como achados, a pesquisa indicou que a transmidiação 
literária mobiliza múltiplas dimensões dos letramentos nas crianças. 
A experiência pedagógica gerou nas crianças maior criticidade em 
relação às temáticas sociais, ampliação das competências linguísticas, 
literárias e culturais, reflexões no uso das tecnologias digitais em rede 
(PAULA, 2021, p. 143).

Em diálogo com as correntes de pensamento que analisam a 
necessidade premente e contínua de atualização informacional, cultural, 
técnica e tecnológica, Crespo (2018) buscou entender a apropriação de 
conteúdos históricos, por alunos de graduação em Biblioteconomia e 
Ciência da Informação, por meio de narrativas transmídias. O mote foi 
investigar as perspectivas das ações colaborativas como ferramentas 
de disseminação do conhecimento e da cultura tendo como hipótese 
a ideia de que uma experiência pedagógica com narrativa transmídia 
pode revelar-se uma poderosa ferramenta didático-pedagógica para 
qualquer nível e grupo de aprendizado (CRESPO, 2018, p. 26).
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As experimentações pedagógicas foram realizadas no curso 
de graduação em Biblioteconomia e Ciência da Informação da 
Fundação Escola de Sociologia e Política de São Paulo (FESPSP). Os 
alunos realizaram pesquisas e desenvolveram produtos midiáticos de 
natureza pedagógica, tais como: vídeos, fotos, textos, entrevistas, HQ, 
blogs e fóruns de discussão; com total abertura para sua inventividade 
e criatividade. Da análise temática desses produtos e dos resultados 
que levaram a eles, a conclusão é a de que há potência na utilização 
pedagógica dos produtos midiáticos, uma vez que enriquece a ação 
docente e facilita a mediação do conhecimento. 

Formação continuada docente

À medida que os recursos tecnológicos são cada vez mais 
integrados na vida quotidiana dos alunos e, consequentemente, na 
sala de aula, a formação dos professores para a utilização das TDICs 
ganha ainda mais importância. Alinhada à essa necessidade, Moura 
(2021) investigou quais potencialidades a produção de narrativas 
digitais no âmbito da formação de professores carrega e quais as suas 
contribuições para construtos de identidade docente. Nesse sentido, 
buscou-se compreender as potencialidades da produção de narrativas 
digitais no âmbito da formação de professores e suas contribuições 
para construtos da identidade docente.

Tendo a narrativa transmídia como suporte, foi realizada uma 
pesquisa de campo com estudantes de pedagogia de uma Universidade 
Pública do nordeste brasileiro por meio de um minicurso que versou 
sobre Narrativas Digitais e Construtos de Identidade Docente. Foram 
exploradas as linguagens de edição de vídeo, podcast, blogs e redes 
sociais para, posteriormente, desenvolver narrativas transmídias com 
viés pedagógico. O resultado foi que
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construir narrativas digitais durante a formação 
em Pedagogia desencadeou um olhar diferenciado 
sobre seus processos autoformativos e favoreceu 
o desenvolvimento pessoal e profissional dos 
participantes, visto que ao contarem histórias, 
apontarem aprendizagens e reflexões com as 
ferramentas, para além de um registro do que fora 
vivenciado, modificaram sua forma de pensar e 
agir sobre o recurso, sobre a formação e profissão. 
(MOURA, 2021, p. 202)

Em uma outra perspectiva, a da formação continuada, Fontoura 
(2022) investigou a relação dos docentes da educação infantil com 
as tecnologias digitais e a transmídia por intermédio da formação 
continuada. Além disso, no percurso de pesquisa, desenvolveu uma 
proposta de formação continuada com o uso das TDICs e transmídia 
e apresentou análise do processo de produção de conhecimento da 
transmídia na educação básica.

Por meio do projeto “Arte e Tecnologia: Construindo Redes Sociais 
Tecnológicas”, foram realizadas oficinas temáticas com temas sobre o 
uso de TDICs e transmídia no contexto educativo para professores da 
educação infantil municipal de Indaial (SC). Foram propostas atividades 
de expansão de narrativa e delas resultaram podcasts e vídeos. Das 
análises, foi identificada a necessidade de mais formações continuadas 
que aprofundem a temática com os docentes considerando que, ao 
utilizar a transmídia, os processos de aprendizagem são reconfigurados 
positivamente (FONTOURA, 2022, p. 68).

No Distrito Federal, uma formação continuada de professores 
inédita para a utilização pedagógica das narrativas transmídias foi 
criada, em 2019, e estudada por Sumikawa (2020). Com o nome 
de Uso de Ferramentas Digitais para Otimização do Processo de 
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Aprendizagem (UFDOPA), ofertado pelo Centro de Referência em 
Tecnologia Educacional (CRTE), o curso se propôs aos professores 
mecanismos de exploração da criatividade dos alunos para a 
construção de narrativas em diferentes plataformas midiáticas 
por meio de dispositivos digitais. A partir dele, objetivou analisar, 
em pesquisa em nível de mestrado, a formação continuada de 
professores para o multiletramento e suas contribuições na aplicação 
da metodologia da transmidiação de conteúdos.

De acordo com a pesquisa, o curso ofertado permitiu o emprego 
da metodologia da transmidiação de conteúdos curriculares em 
diferentes atividades pedagógicas propostas pelos professores. 
Os cursistas exercitaram diferentes atividades com o auxílio das 
tecnologias disponíveis e estimularam a criação de novas narrativas 
que contribuíram para o processo de ensino-aprendizagem 
(SUMIKAWA, 2020, p. 120). Além disso, ficou constatado que a 
aproximação dos professores com os dispositivos digitais permitiu 
vislumbrar aplicações práticas de suas linguagens nas atividades em 
sala de aula.

Rodrigues (2020) por sua vez se propôs a estudar os 
desdobramentos do curso de formação docente em metodologia 
da transmidiação nas práticas pedagógicas em sala de aula. O 
resultado foi que a aproximação docente com os usos dos dispositivos 
tecnológicos se mostrou uma tática possível para trazer o universo do 
estudante para a sala de aula. Além disso, ficou demonstrado que é 
possível implementar atividades pedagógicas diferenciadas; tornar o 
estudante protagonista do seu processo de aprendizagem; estimular o 
trabalho colaborativo e descentralizar o ensino da figura do professor 
(RODRIGUES, 2020, p. 126).
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A pesquisa também apontou que o curso é uma brecha para 
minimizar a carência de formação continuada para os professores 
das escolas públicas nessa área e, mais que isso, uma ruptura 
ao pensamento pedagógico enraizado no modelo tradicional de 
ensino. Para chegar às conclusões, o pesquisador acompanhou o 
curso de formação em sua versão piloto e a primeira turma regular. 
Posteriormente, entrevistou cinco professores cursistas, acompanhou 
experimentações em sala de aula, em uma turma de 5º ano, e analisou 
os portfólios produzidos pelos estudantes. 

O potencial formativo da transmídia também foi estudado por 
Freire (2023), com o direcionamento tanto para o ensino-aprendizagem 
quanto para o desenvolvimento de professores. O propósito foi a 
aplicabilidade das narrativas transmidiáticas a contextos formativos, 
tanto docentes como discentes, discutindo possíveis aplicações e 
implicações dessa utilização. Dentre as narrativas-fonte destacadas 
estão Turma da Mônica, Sítio do Pica-pau Amarelo ou Os Trapalhões, 
que poderiam protagonizar histórias que salientassem a aprendizagem, 
por meio de ações, situações e/ou reações.

A proposta foi discutir a transdisciplinaridade do uso formativo 
das narrativas transmídias por formadores, professores e docentes 
em formação em programas formativos e cursos fundamentados 
em narrativas transmídia, voltados ao desenvolvimento docente e 
ao ensino-aprendizagem. A inclusão de formadores, professores e 
aprendizes em um ecossistema transmídia os capacita a desenvolver 
um movimento transversal de leitura verbo-visual e textual-
midiática que os engajam em práticas e eventos de transletramento 
(FREIRE, 2023, p. 194).
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Considerações: caminhos abertos e possibilidades de 
novas investigações

Embora o nascedouro das narrativas transmídias seja a área 
da Comunicação, elas estão cada vez mais presentes no campo 
educacional. A partir da análise das publicações científicas, ficou 
evidenciado que elas estão ganhando espaço na educação à distância, 
nas práticas de letramento, no aprimoramento da leitura e produção 
textual, na produção de materiais didático-pedagógicos e no 
desenvolvimento de habilidades. Embora a transmidiação não se dê 
apenas no digital, foi no ambiente online ou em práticas relacionadas 
a ele, que as estratégias pedagógicas transmídias foram estudadas. 

Os primeiros estudos acerca da educação transmidiática se 
voltaram a investigar os efeitos e as potencialidades dela na EAD. 
As pesquisas buscaram entender como a utilização de materiais 
didáticos dentro dos ambientes virtuais de aprendizagem 
impactavam o processo de ensino. Porém, a prática de leitura 
e a produção escrita foram as mais pesquisadas. O avanço 
das tecnologias digitais e dos meios de comunicação virtuais 
geraram novos hábitos e práticas sociais que impulsionaram os 
pesquisadores a entender isso nas práticas de ensino a partir das 
narrativas transmídias. 

Das itinerâncias de pesquisas também foi possível identificar um 
particular interesse em entender o uso da transmídia como instrumento 
de mediação pedagógica. Nesta perspectiva se investigou práticas 
de colaboração em rede, o ensino de línguas, alfabetização por meio 
do lúdico, desenvolvimento de competências e letramento digital. 
Também pode ser constatado o potencial pedagógico da transmídia 
a práticas didáticas de inclusão com a adoção de práticas de ensino 
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e/ou produção de materiais didáticos para pessoas portadoras de 
necessidades educacionais especiais.

No que se refere à formação de professores, continuada ou inicial, 
para o uso pedagógico da transmídia foram identificadas poucas 
pesquisas realizadas. Em vários dos estudos, de maneira indireta, é 
falado sobre a importância de qualificar os docentes nesse sentido, 
porém não aprofundam a questão. Dos trabalhos analisados, apenas 
um trata da formação inicial focando na preparação do docente 
em formação para o uso pedagógico das narrativas. As análises 
sobre os reflexos das ações de ensino na sala de aula com foco no 
desenvolvimento dos estudantes são mais presentes assim como a 
viabilidade de formação continuada docente por meio de oficinas e 
de cursos na perspectiva da transmidiação, cuja potência como tática 
de ensino é atestada.

Por fim, esta análise sobre as publicações científicas brasileiras nos 
possibilita pensar um caminho para a execução de uma pesquisa em 
um território ainda pouco explorado, isto é, a formação continuada 
do professor para a educação transmidiática. Já se tem comprovação 
dos benefícios no processo de aprendizagem dos estudantes e das 
possibilidades de uso pedagógico das narrativas transmídias, porém 
falta entender melhor os reflexos da formação do professor nesta 
perspectiva, considerando que ele leva para a escola repertórios 
importantes com vistas à prática educativa sob novas perspectivas. 
A temática é contemporânea, necessária e carece de investigações 
mais apuradas.

Conforme destaca Rojo (2009), a escola é o caminho para que os 
alunos possam participar das várias práticas sociais que se utilizam da 
leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade de maneira ética, 
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crítica e democrática. Considerando isso, acreditamos que trabalhar 
pedagogicamente as transposições de linguagens em práticas docentes 
com dispositivos digitais dentro da perspectiva da transmidiação é um 
caminho para romper com o modo tradicional ensino-aprendizagem. 
Partimos do pressuposto de que é preciso o professor trazer novos 
elementos para sua prática, sendo ele mediador de um processo 
educacional que já acontece para além da escola.
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Resumo: Dadas as diversas perspectivas teórico-
metodológicas pelas quais a escrita colaborativa é tratada 
nas pesquisas acadêmicas brasileiras, onde comparece 
como foco principal ou marginal, este trabalho retrata 
um mapeamento de publicações nacionais das duas 
últimas décadas acerca dessa prática linguageira. Como 
percurso metodológico, recorremos à metapesquisa, 
que envolve não somente a escolha de bases de dados 
para buscas, com seleção de palavras-chave, definição 
de categorias analíticas e critérios de elegibilidade de 
trabalhos representativos, como também a análise de 
investigações selecionadas consideradas relevantes. Os 
resultados indicam que as produções mapeadas podem 
ser categorizadas em três eixos temáticos, em função 
da forma processual pela qual a escrita colaborativa 
se realiza, dos recursos tecnológicos a que se associa e 
dos contextos sociais em que ocorre. Em nosso excerto 
analítico, destacamos artigos, dissertações e teses mais 
ilustrativos dessas categorias.
Palavras-chave: Escrita colaborativa. Produção textual. 
Ensino. Aprendizagem. Metapesquisa.



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

6
5

2

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83336

Abstract: Given the various theoretical and 
methodological perspectives through which collaborative 
writing is addressed in Brazilian academic research, 
whether it appears as a primary or marginal focus, this 
work portrays a mapping of national publications from 
the last two decades on this language practice. As a 
methodological approach, we resort to metaresearch, 
which involves not only the selection of databases for 
searches, with the choice of keywords, definition of 
analytical categories, and criteria for the eligibility of 
representative works but also the analysis of selected 
investigations considered relevant. The results indicate 
that the mapped productions can be categorized into 
three thematic axes, based on the procedural form in 
which collaborative writing takes place, the technological 
resources it is associated with, and the social contexts in 
which it occurs. In our analytical excerpt, we highlight 
articles, dissertations, and theses that are most 
illustrative of these categories.
Keywords: Collaborative writing. Textual production. 
Teaching. Learning. Metaresearch.

Introdução

A perspectiva sociocultural de Vygotsky (1991 [1934]; 2007 [1930]) 
concebe o conhecimento como construído socialmente, através de 
um processo pelo qual o indivíduo adquire informações, habilidades, 
atitudes e valores, a partir do seu contato com a realidade, interagindo 
com o meio ambiente e com as pessoas. Nesse processo, a linguagem 
desempenha papel fundamental, como meio de interação social e 
gerenciamento de nossa atividade mental, na conexão com o mundo, 
com os outros e conosco mesmos.

Para Vygotsky (1991 [1934]), a concretização do movimento que 
permite o desenvolvimento humano tanto em termos de consciência 
quanto de conceitos, e que vai do plano interpsicológico (entre os 
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indivíduos) para o plano intrapsicológico (dentro dos indivíduos), 
ocorre em um espaço metafórico chamado zona de desenvolvimento 
proximal (ZDP), isto é: “a distância entre o nível de desenvolvimento 
real, determinado através da solução independente de problemas, 
e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através 
da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em 
colaboração com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 2007 
[1930], p. 97). O conceito de ZDP pode, pois, ser entendido como 
a construção colaborativa de oportunidades para os indivíduos 
desenvolverem suas habilidades mentais, na medida em que é nesse 
espaço que os indivíduos interagem, coproduzindo sentidos que serão 
posteriormente internalizados.

Embora a ZDP tenha sido inicialmente pensada para explicar 
como ocorre o desenvolvimento infantil (na interação entre um par 
mais habilitado e um menos habilitado, isto é, uma criança e um 
adulto, ou um aluno e seu professor), atualmente, o conceito tem sido 
expandido de modo a incluir outras formas de colaboração, como a 
que se estabelece entre pares ou grupos de indivíduos aprendizes 
durante uma atividade. É nesse contexto que a ZDP tem sido aplicada a 
áreas educacionais como a da aprendizagem de línguas, por exemplo, 
entendendo-se que “indivíduos trabalhando em conjunto são capazes 
de coconstruir contextos em que o conhecimento emerge como uma 
característica do grupo” (LANTOLF, 2000, p. 17, tradução nossa1).

Apesar de alguns estudos voltados para o trabalho em grupo, 
seja no campo da educação ou na esfera profissional, adotarem como 
sinônimos os termos “colaboração” e “cooperação”, ou alternem 
indistintamente entre seus usos, há uma diferença a se considerar. 

1  No original: “People working jointly are able to co-construct contexts in which expertise”.
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Segundo Kemczinski et al. (2007), podem-se distinguir diferentes 
visões acerca de conceitos que envolvem tarefas em grupo, de modo 
que “colaboração = cooperação; colaboração seja mais complexa 
e abrangente que cooperação; o contrário da anterior, ou ainda; 
que colaboração e cooperação possam se apresentar distintas 
em momentos específicos” (KEMCZINSKI et al., 2007, p. 5). Para os 
autores, contudo, é possível observar características colaborativas e/
ou cooperativas específicas, a depender dos seguintes fatores: divisão, 
objetivo e dinâmica da tarefa, de um lado, e hierarquia, competência e 
comunicação do grupo, de outro. Apesar da complexidade da relação 
entre tais fatores, parece haver um pressuposto básico de que

[...] na cooperação, há ajuda mútua na execução de 
tarefas, [...] podendo existir relações desiguais e 
hierárquicas entre os seus membros. Na colaboração, 
os membros de um grupo se apóiam, [...] tendem 
a não-hierarquização, liderança compartilhada, 
confiança mútua e co-responsabilidade pela condução 
das ações. (DAMIANI, 2008, p. 215, grifos nossos)

No caso específico da chamada escrita colaborativa (doravante 
EC), parece haver um amálgama desses sentidos, dado que o principal 
objetivo do trabalho é o de promover a troca de conhecimento entre 
os escreventes, de modo que os mesmos, a depender do contexto, 
exercitem e/ou ponham em prática suas capacidades comunicativas 
individuais, numa tarefa conjunta de produção textual na modalidade 
escrita da língua.

O interesse por essa forma de comunicação como objeto de 
pesquisa vem se acentuando, sobretudo no campo dos estudos da 
linguagem, pelas demandas dos novos letramentos, ou letramentos 
múltiplos, fenômeno ligado às novas práticas sociais de leitura 
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e escrita que têm emergido nos vários campos da sociedade da 
informação. Trata-se de

[...] um conceito complexo e muitas vezes ambíguo, 
pois envolve, além da questão da multissemiose 
ou multimodalidade das mídias digitais que lhe deu 
origem, pelo menos duas facetas: a multiplicidade de 
práticas de letramento que circulam em diferentes 
esferas da sociedade e a multiculturalidade. (ROJO, 
2009, p. 108-109)

Embora típica da construção textual híbrida e conjunta da 
contemporaneidade, tanto na esfera cotidiana como profissional, a EC 
enquanto antiga prática escolar vem, contudo, desafiando educadores 
a novas formas de compreensão, promoção e avaliação, já que vai se 
configurando com potencialidades de significação que merecem ser 
melhor investigadas e exploradas, com vistas a fazer emergir sujeitos 
aprendizes socialmente mais autônomos e ativos.

É nesse cenário que o projeto de pesquisa que gerou o presente 
trabalho (TDIC-ENALP – Tecnologias Digitais no Ensino-Aprendizagem 
de Língua Portuguesa) tem como objetivo principal investigar a EC 
escolar em ambientes mediados ou não por tecnologia digital. Dele 
participam tanto pesquisadores da Universidade Estadual de Londrina 
(UEL) e do Instituto Federal do Paraná (IFPR) quanto estudantes de 
Letras-Português, além de pós-graduandos em Estudos da Linguagem 
que são também educadores filiados à Secretaria da Educação e do 
Esporte do Estado do Paraná (SEED-PR). Na procura por bibliografia que 
pudesse fundamentar teórica e metodologicamente a investigação 
prevista pelo projeto, percebeu-se a necessidade primária de se 
mapear as produções acadêmicas nacionais sobre o tema, haja vista 
as referências internacionais já conhecidas do grupo. Fixou-se, para 
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tanto, o ano de 2004 para o início das buscas – data da publicação 
do trabalho de Lowry, Curtis e Lowry (2004) – e o de 2018 para o seu 
encerramento, ano anterior ao do início do referido projeto2. Com o 
avanço do trabalho de buscas, a publicação da BNCC (BRASIL, 2018) e 
a pandemia de Covid-19, o mapeamento foi estendido para o período 
de 2019 a 2022, ano anterior ao previsto para o término do projeto3. 
Assim, foi organizado um banco de textos propício a subsidiar as 
etapas subsequentes da pesquisa.

Este trabalho tem, portanto, o objetivo precípuo de retratar 
um mapeamento da produção acadêmica nacional sobre escrita 
colaborativa nas duas últimas décadas, tomando como base de dados 
os periódicos dos programas de pós-graduação das universidades 
brasileiras mais bem ranqueadas pela Folha de São Paulo no ano de 
2018 (RANKING, 2018). O artigo se divide basicamente em três partes: 
uma seção que articula as bases teóricas da metapesquisa, outra que 
delineia seu percurso metodológico e, finalmente, a que versa sobre 
um recorte analítico das investigações mapeadas em conformidade a 
três eixos temáticos relativos ao nosso objeto de pesquisa: processos, 
tecnologias e aplicações da EC, acerca dos quais trataremos adiante. 
Finaliza com uma síntese dos achados mais significativos dessas 
publicações e uma indicação de perspectivas de pesquisa sobre as 
relações entre escrita colaborativa e ensino.

Escrita colaborativa: articulações teóricas

Embora já se faça presente há bastante tempo, de forma prática, 
no contexto escolar, a EC, como campo de estudo e pesquisa na 
2  Uma análise inicial das produções encontradas de 2004 a 2018 encontra-se em Ruiz e 
Andrade (2023).

3  Essa fase em específico, que contou, inclusive, com nova base de dados, está retratada 
em outra publicação do grupo (RUIZ et al., 2024).
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área de linguagem, confirmou-se a partir de uma mudança de 
foco: da rede, até então voltada ao consumo passivo de conteúdos, 
para a colaboração ativa, na chamada Web 2.0. O sistema de 
interconexão e compartilhamento através da promoção de uma 
arquitetura de participação, na qual plataformas possibilitaram e 
facilitaram a interação síncrona e assíncrona dos usuários, demandou, 
consecutivamente, produções coautorais de escrita hipertextuais e 
multidirecionais (O’REILLY, 2007), configurando uma nova forma de 
escrever: a EC.

O processo de escrita conjunta de um texto, mediado ou não por 
tecnologias digitais, compreende um contexto de diálogo, no qual 
emergem trocas verbais e não verbais, na proposição de edições que 
visam a uma mesma direção textual, não à somatória de excertos, mas 
à tessitura de um texto único, por meio de negociações linguístico-
discursivas, enviesadas por vozes autorais ressignificadas por 
contextos e propósitos partilhados. Essa escrita coautoral responde, 
atualmente, às demandas de uma vida social organizada em rede 
e, assim como a prática de letramento que a condiciona, deve ser 
tomada como uma prática social, um produto cultural da sociedade, 
alcançando seus sentidos no mundo real (VYGOTSKY, 2007 [1930]). 
Uma vez que a contemporaneidade tenha superado a organização e 
a disponibilização de informações, possibilitou, pela tecnologia, um 
ciclo de conhecimentos cumulativos, com novas formas de (inter)ação 
pela linguagem, sendo as práticas de leitura e escrita experimentadas 
de forma mais livre, democrática e colaborativa (PINHEIRO, 2009).

Apoiando-nos, então, nos efeitos culturais advindos da tecnologia 
digital e nas transformações sociais que afetaram as práticas de 
letramento, apresentaremos, a seguir, alguns pressupostos teóricos 
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sobre os processos interacionais que envolvem a EC, as ferramentas 
tecnológicas que a impulsionam e os contextos específicos em que 
se aplica.

Processos de escrita colaborativa

A EC se apresenta como uma prática complexa, pois consiste 
numa produção textual fruto do trabalho de diferentes sujeitos, sendo 
entendida como uma “situação na qual dois ou mais participantes 
assumem a tarefa de escrever um único texto conjuntamente através 
do diálogo” (FELIPETO, 2019, p. 133). Isso implica a cumplicidade entre 
os membros de um grupo de escreventes, os coautores, de maneira 
a passar por negociações e tomadas de decisão para alcançar um 
objetivo compartilhado.

Assim, é preciso reconhecer a importância da interação no 
processo, que se dá como um desenvolvimento pela via do outro, 
conforme a perspectiva vygotskyana. Escrever colaborativamente 
se apresenta como uma prática que abarca processos dialógicos, 
envolvendo etapas diversas e inter-relacionadas, ligadas a 
planejamento e execução de tarefas, mobilizadas por estratégias 
e recursos, para integrar o funcionamento próprio de um trabalho 
conjunto. Isso ocorre pelo fato de a EC estar intrinsecamente 
relacionada a uma estratégia de produção textual que não apenas 
aprimora as habilidades relativas à escrita, mas “possibilita também 
o aprofundamento de outras competências, tais como a competência 
social e a capacidade de negociação” (FURTADO, 2023, p. 2).

Por isso, escrever a várias mãos significa consolidar manifestações 
e esquemas específicos, o que engloba tarefas interdependentes e 
especializadas. É nesse sentido que Saunders (1989) se debruçou a 
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compreender como ocorre o fenômeno da EC. Focando nas tarefas 
e nas estruturas interativas grupais, investigou os processos de 
realização da EC, de maneira a destacar atividades que envolvem 
intervenção, reciprocidade e graus de “abertura” das tarefas 
envolvidas, entre outros aspectos. Assim, o autor reflete acerca 
de duas questões principais: a atribuição de tarefas ao grupo de 
escreventes e a estrutura de interação do grupo. Dessa maneira, 
discorre sobre as atividades atreladas a ocupações específicas 
dos sujeitos, como: coescritor, copublicador, correspondedor, 
coeditor e escritor-ajudante4. Nesta lógica, esquadrinha as possíveis 
formas com que a escrita em grupo se concretiza, verificando 
distintas proporções entre cooperação e colaboração ao longo do 
processo interacional mobilizado pelos escreventes. Segundo ele, 
cada ocupação se realiza de uma determinada maneira, ora mais 
individual, ora mais interdependente, pois, nesse tipo de escrita, há 
tarefas mais cooperativas e outras que se apoiam mais na noção de 
“ajuda obrigatória”. Para Saunders, a EC lida com diferentes etapas 
nas quais haverá maior ou menor associação entre os pares do grupo 
de escreventes, operando dinamicamente conforme seus padrões de 
interação. As ocupações tocam em pontos nos quais os pares podem, 
a depender de sua estrutura interativa, propiciar contribuições mais 
isoladas ou se associar por meio de sugestões, edições, correções, 
elogios, críticas, entre outros aspectos, um moldando o trabalho do 
outro. Todas essas ações se norteiam pela responsabilidade grupal 
sobre a criação de um documento único.

Ao tratar das funções escreventes que compõem o funcionamento 
da EC, Saunders introduz a tarefa do coescritor, de natureza totalmente 
cooperativa, já que os participantes compartilham a propriedade do 
4  No original: “co-writer”, “co-publisher”, “co-responder”, “co-editor” e “writer-helper”.
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texto; a escrita se apoia na ideia geral de planejar, compor, revisar 
e corrigir, possibilitando a produção grupal de um documento. O 
autor também apresenta a tarefa do copublicador, entendendo-a 
não totalmente cooperativa, pelo fato de os pares dividirem a 
responsabilidade do documento coletivo sem deixarem de considerar 
as contribuições individuais que tornam possível a publicação. Já a tarefa 
do correspondedor, segundo ele, é de “ajuda obrigatória”, por consistir 
na associação entre os pares, ao realizarem perguntas, interpretações, 
sugestões, elogios, entre outras formas de interação, sendo basicamente 
uma prática de feedback. Semelhantemente, a função do coeditor 
pressupõe essa interdependência entre pares: há aquele que lê o que 
o outro escreve e isso implica em proceder a alterações no texto do 
colega. Por fim, o papel de escritor-ajudante é desempenhado em 
alguma etapa do processo de escrita, sem um momento previamente 
definido ou atribuição especificada, consistindo num auxílio geral às 
necessidades do escritor tido como líder na relação assimétrica com 
os demais escreventes e o ajudante, que o segue e obedece. Como 
se observa, o estudo de Saunders revela uma operacionalização 
processual da EC, com foco nas formas de interação durante a 
elaboração de um texto, o documento em produção.

Essas classificações se mostram parecidas com a taxonomia 
proposta por Lowry, Curtis e Lowry (2004), pesquisadores que também 
se inclinaram à investigação do funcionamento da EC. Para eles, é 
possível conceber a EC como composta por “múltiplas estratégias 
de escrita, atividades de escrita, modos de controle de documento, 
papéis e modos de produção” (LOWRY, CURTIS; LOWRY, 2004, p. 70, 
tradução nossa5).
5  No original: “The process complexity of CW is compounded by the possibility of multiple 
writing strategies, writing activities, document control modes, roles, and work modes”.
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Basicamente, as estratégias de EC são as abordagens possíveis 
para coordenar a produção conjunta, podendo ser realizadas 
conforme diferentes tipos de escrita, ou seja: de autor único do 
grupo, em que um único membro escreve e os outros pares dão 
outras contribuições; sequencial, em que a função de escritor é 
passada de um a um; em paralelo, em que os pares escrevem suas 
respectivas partes simultaneamente; e reativa, em que os pares 
escrevem e alteram as partes uns dos outros sem planejamento 
prévio ou coordenação explícita6. As atividades de EC remetem 
às subdivisões ou etapas que fazem parte do processo de escrita: 
tempestade de ideias, sendo uma discussão inicial sobre as ideias a 
serem veiculadas no texto; esboço, etapa que define os rumos do 
texto; rascunho, uma primeira versão do texto; revisão inicial, fase 
de leitura acerca do estilo, conteúdo e gramática do texto; revisão, 
atividade que reflete propriamente acerca da textualização e 
promove o feedback; e edição, atividade de alteração e formatação 
do texto que prevê uma versão consistente7. Os modos de controle 
de EC se voltam aos privilégios de acesso dos escreventes ao texto 
que está em processo de produção, havendo, segundo os autores, 
os seguintes: centralizado, em que uma única pessoa controla o 
documento; revezado, em que o controle é passado de uma pessoa 
para outra; independente, em que cada membro controla sua própria 
parte separadamente; e compartilhado, em que todos têm acesso 
simultâneo e livre ao documento8. Os papéis de EC, por sua vez, na 
visão de Lowry, Curtis e Lowry (2004), se referem às funções de cada 
6  As estratégias, no original: “group single author writing”, “sequential single writing”, 
“sequential single writing”, “parallel writing” e “reactive writing”.

7  As atividades, no original: “brainstorming”, “outlining”, “drafting”, “reviewing”, 
“revising” e “copyediting”.

8  Os modos de controle, no original: “centralized”, “relay”, “independent” e “shared”.
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membro do grupo de escreventes e consistem nos seguintes: escritor, 
responsável pela escrita do conteúdo; consultor, geralmente externo ao 
grupo, responsável por dar feedback, mas sem ter autoria no texto; 
editor, que faz alterações no documento; revisor, que propicia o 
feedback relacionado à textualização; líder, que governa a equipe 
com comandos, motivações e planos; e facilitador, pessoa externa 
ao grupo que guia os afazeres da produção sem relação direta 
com o conteúdo em si9. Finalmente, os modos de produção de EC 
se resumem às formas de consciência do grupo quanto à relação 
entre sincronicidade e proximidade física de seus membros, sendo 
assim categorizados: face-a-face, quando ocorre no mesmo lugar 
e ao mesmo tempo; assíncrono-mesmo-lugar, se no mesmo lugar 
e em momentos diferentes; síncrono-distribuído, se em lugares 
diferentes e ao mesmo tempo; e assíncrono-distribuído, se em 
lugares e tempos diferentes10.

Ambos os estudos, de Saunders (1989) e de Lowry, Curtis e 
Lowry (2004), acabam por representar categorizações interessantes 
para compreender os mecanismos e princípios da EC, já que a 
contemplam por ângulos diferentes. Esses pesquisadores evidenciam 
a complexidade inerente a essa forma específica de escrita, no que 
se refere aos aspectos processuais próprios com que se manifesta. 
Vale frisar a importância dessa peculiaridade, sobretudo no impacto 
que tem na questão da autoria, seja em que campo for. Aliás, isso fica 
mais evidente quando se percebe o quanto a EC passou recentemente 
a ser objeto de atenção por parte de periódicos acadêmicos, uma 
vez que alguns começam a solicitar aos seus coautores, já na fase 

9  Os papéis, no original: “writer”, “consultant”, “editor”, “reviewer”, “team leader” e “facilitator”.

10  Os modos de produção, no original: “face-to-face”, “asyncronous-same-place”, 
“syncronous-distributed” e “asyncronous-distributed”.
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de submissão de trabalhos para publicação, declaração sobre a 
contribuição específica de cada colaborador na produção conjunta de 
artigos científicos11.

Tecnologias para a escrita colaborativa

Conforme vimos na seção anterior, a EC não prescinde da 
interação para que haja troca e/ou negociação de informações 
entre os escreventes. Porém, importa destacar que foi a tecnologia 
digital que passou a melhor possibilitar essa interação, como 
facilitar o registro e a organização das versões textuais produzidas 
pelos participantes – afora a segurança do documento em processo 
de produção. Como afirmam Ribeiro e Coscarelli (2023, p. 55), “as 
tecnologias digitais da informação e da comunicação (TDIC) são um 
conjunto de recursos abertos e sempre em movimento”. Quando 
apresentada ao mundo, a Web 1.0 possibilitava ao usuário apenas a 
recepção de informações, pois naquele momento de sua evolução, 
a “orientação informacional mais estática [...] tornava-a mais 
apropriada à circulação e consumo de conteúdo (ex.: estudantes 
lendo uma página de internet em busca de informação)” (DUDENEY, 
HOCKLY; PEGRUM, 2016, p. 300). Mais adiante no tempo, emergiu a 
Web 2.0, “apropriada a atividades colaborativas e comunicativas e a 
uma abordagem mais construtivista do ensinar e do aprender (ex.: 
estudantes criando um blog ou vídeo)” (DUDENEY, HOCKLY; PEGRUM, 
2016, p. 300). Até os dias de hoje, ao mundo já foram apresentadas 
as Web 3.0 e Web 4.0, com inovações que potencializam o caráter 
colaborativo de sua utilização.

11  Alguns utilizam a Taxonomia CRediT (“Taxonomia de Papéis de Contribuidor”, em 
tradução livre). Para mais informações: https://credit.niso.org/contributor-roles-defined/. 
Sugerimos, ainda, a leitura do Guia para Marcação e Publicação de Contribuição de 
Autores, disponível em: https://wp.scielo.org/wp- content/uploads/credit.pdf.
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Plataformas como a tecnologia wiki, o Google Docs e o pacote 
Microsoft 36512 facilitaram o acesso e o compartilhamento de 
documentos em tempo real, permitindo que vários usuários editem 
um mesmo texto de forma simultânea, independentemente de onde 
estiverem1. Braga (2013, p. 92) define wiki como “uma coleção de 
documentos digitais criados de forma colaborativa [...] uma página da 
internet na qual todos os membros de uma comunidade podem criar 
juntos, diretamente na ferramenta, sem ter que conhecer a linguagem 
HTML”. Ribeiro e Jesus (2019, p. 98), por sua vez, reconhecem que “a 
tecnologia wiki é um exemplo de EC com tecnologias digitais”. Assim, 
é possível perceber que essa tecnologia tem a colaboração em seu 
cerne. O Google Docs, por exemplo, é definido como

[...] um ambiente gratuito de escrita colaborativa 
online, construído a partir da tecnologia Wiki, onde 
é possível alojar um documento e permitir que sua 
edição seja aberta ao público ou a um grupo restrito de 
colaboradores. O conteúdo inicialmente exposto pode 
ser modificado pelos colaboradores quantas vezes 
forem necessárias. Todas as versões são organizadas 
cronologicamente, e podem ser armazenadas e 
recuperadas a qualquer momento por qualquer 
colaborador. (AZZARI; CUSTÓDIO, 2013, p. 85)

As tecnologias trouxeram, ainda, a possibilidade de haver 
comunicação entre os escreventes durante uma produção colaborativa, 
por meio de uma ferramenta de conversação (MARSON; SANTOS, 
2008) que prevê comentários em chats dentro dos documentos 
editáveis, agilizando o processo de escrita e visando maior qualidade 
ao trabalho conjunto. Isso, graças à integração de ferramentas de 
12  “O Microsoft 365 é um conjunto/família de softwares de produtividade e serviços 
baseados em nuvem, desenvolvido pela empresa norte-americana Microsoft, focado 
no trabalho colaborativo simultâneo a equipes de diversos tamanhos, e na segurança, 
lançado em junho de 2011” (WIKIPÉDIA, grifo nosso).
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comunicação a editores de texto, que tornaram a colaboração entre 
escreventes mais dinâmica e eficiente.

O desenvolvimento da tecnologia digital, entretanto, provocou 
outros impactos no processo de produção textual com a integração 
entre mídias, permitindo que o conteúdo textual fosse enriquecido 
com imagens e vídeos, por meio de links, levando a um texto 
multissemioticamente mais rico e, no caso da EC, a uma forma de 
comunicação mais plena de sentidos. Paralelamente, a tecnologia 
digital passou a oferecer opções avançadas de segurança e controle 
de acesso a documentos editáveis, afinal, uma “comunicação 
segura envolve confidencialidade, integridade, autenticação e não-
repúdio” (SANTO, ORDOÑEZ; RIBEIRO, 2018, p. 1). Isso permitiu aos 
colaboradores em processo de EC a certeza de que o documento se 
manterá confidencial e poderá ser visualizado, editado ou comentado 
somente por pessoas autorizadas.

Atualmente, as ferramentas digitais estão incorporando recursos 
de Inteligência Artificial (IA) para correção gramatical, formatação e 
até melhoria da clareza textual, além dos especializados no tratamento 
de vídeos e imagens. Por serem amplamente utilizadas como 
ferramentas de tradução ou revisão de língua estrangeira, organização 
e sumarização de conteúdo, prevenção de plágio e identificação 
de inconsistências redacionais, as IAs – com todas as reservas que 
recebem pelo caráter de inovação tecnológica ainda em fase de 
testes – estão atuando como coadjuvantes na cena contemporânea 
de produção textual: verdadeiras coparticipantes ativas no processo 
de escrita, seja ele em sua origem individual ou em grupo. É evidente, 
pois, que a EC tem a possibilidade de ocorrer de forma mais eficiente, 
flexível e rica quando atrelada a recursos tecnológicos digitais, já que 
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estes podem impactar positivamente a qualidade do trabalho de 
produção textual, conforme tem sido atestado por várias pesquisas 
acadêmicas, como as que serão aqui analisadas.

Contextos e aplicações da escrita colaborativa

Embora nosso interesse se volte para o ensino, importa destacar 
que não é apenas no contexto educacional (seja na educação básica, 
superior ou pós-graduação) que a produção colaborativa de textos 
figura como prática usual; suas aplicações também, com os mais 
variados propósitos, permeiam diversas esferas de atividade humana, 
como é o caso do ambiente acadêmico e do mundo corporativo.

É o que mostra, por exemplo, Schreiber (1993), ao discutir acerca 
do ensino de redação colaborativa na universidade com finalidade de 
preparar estudantes para a escrita em grupo no local de trabalho. A 
autora defende que o processo de trabalhar com outras pessoas e 
utilizar uma base social para criar conclusões promove um estilo de 
aprendizagem que pode ser transferido e funcionar em outros locais no 
futuro. Também Colen e Petelin (2004), ao destacarem uma pesquisa 
norte-americana que relata que nove em cada dez profissionais de 
negócios produzem documentos em equipe, constatam que a EC é 
bastante difundida no ambiente corporativo contemporâneo.

Mas no que se refere às práticas pedagógicas de EC, especificamente 
em ambiente escolar, elas não se restringem ao ensino-aprendizagem 
da língua portuguesa, tampouco ao ensino da escrita: há trabalhos nas 
áreas de ensino de Ciências, Matemática e língua estrangeira, além de 
aplicações voltadas à formação de professores, nos quais a EC não é 
o centro da pesquisa, mas uma ferramenta importante a serviço de 
outros interesses.
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É o que atesta a investigação de Barroso e Coutinho (2009), 
que propuseram a uma turma de 8ª série (9º ano), da disciplina de 
Ciências Naturais, que desenvolvessem a produção coletiva de um 
texto na área e concluíram que, além de construir conhecimentos 
acerca de temas específicos, este tipo de atividade também age de 
forma a consolidá-los. Outro exemplo é o trabalho de Gorski, Noal e 
Coutinho (2022), acerca de uma atividade de EC como estratégia de 
ensino de Ciências para pós-graduandos da área, que levou as autoras 
a considerarem a EC “uma Inovação Pedagógica, pois a construção 
em grupo leva as pessoas à elaboração de justificativas de forma 
individual, mas também de modo coletivo, contribuindo para que 
sejam instigadas a expor suas próprias conclusões e reflexões” (p. 2).

Também Silva e Freitas (2020), ao tratarem de uma experiência 
de EC com professores do 1º ao 5º ano do ensino fundamental, 
constatam que a formação continuada, por meio da metodologia de 
ensino desse tipo de escrita pode gerar transformações necessárias 
na ação docente, especialmente, no que se refere ao trato com o 
trabalho em grupo.

Almeida e Megid (2017), a seu turno, investigam em que medida 
a EC pode dinamizar reflexões sobre a prática docente e propiciar 
(re)significação de conteúdos matemáticos, contribuindo para a 
formação de professores, no caso, participantes de um grupo que 
estuda a matemática na/para infância.

Já Oliveira (2017), descrevendo a EC em inglês com a mediação 
de recursos tecnológicos, desenvolvida por estudantes de 9º ano 
do ensino fundamental, revela que “a escrita colaborativa em 
contexto digital se estrutura em torno de três grandes temas – 
ambiente, interação e tarefas – os quais se subdividem em subtemas 
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que, assim, revelam a natureza do fenômeno investigado” (p. 9). 
Ainda sobre o ensino de língua estrangeira, o trabalho de Salotti 
(2015), cujo propósito foi descrever e interpretar o fenômeno da 
negociação no processo de EC para a produção de um blog em 
um curso semipresencial de Espanhol LE, revela a existência de 
diversos temas de negociação durante a produção textual (acordo, 
organização, provocação, expectativa e irritação, entre outros), os 
quais impactam o texto produzido.

As práticas colaborativas de escrita, conforme se vê, não são 
exclusivas dos estudos relacionados à linguagem, pois estão presentes 
nos mais variados contextos e com as mais diversas aplicações. No 
entanto, parece-nos que, em grande parte desses estudos, elas não 
comparecem como as protagonistas da investigação: revelam-se mais 
como um pretexto, um instrumento ou um saber compartilhado, do 
que como prática de escrita metodologicamente estruturada, com 
escopo teórico e categorias definidas.

Metodologia da investigação

A revisão de literatura faz parte do levantamento inicial de 
qualquer pesquisa, entretanto, pode ter caráter crítico, quando tem 
como intuito resolver o problema visado a partir de dados já publicados 
ou de análise bibliométrica de textos investigados (FONSECA, 2002, 
p. 32). Assim, pela sua confiabilidade e legitimidade, a metapesquisa 
(PAIVA, 2019) de caráter bibliográfico foi escolhida pelo grupo de 
pesquisa (título omitido) como método para proceder ao mapeamento 
de estudos acadêmicos brasileiros acerca da EC. Artigos, dissertações 
e teses foram os gêneros discursivos selecionados, devido à sua 
importância na divulgação científica, de modo a conferir uma visão 
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global das publicações da área sobre o tema. E sendo uma ação 
inicial do referido projeto, foi tomada como base para investigações 
posteriores do grupo.

Devido à facilidade de acesso aos dados, recorremos às bibliotecas 
virtuais de universidades nacionais, escolhidas a partir da publicação 
Ranking Universitário Folha 2018 (RANKING, 2018), de alcance e 
credibilidade midiática, para a identificação de produções acadêmicas 
nas duas décadas que antecederam o início do projeto. Inicialmente, 
a pesquisa visava levantar dados regionais, razão pela qual foram 
mapeados os trabalhos em conformidade ao ranking de cada região 
brasileira (RUIZ; ANDRADE, 2023). Todavia, após a aplicação de novos 
filtros para a seleção do corpus e por se revelar mais significativo 
para os investigadores, o foco se deslocou para a categorização dos 
trabalhos selecionados em eixos temáticos relativamente ao objeto 
de pesquisa do grupo, a EC, conforme mostra o quadro a seguir:

Tabela 1 — Categorização das produções por gênero e por eixo temático

Eixo temático
Gênero

artigo dissertação tese TOTAL
Eixo 1 7 9 1 17
Eixo 2 7 4 1 12
Eixo 3 3 4 1 8
TOTAL 17 17 3 37

Fonte: Dados da pesquisa.

Assim, as etapas metodológicas que constituíram a fase do 
mapeamento bibliográfico nacional sobre EC de 2004 a 2022 foram 
as seguintes:

a. identificação das dez universidades mais bem ranqueadas em 
cada região do Brasil;
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b. acesso aos websites das universidades selecionadas para 
a identificação de programas de pós-graduação na área de 
Linguística e Letras13;

c. localização de revistas, bibliotecas e demais repositórios para 
listagem de artigos, dissertações e teses sobre EC;

d. criação de critérios de filtragem para a seleção dos trabalhos, 
com definição de termos de busca pelos verbetes “escrita”, 
“produção textual” e “redação”, associados aos qualificadores 
“colaborativa”, “em grupo” e “conjunta”;

e. catalogação e organização dos metadados das produções 
em planilhas, constando: ano de publicação, base de dados, 
nome da instituição, escore no ranking, gênero acadêmico, 
título, autoria, palavras-chave, objetivo geral, tipo de pesquisa, 
subárea dentro do campo dos estudos da linguagem, link de 
acesso e eixo temático14;

f. quantificação, análise, comparação e categorização 
dos trabalhos com base em elementos teóricos definidos 
relativamente aos três eixos temáticos instituídos: processos de 
EC, tecnologias para EC e contextos e aplicações da EC15;

g. validação da categorização das produções nesses eixos, 
por pares de pesquisadores, visando maior objetividade nos 
critérios de análise; e, finalmente,

13  Uma vez que algumas das universidades não possuíam programas de pós-graduação 
em Letras e Linguística e, consequentemente, publicações na área, optamos por incluir 
a próxima universidade relacionada no ranking, para manter a igualdade quantitativa 
nos acessos às universidades de cada região. No total, na primeira etapa da investigação, 
foram pesquisados 50 programas de pós-graduação na área.
14  A variedade de dados organizados nas planilhas atendia ao propósito de ampliar as 
possibilidades investigativas dos trabalhos mapeados, em etapas posteriores da pesquisa.

15  Foram excluídas as produções voltadas ao estudo de línguas estrangeiras, bem como 
trabalhos que abordam a colaboração, mas não no âmbito da escrita.
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h. análise dos trabalhos e seleção dos representativos de cada 
eixo, segundo os três gêneros acadêmicos definidos, com vistas 
à identificação de seus principais achados.

As etapas metodológicas definidas pelo grupo contemplam 
a identificação das produções, sua categorização, análise e 
interpretação, permitindo o registro dos resultados quanto ao estado 
da arte da pesquisa atual sobre EC no Brasil. Conforme indicam Lakatos 
e Marconi (2003), são etapas inerentes à pesquisa bibliográfica e 
metodologicamente consistentes para a validade da investigação, 
permitindo, finalmente, a identificação da produtividade acadêmica 
nacional sobre EC mediada por tecnologias digitais, com vistas a 
embasar e ampliar novas e futuras investigações.

Mapeamento de pesquisas nacionais sobre escrita colaborativa

Passamos a apresentar, a seguir, um excerto analítico da nossa 
metapesquisa, focado no que as produções acadêmicas encontradas 
apresentam de mais significativo relativamente aos três eixos 
temáticos delineados16.

Pesquisas sobre processos de escrita colaborativa

O Eixo 1 do mapeamento remete aos processos de EC e levou à 
coleta de trabalhos acadêmicos voltados ao modus operandi dessa 
forma de comunicação, com enfoque em fundamentos e princípios 
interacionais que norteiam suas bases durante a produção textual. 
Observou-se, nesse eixo, uma gama maior de produções em 
comparação aos demais, visto que apresentou 46% das pesquisas 

16  Já que a maior parte das pesquisas mapeadas possui pontos de contato com esses 
três eixos, em função dos filtros de seleção do corpus, o critério de enquadramento de 
cada uma ocorreu pelo seu potencial de representatividade no eixo que apresentou maior 
aderência ao seu próprio objetivo analítico.
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coletadas, compondo 17 trabalhos: sete artigos, nove dissertações e 
uma tese. Os dados indicam um maior interesse dos pesquisadores na 
natureza em si do trabalho conjunto de produção textual, o que aponta 
para a existência de um foco comum nessas pesquisas: analisar tanto 
os mecanismos estratégicos de EC mobilizados pelos participantes 
quanto os impactos dessa prática na interação pela linguagem. A fim de 
ilustrar o teor dos trabalhos categorizados nesse Eixo 1, destacamos: 
o artigo de Bedran (2015), “A escrita colaborativa em um contexto de 
formação de professores de língua” (revista Raído – PPGL/UFGD); a 
dissertação de Norberto (2015), A escrita colaborativa em propostas 
de produção textual do livro didático de português (PosLA/UFCG); 
e a tese de Hissa (2017) (PPGLA – UFC), A web aula à luz da escrita 
colaborativa: análise de uma produção didático-digital.

O artigo de Bedran (2015), em contexto de formação de 
professores, almeja explorar o conhecimento sobre a temática 
tecnológica e, ao tratar da atividade de produção textual colaborativa, 
aborda conceitos teóricos atrelados à colaboração, articulando-se 
com ideias acerca do letramento, da chamada produsagem e das 
redes sociais. Consequentemente, embora de forma indireta, toca 
em ações e funções desempenhadas pelos escreventes, conforme 
os princípios da EC descritos (LOWRY; CURTIS; LOWRY, 2004), ao 
falar acerca de feedback, reconfigurações de mentalidade na escrita 
em grupo e da produção textual por usuários de internet. Por meio 
da análise de dados, que consistiram em registros de discussão, 
diários reflexivos e questionário com alunos de último ano de um 
curso de Letras, todos produzidos na rede social Facebook, a autora 
reflete sobre a desvalorização tradicionalmente atribuída às práticas 
tecnológicas do dia a dia pela educação e defende incorporar a 
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diversidade de linguagens e recursos multimidiáticos na escola, 
de forma a aproximar o letramento cotidiano do letramento 
institucional. A pesquisa explora os princípios das relações entre 
os chamados “produsuários”, que se mostram tanto produtores 
quanto usuários, de maneira a destacar os novos formatos “de 
produzir, de se relacionar e de perceber e entender o objeto da 
produção, a si próprio e o outro” (p. 77). Isso lhe permitiu visualizar 
os modos de produção colaborativa que tratamos teoricamente, 
pelo viés do letramento digital e acompanhar a execução de 
fases do processo de produção textual pelos envolvidos: pré-
desenvolvimento, desenvolvimento propriamente dito, comentários 
e observações dos leitores, reelaboração do texto e apresentação do 
produto final. Segundo a autora, o desenvolvimento de um trabalho 
colaborativo de produção textual pelos futuros professores se deu 
pela conscientização sobre o desenvolvimento de uma nova forma 
de se produzir textos (p. 81). Com isso, ao defender uma educação 
atualizada com as práticas sociais da era digital, a pesquisadora 
aponta que se devem incorporar práticas críticas e reflexivas 
na aprendizagem, ressaltando a “necessidade de um olhar mais 
acurado para esse novo paradigma de formação de professores, 
que rompe com modelos mais tradicionais de produção textual” 
(p. 81), ao prezar, entre outros aspectos, pela natureza processual e 
colaborativa dessa forma de comunicação.

A dissertação de Noberto (2015) se dispõe a analisar a maneira 
com que é orientado o ensino de EC nas propostas de produção 
textual de um livro didático em nível de Ensino Fundamental II. Assim, 
ao longo da obra, a autora explora teoricamente os princípios da EC, 
como: descentralização de funções dos produtores, coparticipação, 
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coautoria, negociação, relações não hierarquizadas, entre outros. 
É por esse viés que a pesquisa, graças às análises sobre como são 
apresentadas as orientações para a escrita no material, consegue exibir 
e compreender a maneira pela qual os processos da EC se concebem. 
Portanto, segundo a autora, as prerrogativas ligadas a essa escrita 
têm seus princípios formados por papéis simétricos e igualitários, 
com a asseveração de que a construção conjunta do texto se dá como 
principal característica da EC. Assim, as orientações do livro didático, 
voltadas à EC, afirma Norberto, “apontaram para a importância da 
coautoria e do envolvimento dos membros no processo de produção 
sem a subdivisão de tarefas” (p. 105) e, apesar de não haver uma 
discussão conceitual ou orientações metodológicas que auxiliem o 
trabalho do professor, conforme atesta a autora, a seu ver, “a escrita 
colaborativa transcende a concepção de produção textual tradicional 
e rompe com a visão de texto centrada apenas na interação entre 
aluno e professor” (p. 107-108).

A tese de Hissa (2017) examina os procedimentos encontrados 
na EC do gênero webaula, por meio da análise de inúmeras versões 
de webaulas escritas, elaboradas pela equipe multidisciplinar de 
um curso de Licenciatura Educacional Profissional e Tecnológica, 
acompanhadas da interação dos autores via comentários de feedback 
(ferramentas do processador de textos Word) durante sua produção, 
com uso do ambiente virtual de aprendizagem Moodle. A pesquisa 
almeja “analisar o processo de EC para a produção do gênero 
webaula em seus aspectos discursivos, linguísticos e didáticos” (p. 
19), razão pela qual investiga como a EC se organiza de acordo com a 
execução de quatro estratégias textuais-discursivas: as operações de 
textualização, de revisão indicativa e resolutiva, de interlocução e de 
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retextualização hipertextual. Assim, o estudo concebe o processo de 
EC como “uma atividade de sujeitos respondentes que fazem trocas 
no processo de produção” (p. 245) e, nesse sentido, compreende 
que o desenvolvimento do texto na cadeia de EC arquitetada a 
partir da alteridade “caracteriza uma atitude metacognitiva por 
parte dos sujeitos participantes, os quais participam de um jogo 
de compreensões responsivas” (p. 246). A pesquisadora exibe 
princípios de forma a ilustrar o funcionamento da EC em etapas 
específicas, organizando o processo da produção didático-digital-
colaborativa em: produção didática individual, cuja principal etapa é 
a textualização; produção didática mediada, centrada na revisão; e 
produção didática hipertextual, em que predomina a retextualização. 
Desta maneira, descreve as operações das fases em questão e discorre 
acerca das estratégias feitas ao longo das interações observadas no 
desenvolvimento das webaulas.

Numa perspectiva geral, os trabalhos do Eixo 1 dialogam com 
temas e objetos diversificados, todos voltados às técnicas processuais 
da EC, mas abrem, igualmente, espaço para reflexões no âmbito da 
sua relação com a tecnologia, tema da próxima seção.

Pesquisas sobre tecnologias para escrita colaborativa

O Eixo 2 refere-se à relação entre tecnologias digitais e seus 
impactos no processo de produção da EC. Do total de trabalhos 
mapeados, 12 foram categorizados como pesquisas enquadradas 
neste eixo, representando 32% das publicações, sendo 7 artigos, 
4 dissertações e 1 tese. Essa temática ocupa o segundo lugar em 
relação ao interesse das pesquisas sobre EC, demonstrando aspectos 
importantes acerca dessa modalidade comunicativa que se mostra 
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alinhada ao panorama tecnológico da atualidade, marcado pela 
evolução das Webs, notadamente Web 1.0/Web 2.0, que possibilitou 
a colaboratividade na produção de conteúdo online. Para representar 
os trabalhos categorizados no Eixo 2, destacamos: o artigo de Martins 
(2013), “Autoria colaborativa e validação textual: o caso Wikipédia”, 
(revista Contemporânea, Comunicação e Cultura – PPGCOM/UFBA); 
a dissertação de Bomfim (2013), Produção colaborativa na Web: uma 
experiência de escrita digital a partir da tecnologia wiki (PPGL/UFGD); 
e a tese de Pinheiro (2011), Práticas colaborativas de escrita por meio 
de ferramentas da internet: ressignificando e produção textual da 
escola (PPG-LA/UNICAMP).

O artigo de Martins (2013) apresenta como objetivo “discutir 
a forma pela qual a Wikipédia constrói o valor de seus artigos; em 
outras palavras, como se molda a qualificação do seu conteúdo nessa 
publicação” (p. 97). Para isso, a pesquisadora analisa “o modelo 
editorial da enciclopédia eletrônica colaborativa” (p. 97), observando 
como é feita a curadoria conjunta do conteúdo nela publicado, por 
meio de um estudo de caso realizado no verbete “Faixa de Gaza”, 
da Wikipédia Lusófona. O foco é a interação entre os escreventes 
realizadas na própria plataforma, mais especificamente em duas 
subpáginas: Histórico, na qual as edições feitas colaborativamente 
são registradas, e Discussão, chat onde os escreventes dialogam, 
apresentando suas dúvidas em relação às informações acrescentadas 
pelos demais usuários que desejam contribuir para a produção do 
verbete e/ou debatem sobre o conteúdo. O artigo evidencia como 
a tecnologia possibilita a participação de Inteligência Artificial (IA) 
nesse processo de verificação da confiabilidade do conteúdo da 
enciclopédia, já que há a atuação de robôs na produção de verbetes: 
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“estes dispositivos foram responsáveis por 22% das edições da 
Wikipédia em todos os idiomas e por 32% na Wikipédia Lusófona” (p. 
102); além disso, segundo a autora, “os robôs estão acima dos usuários 
registrados, o que significa que têm mais poder de ação do que boa 
parte dos colaboradores humanos” (p. 102). Isso se dá pelo fato de 
uma IA processar grande quantidade de informações em pouquíssimo 
tempo e, por ser uma ação orientada por algoritmos (padronizados), 
não ocorrerem os vieses que emergem nas avaliações e ações feitas 
por seres humanos.

A dissertação de Bomfim (2013) tem como objetivo promover 
a produção de um texto colaborativo em ambiente digital, mais 
especificamente, um artigo de opinião, por uma turma da Educação 
Básica do segundo ano do Ensino Médio, utilizando como ferramenta 
a tecnologia wiki. A pesquisa busca investigar, além de questões 
pedagógicas, “as peculiaridades da escrita digital, suas estratégias e 
possibilidades (mixagem das múltiplas linguagens), como também a 
colaboração entre os participantes para a produção textual proposta” 
(p. 15): a criação de um site, utilizando a plataforma Wikidot, que, 
por meio de cadastro, registra acessos e intervenções no texto a 
ser produzido. Segundo a autora, as atividades (ou categorias) que 
compõem o processo de EC via tecnologia wiki são: “apagamento da 
informação apresentada, expansão da informação solicitada, correções 
linguístico-discursivas, utilização de mecanismos supratextuais e [...] 
inserção de imagens e hiperlinks” (p. 31). Em sua análise, Bomfim 
destaca a ocorrência somente das duas primeiras, explicando que o 
apagamento é uma ação comum no processo de EC e caracteriza-se 
pela “atividade em que, na segunda versão do texto, o aluno-mestre 
simplesmente omite a passagem textual da primeira versão” (p. 32); 
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já a expansão da informação caracteriza-se por ser a atividade em que 
o “aluno-mestre reescreve o texto conforme solicitado nas indicações 
de reescrita” feitas pelo professor (p. 32). Conforme a autora, o fato de 
a tecnologia organizar todo o histórico de intervenções, registrando 
“a data e o horário em que a ação fora realizada, possibilitando a 
recuperação pelos participantes de versões anteriores deletadas” (p. 
69) e uma auditoria pelo professor, foi o que permitiu um “minucioso 
acompanhamento” de “todas as ações ou contribuições dos membros 
na página” (p. 73) e possibilitou que o processo ocorresse de forma 
segura, já que limita os usuários que podem ter acesso às informações 
e realizar intervenções no texto.

A tese de Pinheiro (2011) visa “investigar o processo de 
construção de práticas colaborativas de escrita (PCE) entre um grupo 
de alunos(as) do Ensino Médio [...] por meio do uso de algumas 
ferramentas da internet” (p. 2). Sua ação em sala de aula foi realizada 
com a utilização de duas TDIC: e-mail, que possibilitava a troca de 
mensagens assíncronas, e chat (sala de bate-papo), que oportunizava 
a conversa instantânea. Essas duas ferramentas permitiram ao 
pesquisador “construir o corpus [...] a partir dos registros gerados 
dos encontros online via conversa instantânea [...] e das mensagens 
trocadas via correio eletrônico entre os participantes” (p. 11). Em 
sua análise do processo de EC, o autor destaca esse acesso, pelo 
professor, possibilitado pelo uso da tecnologia, à comunicação entre 
os alunos durante o processo de EC: suas decisões e atitudes nas 
etapas de escrita do texto. Outros destaques dados pelo pesquisador 
referem-se ao que se configurava como novidade na época: (i) a 
praticidade oferecida pela tecnologia para a EC (e-mail e chat), pois 
torna “fácil [...] inserir e mover textos, gráficos, figuras, fotos, áudios e 
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vídeos a qualquer momento”, o que auxilia a sugestão e/ou correção 
conjunta na produção colaborativa do texto (p. 44); e (ii) a praticidade 
da conversa instantânea para o necessário diálogo visando EC, por 
ser “um tipo de comunicação síncrona que se caracteriza pela rapidez 
e expressividade da informação [...] com várias pessoas ao mesmo 
tempo”, de modo que os “usuários desenvolvam uma linguagem 
própria, repleta, por exemplo, do uso de abreviações e de emoticons” 
(p. 44). Segundo o pesquisador, as TDIC utilizadas possibilitaram que a 
participação de todos os escreventes fosse igualitária e ocorresse de 
forma a revelar seu posicionamento diante do texto a ser produzido. 
É importante ressaltar que Pinheiro expõe a dinâmica dos grupos no 
processo colaborativo de escrita e demonstra que foi a tecnologia 
que lhe possibilitou ter um acompanhamento do início ao fim, e não 
apenas avaliar a produção dos alunos por meio do produto final (o 
texto pronto).

Fica evidente, pelas análises realizadas, que o processo de EC se 
mostra maximizado quando mediado por ferramentas digitais, seja na 
esfera escolar ou na sociedade conectada, como trataremos na sequência.

Pesquisas sobre contextos e aplicações da escrita colaborativa

As pesquisas enquadradas neste Eixo 3, em comparação 
aos demais do mapeamento, abarcam um número menor de 
produções, visto que representam 22% dos dados coletados, 
compondo oito trabalhos: três artigos, quatro dissertações e 
uma tese. Tratam da EC em aplicações e contextos diversos de 
educação básica ou superior, como também de práticas sociais 
de linguagem em contexto digital. Destacam-se como objetos de 
análise questões acerca de responsividade, alteridade, interação, 
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hierarquia e valoração da escrita. Encontramos, também, trabalhos 
voltados à formação de professores na modalidade de educação 
à distância. Visando ilustrar os trabalhos enquadrados nesse Eixo 
3, destacamos: o artigo de Lara e Mendonça (2022), Comentários 
em fanfics: produção escrita colaborativa na internet (revista 
Letras de Hoje – PPGL/PUC-RS); a dissertação de Barros (2015), A 
construção da escrita colaborativa e argumentação em textos no 
Facebook (PPGL/UFPE); e a tese de Araujo (2015), O fórum online 
como prática colaborativa de construção de conhecimentos sobre 
morfologia da língua (PPG–LA/UNICAMP).

O artigo de Lara e Mendonça (2022) refere-se a um estudo 
realizado em contexto digital de EC do gênero literário fanfic, 
tendo como objetivo analisar a relação de alteridade presente em 
comentários de leitores desse gênero. O corpus foi constituído por 
comentários postados em uma plataforma de autopublicação acerca 
de uma fanfic sobre a série de televisão 13 Reasons Why. Como 
metodologia de análise, as pesquisadoras fizeram uso da técnica do 
cotejamento para a compreensão dos enunciados, sob a perspectiva 
de conceitos advindos dos estudos bakhtinianos: arquitetônica, 
diálogo, enunciado concreto, campo de atividade e alteridade. As 
autoras destacam que, nesse espaço colaborativo de construção de 
textos, o ato de comentar a produção do outro com o intuito de 
aperfeiçoar as obras evidencia um processo colaborativo da autoria. 
Os enunciados destacam, na arquitetônica, a importância da relação 
com o outro na produção textual em comunidade: “escreve-se com 
e para o outro, em uma rede dialógica indissociável [...] visando a 
reforçar a comunicação em seus aspectos emocionais/afetivos e 
colaborativos entre leitor e autor” (BAKHTIN; VOLOCHÍNOV, p. 666).
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A dissertação de Barros (2015) analisa comentários do Facebook 
com o objetivo de investigar se há indícios que comprovem que esse 
gênero discursivo pode ser considerado uma prática de EC e, em caso 
afirmativo, em qual estratégia de escrita (LOWRY, CURTIS; LOWRY, 
2004) os textos analisados se enquadram. Foram selecionados para 
o estudo, como possíveis práticas de EC, os textos mais comentados 
e com maior número de participação de usuários do site acerca 
dos protestos políticos públicos ocorridos em 2013 no Brasil17. De 
acordo com a autora, não se trata apenas de textos agrupados ou 
intercalados, pois a escrita dos comentários ocorre “em comunhão 
com as diversas vozes que o utilizam e podem indicar uma escrita 
colaborativa, por reger um grupo na demarcação de opiniões e 
pelas facetas linguísticas que se apresentam diferentes em cada 
participação escrita” (p. 13). Ao se referir aos comentários do 
Facebook analisados, Barros aponta que a escrita é “caracterizada 
por uma postagem inicial que vai ganhando movimento e se 
desenvolvendo a partir de outros participantes que discutem um tema 
inicial” (p. 47), e que “mesmo desordenada e descoordenada com a 
intervenção demasiada de vários usuários, se constitui justamente 
pela colaboração e participação de todos” (p. 118), concluindo que 
se trata de uma EC reativa – “porque a reação é o único fio comum 
que ocorre nesta forma de escrita, que pode envolver consenso ou 
disputa, reflexão ou contribuições improvisadas” (LOWRY, CURTIS; 
LOWRY, 2004, p. 78, tradução nossa)18. Dessa maneira, a pesquisa 
17  Os movimentos populares de protesto iniciaram em junho de 2013 em decorrência 
da insatisfação popular em relação ao aumento das passagens do transporte público, na 
cidade de São Paulo, e se estenderam a outras reivindicações políticas (ESPÍRITO SANTO; 
DINIZ; RIBEIRO, 2016).

18  No original: “We chose the term reactive writing because reaction is the only common 
thread that  occurs in this form of writing, which may involve consensus or dispute, 
reflection, or off-the-cuff contributions”.
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evidencia a ocorrência de uma prática colaborativa de escrita em 
um contexto digital como uma forma de participação social e crítica 
via comentário de Facebook, motivos pelos quais se enquadra no 
Eixo 3 de nossa investigação.

Por fim, a tese de Araujo (2015) analisa o processo colaborativo 
de escrita entre professora/aluno(s) e entre aluno(s)/aluno(s) nos 
fóruns online de uma disciplina, na Licenciatura em Letras de uma 
universidade pública. Acerca da colaboração, a pesquisadora destaca 
que nem sempre ela ocorre de maneira harmônica durante todo o 
processo de escrita, “uma vez que está relacionada à prática específica 
na qual se apresenta e a partir da qual se orienta – sujeita, portanto, 
às instabilidades dela decorrentes” (p. 219). Para essa constatação, 
apresenta o conceito de “ações colaborativas”, realizadas pelos 
sujeitos no processo colaborativo: “participar, interagir e mediar” 
(p. 39), em sua relação com os aspectos contextuais em que são 
desenvolvidas essas ações. A partir de uma abordagem inter/
transdisciplinar, a autora defende o fórum online como uma “prática 
colaborativa de construção de conhecimentos” (p. 3) e evidencia 
que a produção da escrita nesse ambiente ocorre de dois modos 
diferentes, porém fronteiriços: a partir de práticas individualizadas e 
tradicionalmente escolarizadas/acadêmicas, e a partir de práticas de 
interação em ambientes colaborativos digitais. Outro elemento que 
consideramos relevante na pesquisa é o destaque dado pela autora 
à estruturação linguística de enunciados em comandos (propostas) 
de atividades de EC, a fim de fomentar debate, instigar a reflexão 
e a contestação, culminando no desenvolvimento satisfatório do 
trabalho colaborativo nessa ferramenta. Por fim, a pesquisadora 
prova, ainda, que a EC desenvolvida em fóruns online proporciona 
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a experimentação de diferentes papéis (LOWRY, CURTIS; LOWRY, 
2004) pelos sujeitos envolvidos. O fato de a autora ter aplicado 
o processo de EC como uma estratégia metodológica de ensino 
de escrita em contexto digital (fórum online) para a formação de 
futuros professores de Língua Portuguesa, torna pertinente o 
enquadramento de seu trabalho no Eixo 3.

Conforme verificamos, as pesquisas representativas deste eixo 
tratam de aplicações e contextos diversos em que ocorre a EC: 
metodologia de investigação de processos de escrita no ensino 
básico, prática social de linguagem que visa ao posicionamento 
sociodiscursivo dos sujeitos em ambiente digital e estratégia de 
ensino da língua em contexto de formação de professores de Língua 
Portuguesa, mediado pela ferramenta fórum online.

Com base, portanto, nos dados analisados quanto aos três 
aspectos propostos, pudemos chegar a alguns resultados substanciais 
acerca das pesquisas brasileiras desenvolvidas sobre a EC, os quais 
apresentamos na sequência.

Considerações finais

O trabalho de mapeamento aqui retratado, conforme sinalizamos, 
é apenas um passo na direção do entendimento de como a EC tem 
sido vista academicamente no universo da publicação nacional. O 
quadro de pesquisas delineado está, evidentemente, circunscrito à 
tela, às tintas e à moldura que lhe impusemos, em função da base de 
dados com a qual trabalhamos, do recorte temporal que definimos, 
dos filtros de seleção do corpus que empregamos e das categorias 
analíticas que elegemos como pertinentes ao campo dos estudos da 
linguagem e, prioritariamente, do ensino.
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Nosso objetivo foi entender o que se tem publicado sobre a EC 
nesse campo, como o tema comparece nas pesquisas brasileiras dos 
últimos anos e quais os achados mais significativos dessas publicações, 
de forma a iluminar possíveis investigações e ações formativas acerca 
do lugar e configuração dessa prática linguageira no ensino de língua 
portuguesa. Por isso, o esforço de criar planilhas que pudessem 
organizar o volume de dados coletados já nos mostrava quão amplas 
são as possibilidades de pesquisas sobre o tema, mas igualmente, como 
nosso olhar primeiro sobre as produções acadêmicas encontradas é 
que determinaria todo o caminho a seguir. A orientação de iniciar 
o mapeamento pela via das palavras-chave desses trabalhos já nos 
possibilitou uma primeira aproximação do estado da arte no campo, 
conforme exposto em Ruiz e Andrade (2023). Mas o retrato ora 
apresentado, organizado em eixos temáticos, é que permite que 
tenhamos uma visão geral mais expressiva, tanto dos centros de 
interesse quanto das eventuais lacunas investigativas nesse campo, 
de modo que possamos vislumbrar, no âmbito da relação academia-
escola, possíveis encaminhamentos, atuais e futuros, do trabalho com 
a escrita em sala de aula.

Os resultados quantitativos (Quadro 1) apontam para um número 
de teses (4) bem menor que o de dissertações (17) e artigos (17), 
revelando que, a despeito do interesse que o tema da EC possa ter 
para os estudos acadêmicos dos últimos anos, ele ainda se mostra 
academicamente tímido, no período analisado (2004 a 2022), 
para exercer força de mobilização expressiva no atual universo de 
ensino de língua portuguesa. Isso motivou nosso grupo de pesquisa 
a estender a investigação projetada, considerando nova base de 
dados, porém restringindo o recorte temporal aos anos mais recentes 
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do mapeamento, tendo em vista possíveis efeitos, nas produções 
científicas sobre o tema, de dois eventos marcantes: a publicação 
da BNCC — Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) — e a 
instituição da Pandemia de Covid-19. Os achados dessa nova fase da 
meta pesquisa estão reunidos em Ruiz et al. (2024).

A título de resultados dessa primeira fase do mapeamento aqui 
tratada, percebe-se, conforme apontado, uma maior incidência de 
trabalhos focados nos processos pelos quais se dá a EC (17 produções 
do Eixo 1), seguida de investigações sobre as relações entre tecnologia 
digital e EC (12 do Eixo 2) e, por fim, de pesquisas voltadas aos 
contextos e aplicações da EC (8 do Eixo 3).

Chama a atenção o fato de estar circunscrito à esfera escolar 
o interesse dos estudos do Eixo 1 pelas estratégias mobilizadas por 
escreventes quando da produção de um único texto em conjunto, sejam 
quais forem os sujeitos ou os instrumentos da pesquisa: se estudantes de 
Letras em contexto interativo do Facebook (BEDRAN, 2015), ou propostas 
de livro didático de língua portuguesa para o ensino fundamental II 
(NOBERTO, 2015) ou, ainda, interação de autores no Facebook visando 
a produção de webaulas para um curso de licenciatura (HISSA, 2017). 
Tais pesquisas parecem sugerir a inexistência de um consenso teórico-
metodológico acerca da chamada prática colaborativa de escrita, 
de modo a oferecer um norte de como essa EC pode ser explorada e 
conduzida no fazer docente, tanto em nível de educação básica como de 
formação inicial. Esse é um achado que nos mobiliza, enquanto grupo 
de pesquisa, a pensar na pertinência de uma arquitetura de estratégias 
para a formação de professores, notadamente continuada, que tematize 
a EC, suas especificidades, seu papel no ensino de língua portuguesa e 
sua influência no ensino da escrita em vários âmbitos.
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Outro aspecto digno de nota é a intrínseca relação entre EC e 
tecnologia digital, evidenciada pelos trabalhos dos três eixos aqui 
delineados, não somente pelos categorizados como pertencentes 
ao Eixo 2, especificamente, que é o que melhor permite percebê-
la: em Martins (2013), com a Wikipedia; em Bomfim (2013), com 
a plataforma Wikidot; e em Pinheiro (2011), com os e-mails e chats. 
Temos, também, no Eixo 1: Bedran (2015), com a rede social Facebook; 
e Hissa (2017), com as webaulas. E, no Eixo 3, Lara e Mendonça (2022), 
com uma plataforma de autopublicação de fanfics e livros; Barros 
(2015) igualmente com o Facebook; e Araujo (2015), com o fórum 
online. Isso comprova, como sinalizamos, que são as ferramentas 
tecnológicas da contemporaneidade que vêm viabilizando, cada vez 
mais, tanto o diálogo entre os escreventes de uma EC (seja de forma 
síncrona ou assíncrona ao momento de produção), como, igualmente, 
seu gerenciamento durante o processo de escrit(ur)a por curadores 
e professores – o que, consequentemente, potencializa os resultados 
textuais visados pelos envolvidos. Conhecer as possibilidades e desafios 
que a tecnologia digital oferece para o trabalho com a EC em sala de 
aula de língua portuguesa — de par com a adoção de estratégias mais 
tradicionais —, em face das mais simples às mais sofisticadas exigências 
em termos de letramento digital docente e discente, nos presentes dias 
em que a bola da vez parece ser a plataformização do ensino, deixa 
de ser apenas urgente, pelas demandas da escola conectada, e passa 
a ser uma estratégia de sobrevivência19. Eis aí mais uma questão a ser 
explorada na pesquisa sobre o tema, envolvendo a sala de aula.

Também é notável o fato de as publicações integradas no Eixo 
3 se voltarem à EC tanto como estratégia de escrita — caso dos 
19  Referimo-nos a casos específicos, como as redes de ensino paranaense e paulista, em 
contexto atual pós- pandêmico.
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comentários do Facebook em Barros (2015) e das fanfics em Lara 
e Mendonça (2022) — ou metodologia de investigação do próprio 
processo de produção textual — caso das interações em fórum 
online em Araujo (2015). Essas possibilidades estão a nos revelar 
as inúmeras formas com que essa prática de linguagem pode ser 
investigada e, ao mesmo tempo, o quão produtiva se mostra a EC, 
para o ambiente escolar, quando a produção de textos é o objetivo 
mais imediato.

Vale, por fim, frisar que, a despeito de a EC comparecer como 
a protagonista da investigação em alguns dos estudos mapeados, 
seu entendimento teórico-metodológico como prática linguageira 
característica, modalidade específica de escrita, estruturada de 
forma complexa e definida por categorias próprias, ainda parece não 
se verificar academicamente de forma consensual ou homogênea. 
Deste modo, sua presença em sala de aula, muito provavelmente 
com raras exceções, deve encontrar todos os motivos para ocorrer, 
ainda, dentro dos padrões do velho e conhecido trabalho em grupo, 
onde o laissez-faire encontra guarida fácil, abrigando incertezas e 
gerando inadequações.

Como, entretanto, tal qual entendemos, a EC é, ao mesmo 
tempo, processo e produto de uma dialogia particular, voltada para 
a construção de uma autoria de caráter coletivo, um evento de 
letramento específico. Temos um forte indicativo de que, em contexto 
escolar, a mediação da EC pelo professor deva se primar em trazer 
à consciência dos escreventes a própria dinâmica da interação, as 
diferentes funções a serem por eles desempenhadas e as possíveis 
configurações da escrita nesse tipo de cenário em que a tecnologia 
vem, cada vez mais, roubando a cena. De modo que investigações 



C
A

D
ER

N
O

 S
EM

IN
A

L 
5

0

ARTIGO/DOSSIÊ

Fo
rm

aç
ão

 d
e 

p
ro

fe
ss

o
re

s,
 c

ur
rí

cu
lo

, l
ei

tu
ra

, e
sc

ri
ta

 e
 u

so
 d

as
 te

cn
o

lo
g

ia
s 

em
 E

d
uc

aç
ão

6
8

8

https://doi.org/10.12957/seminal.2024.83336

outras acerca de como isso vem sendo realizado na escola e que 
resultados se tem efetivamente chegado poderiam abrir frente para 
novas e elucidativas pesquisas sobre o tema. Encontrar possíveis 
respostas para questões antigas, como também para novas, como 
as que o nosso projeto de pesquisa agora (re)visita em tempos de 
educação onlife20, é o que nos move enquanto pesquisadores.
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