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RESUMO 
 
Em tempos de uso contínuo de mídias digitais nos mais variados ambientes sociais e profis-
sionais é preciso refletir sobre uma formação docente que compreenda a sintaxe da linguagem 
visual como estratégia fundamental no design aplicado aos propósitos de aprendizagem dos 
seus objetos educacionais, uma vez que, faz-se comum a produção de tai matérias próprios 
(slides, apostilas, gráficos, infográficos, entre outros), tanto para uso pessoal como comparti-
lhado, porém, sem os mínimos conhecimentos técnicos e conceituais sobre a sintaxe da lingua-
gem visual. Com isso, além da revisão bibliográfica, este estudo realizou-se com mais três me-
todologias, em fases diferentes da pesquisa: netnografia, pesquisa-ação e método comparativo, 
de forma a constatar a importância de uma formação docente que considere preparar o profes-
sor do século XXI para o fazer do design educacional e de aprendizagem. Notamos a necessi-
dade de instrui-los com o efetivo uso dos princípios básicos do design na produção de Objetos 
de Aprendizagem eficientes, focando a melhoria das perspectivas de atenção, compreensão e 
aprendizagem do aluno. A ampliação da atuação docente para além da educação presencial e 
formal favorece seu exercício na elaboração, implementação e gestão de produtos educacionais 
que visem a melhoria do ensino e aprendizagem nos diferentes níveis de ensino. Assim, slides 
são como “imagens” (com textos, cores, fotos, vídeos, sons), carregados de sentidos e, se seu 
planejamento e produção forem direcionados pelo pensamento do design, facilitando as leitu-
ras de seus discursos, ditos e não ditos, propiciarão experiências de aprendizagem muito mais 
efetivas e significativas. 
 
 
PALAVRAS-CHAVE: Alfabetização visual; Design educacional; Design de Aprendizagem; 
Objetos de aprendizagem; Formação de Professores. 
  



 
 

RESUMEN 
 

En un tiempo en que se hace un uso continuo de los medios digitales, en los más variados 
ambientes sociales y profesionales, es necesario reflexionar sobre una formación docente que 
incluya la alfabetización visual (y los conceptos de comunicación visual) como estrategia fun-
damental, ya que en la actualidad es común que se produzcan materiales de aprendizaje pro-
pios (diapositivas, apuntes, gráficos, infográficos, entre otros), tanto para uso personal como 
compartido, pero elaborados sin poseer los mínimos conocimientos técnicos y conceptuales 
sobre la sintaxis del lenguaje visual. Así, a partir de una revisión de la bibliografía existente, 
en este estudio se pretende poner de relieve la importancia de una formación docente que pre-
pare al profesor del siglo XXI para el ejercicio del diseño educacional, mediante un uso efec-
tivo de los principios básicos del diseño en la producción de materiales de aprendizaje eficien-
tes, con objeto de mejorar las perspectivas de atención, comprensión y aprendizaje del alumno 
y de extender la actuación docente más allá de la educación presencial y formal, favoreciendo, 
de este modo, su actuación en la elaboración, implementación y gestión de los productos edu-
cativos destinados a mejorar la enseñanza y el aprendizaje en sus diferentes niveles. Las dia-
positivas son como “imágenes” (con textos, colores, fotos, videos, sonidos), cargadas de sig-
nificados y, si su planificación y producción están guiadas por el pensamiento del diseño, fa-
cilitarán la lectura de sus discursos, dicho y tácito, brindará experiencias de aprendizaje mu-
cho más efectivo y significativo.  
 

Palabras clave: Literatura visual; Diseño educativo; Diseño de aprendizaje; Objetos de 
aprendizaje; Educación del profesorado. 

 
  



 
 

ABSTRACT 
 

Nowadays, the continuous use of digital media in a wide range of social and professional 
environments promotes a necessary reflection on Teacher Training, which involves visual 
literacy (and the concepts of visual communication) as a fundamental strategy. In our re-
search, we observe that the production of objects, such as slides, handouts, graphics, in-
fographics (among others), focus on both, personal and shared use, but without the minimum 
technical and conceptual knowledge about visual language syntax. Therefore, through a bib-
liographical review, we intend to highlight the importance of Teacher Training Methods 
which consider preparing educators to create their own educational designs, efficiently using 
basic principles of design to produce learning objects. According to our conceptions, it al-
lows the improvement of student's attention, their understanding and learning perspectives; 
as well as the expansion of teaching activities in addition to face-to-face and Formal Edu-
cation, In the end, it also favors teachers’ performance for design, implementation and man-
agement of educational products, which aim at improving teaching and learning at different 
levels of Education. Slides are like “images” (with texts, colors, photos, videos, sounds), 
loaded with meanings and, if your planning and production are guided by the thought of de-
sign, facilitating the readings of your speeches, said and unspoken, will provide experiences 
of much more effective and meaningful learning. 
 
 
Keywords: Visual literacy; Educational design; Learning Design; Learning objects; Teacher 
Education. 
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INTRODUÇÃO 
 

 

Toda vez que assiste a uma palestra, o público quer saber se terá acesso aos slides. 

Toda vez que acaba uma aula, os alunos perguntam se serão disponibilizados os slides. 

O uso de slides como recurso visual de apoio nos processos de comunicação em geral 

e nas aulas expositivas, tanto na educação presencial, a distância ou híbrida, é uma realidade, 

porém, embora não seja um recurso novo na prática educativa, ainda não ganhou a devida 

importância como objeto de aprendizagem. Muitas vezes, parece ser mais utilizado como “ben-

gala” pedagógica e, torna-se inútil, apenas um adereço tecnológico na sala de aula, quando não 

é construído com uma sintaxe visual que almeje emitir uma mensagem educativa multilinguís-

tica, como de fato pode ter.  

 Vários fatores podem ser elencados como motivos para essa prática desconexa, entre 

elas, podemos citar o desconhecimento do potencial pedagógico desse recurso, a inexperiência 

de como planejar, criar e aproveitar dos recursos por ele oferecidos, o analfabetismo digital 

funcional e formação inicial e continuada dos professores desconexa com a realidade da cultura 

digital à qual pertencem.  

 Para entender melhor essa desconexão, é preciso, inicialmente, compreender o que é 

essa cultura, que se iniciou com a popularização da internet em meados de 1995. 

 A cultura digital, na qual a sociedade contemporânea está imersa desde então, e por 

meio dela se modifica a todo instante, é marcada pela convergência de todos os tipos de mídia, 

das mais simples e tradicionais até as mais complexas e modernas, que “[...] se recriam ado-

tando uma interface digital, interativa e dinâmica” (BIANCHI; PIRES, 2013, p. 1). A agilidade 

com que se modificam e se criam novos processos e tecnologias é um aspecto que dificulta a 

todos acompanhar tudo o que acontece, sem tempo hábil para adaptações. E, nesse aspecto, as 

inovações (especialmente as tecnológicas e metodológicas) são constantes entraves para que o 

espaço escolar consiga acompanhar as evoluções, especialmente na condição de infraestruturas 

adequadas. E, como afirma Castells,  

 
As infra-estruturas de comunicação são componentes decisivos, mas não a 
origem, do processo de megametropolização. A infra-estrutura de comunica-
ção se desenvolve porque há algo a ser comunicado. É a necessidade funcional 
que chama o desenvolvimento das infra-estruturas. Os locais de criação de 
valor oferecem maiores oportunidades e melhores serviços, e essa oferta atrai 
profissionais talentosos e inovadores. E, como ali há dinheiro, há também um 
mercado florescente, bem como atividades culturais, instituições educacionais 
e serviços de assistência médica melhores, portanto, há empregos, que ainda 
são a maior fonte de crescimento urbano. Como empregos são globalmente 
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atraentes, essas regiões metropolitanas também se tornam hubs de imigração. 
(CASTELLS, 1999, p. XXII) 

 

 Por sua vez, a Cultura da Convergência, como afirma Jenkins (2009, p. 31-33), não era 

o resultado esperado quando ocorreu o “estouro da bolha pontocom”. Inicialmente, pensava-se 

que, com a evolução das tecnologias digitais, as novas mídias substituiriam as antigas, contudo, 

o que houve foi uma convergência do “[...] fluxo de conteúdos através de múltiplos suportes 

midiáticos, à cooperação entre múltiplos mercados midiáticos e ao comportamento migratório 

dos públicos dos meios de comunicação, que vão a quase qualquer parte em busca das experi-

ências de entretenimento que desejam” (JENKINS, 2009, p. 33). O novo paradigma da comu-

nicação e da mídia digital é uma mistura entre os meios. 

Sobre a convergência midiática, Jenkins (2009) afirma ser um processo cultural e psi-

cológico, não tecnológico, que acontece por causa de uma necessidade (consumista) das pes-

soas.  Ele justifica essa teoria afirmando que,  

 

Se os antigos consumidores eram tidos como passivos, os novos consumidores 
são ativos. Se os antigos consumidores eram previsíveis e ficavam onde man-
davam que ficassem, os novos consumidores são migratórios, demonstrando 
uma declinante lealdade a redes ou aos meios de comunicação. (JENKINS, 
2009, p. 33) 

 

 Para ele, a palavra convergência é a “[...] que consegue definir transformações tecnoló-

gicas, mercadológicas, culturais e sociais, dependendo de quem está falando e do que imaginam 

estar falando” (JENKINS, 2009, p. 29). Isso porque,  

 
Os seres humanos vivenciam o tempo de diferentes maneiras dependendo de 
como suas vidas são estruturadas e praticadas. Ao longo da história, o tempo 
foi definido por uma sequência de práticas e percepções. No entanto, os inter-
valos e o ritmo dessa sequência eram muito diferentes, dependendo da orga-
nização social da tecnologia da cultura e da condição biológica da popula-
ção.  (CASTELLS, 1999, p. XXV) 

 

 Kenski (2008, p. 660) corrobora essa ideia afirmando que essa revolução cultural pro-

vocada pelas tecnologias digitais se consolidou com a ampliação do acesso às “novas’ oportu-

nidades comunicacionais oferecidas pelas redes, com acesso e uso constante das redes o que, 

gradual e estruturalmente, foi transacionando e transformando a organização humana.  

 Obviamente, como a educação e a comunicação são áreas do conhecimento que fluem 

e atualizam-se justamente com base nas oportunidades oferecidas pelas inovações tecnológicas, 

essas mudanças de paradigma atingiram a educação tanto quanto a comunicação (KENSKI, 
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2008, p. 661), mas, o problema é que as escolas, e todos os espaços formais de educação “[...] 

são lentos na incorporação crítica de práticas que já fazem parte da cultura extra-escolar de usos 

dos meios para a comunicação, a interação e o trabalho em redes” (Ibid. 2008, p. 663).  

 Todo esse cenário é resultado da digitalização da informação, que revolucionou o 

mundo da comunicação com o surgimento dos dispositivos multimídia (DELORS et. al., 1996, 

p. 63), tornando ainda mais “visual” os processos comunicativos realizados em rede, nos ícones 

dos softwares e aplicativos, dos emoticons1 e emojis2, gifs animados3, avatares4 etc. 

  Partindo do pressuposto de que vivemos em um mundo “visual” e que, “a experiência visual 

humana é fundamental no aprendizado para que possamos compreender o meio ambiente e reagir 

a ele; a informação visual é o mais antigo registro da história humana” (DONDIS, 2007, p. 7). A 

alfabetização e o Letramento Visuais dos professores, nesse contexto, tornam-se parte essencial dos 

Multiletramentos necessários, um conhecimento indispensável não só de formação educacional, 

mas, também de formação social e cidadã. Para que tenham efeito e perpetuem na educação, os 

Multiletramentos precisam começar pelos professores, claro, porque ninguém ensina o que que não 

aprendeu. 

 Isso fica muito mais evidente quando se entende que a cultura da convergência, que atingiu 

todo o sistema comunicacional, também atingiu a educação, e os recursos educacionais, incluindo 

os slides de aula e, com isso, reforçou a necessidade de a educação abraçar a multimodalidade mi-

diática, não só como recurso, mas, também, como processo de ensino-aprendizagem e como con-

teúdo curricular. Os Multiletramentos estão relacionados a aspectos da multimodalidade, ou seja, 

pensar e usar com atenção os elementos não-verbais. 

 Para trabalhar os Multiletramentos, segundo Kersch, Coscarelli e Cani, (2016, p. 11-12) é 

preciso considerar duas perspectivas: o uso de tecnologias e a diversidade linguística e cultural para 

a produção de materiais mais próximos da realidade dos alunos.  

Vale evidenciar que o grande motivo de os slides serem um recurso digital tão presente 

na sala de aula (entre os digitais, como veremos nos resultados dessa pesquisa) não foi sua 

 
1 Junção das palavras emotion (emoção) e icon (ícone), um emoticon é uma representação gráfica de uma emoção, 
feito com a junção dos caracteres à disposição no teclado, por exemplo, :). A junção de dois pontos mais o fecha 
parênteses é igual ao ícone de felicidade: :) = 😊 (feliz). (nota da autora). 
2  Invenção japonesa e bem mais recente que os emoticons, tal como os ideogramas chineses, coreanos e japoneses, 
os emojis são desenhos criados por códigos (um conjunto de caracteres) que precisam de um software compatível 
para conseguir exibi-lo corretamente. (nota da autora). 
3 Os gifs como vídeos curtos, criados partir de uma série de fotografias/desenhos ou mesmo uma gravação de vídeo 
e editado se transformar em uma sequência de quadros que aparecem em um loop (repetição) contínuo. (nota da 
autora). 
4 Na internet, um avatar é um corpo virtual, um “boneco” que representa indivíduos reais, é como cibercorpo. (nota 
da autora).  
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potencialidade multimidiática, mas sim a “democratização” dos projetores de slides, com a 

diversificação de marcas e modelos, além da redução dos custos destes equipamentos ao longo 

dos últimos anos. Tudo isso fez com que as instituições de ensino adotassem os slides como 

estratégia para engajar alunos, para tornar as aulas mais “dinâmicas” e para um melhor apro-

veitamento do tempo de aula, com atividades mais produtivas do que a repetitiva cópia de 

conteúdo escrito no quadro-negro, por exemplo. Contudo, como evidenciado nos resultados 

dessa pesquisa, o professor não foi devidamente preparado, ou melhor, “multiletrado”, para 

utilizar esse recurso com a devida propriedade.  

Demo (2009, p. 82) afirma que “a habilidade de produção própria no professor costuma 

condensar-se na ideia do “projeto pedagógico próprio”, e vai além, estando ausente no professor 

básico, pois não aprendeu a pesquisar nem elaborar, uma vez que foi vítima do instrucionismo, por 

isso, segue apenas “instruindo”. E esse instrucionismo precisa ser interrompido.  

Para que slides sejam bons recursos de ensino-aprendizagem, assim como é cuidadoso 

o planejamento visual e gráfico (além do conteúdo) que se utiliza na produção de livros didá-

ticos, paradidáticos e outros recursos editoriais, há também a necessidade de uma preparação 

e formação mais específica dos professores, para que consigam aproveitar tais recursos como 

estratégias visuais eficazes na prática de ensino. 

Ao produzir seus próprios recursos educativos, como os slides, que serão usados em aulas, 

palestras ou, até mesmo, compartilhados na web, os professores precisam compreender os elemen-

tos da sintaxe da linguagem visual, da gramática visual, favorecendo na construção desses objetos 

educacionais, a aprendizagem de seus alunos com materiais ricos de mensagens visuais, contextu-

alizadas ao momento histórico e ao intento formativo. 

Em tempo, se essa necessidade formativa ainda não foi atendida, é preciso reforçar que 

“[...] a arte e o significado da arte mudaram profundamente na era tecnológica, mas a estética da 

arte não deu resposta às modificações” (DONDIS, 2007, p. 8). Ela continua presente, construindo 

discursos visuais, gramáticas multimodais. 

Os slides de aula, podem ser considerados como imagens. Ao longo da história, ima-

gens foram a forma de expressão de diversos aspectos do cotidiano e da sociedade. A produção 

de imagens sempre esteve associada à arte, por meio do desenho, da pintura, da escultura, da 

arquitetura, da fotografia, do cinema e, atualmente, também, à arte digital (LIMA, 2015). 

Além disso, o momento social e tecnológico presente, engendrado na ação global de acesso 

a informações, da Era do Conhecimento e da Sociedade da Informação (CASTELLS, 1999), torna 

as funções docentes ilimitadas se comparadas às do antigo contexto da abordagem tradicional e 
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conservadora, engessada ao livro didático. Nesse sentido, o professor assume o centro do processo 

educacional. 

No contexto atual, não só pela frenética evolução tecnológica, mas, especialmente com a 

pandemia de COVID-19 que se desencadeou em meados de 2020, exigindo o fechamento das 

escolas e a adoção do ensino remoto emergencial como estratégia de distanciamento social, sentiu-

se todo o peso de uma década, até mais, do atraso em nosso sistema educacional. 

O momento, por conseguinte, exige avanços nas condições de formação dos professores, 

com políticas e arranjos institucionais mais atualizados e condizentes com as necessidades da prá-

xis educativa e social digital, por meio da atualização do currículo no Ensino Superior, não só para 

os cursos de Pedagogia, mas, também, para todos os cursos de Licenciaturas. 

Essa ação formadora, certamente, possibilitaria a ampliação da atuação docente para a cu-

radoria e produção de conteúdo contextualizado as suas necessidades formativas. A reflexão aqui 

posta é que 

Diante da velocidade com que a informação se desloca, envelhece e morre, 
diante de um mundo em constante mudança, o papel do professor vem mu-
dando, senão na essencial tarefa de educar, pelo menos na tarefa de ensinar, 
de conduzir a aprendizagem e na sua própria formação, que se tornou perma-
nentemente necessária. (GADOTTI, 2011, p. 23) 
 

 Ainda para Gadotti (2011), as mesmas tecnologias que criaram os espaços do conheci-

mento fizeram da empresa, do espaço domiciliar e social ambientes educativos. É o que se tem 

chamado de Aprendizagem Ubíqua, Conectivismo e Inteligência Coletiva. 

 A Aprendizagem Ubíqua acontece por meio dos dispositivos móveis, de maneira contí-

nua e sem espaço delimitado. Se dá pela acessibilidade da informação em qualquer lugar 

(SANTAELLA, 2010). Ela é possível, principalmente, pelo Conectivismo: aprendizagem acon-

tece nos ambientes digitais conectados, contrária aos processos de aprendizagem no Behavio-

rismo, Cognitivismo e Construtivismo e demais teorias de aprendizagem que foram desenvol-

vidas em ambientes sem os impactos tecnológicos (SIEMENS, 2006, p. 30) e é pautada na 

Inteligência Coletiva, uma coleção de inteligências que acontece da reorganização e redistribui-

ção do conhecimento em rede, que valoriza a soma de conhecimentos. (LÉVY, 2007, p. 28). 

 Siemens apresenta, em seu livro “Knowing knowledge” (2006), a ideia de que a apren-

dizagem deve acontecer com foco no desenvolvimento de conhecimentos voltados para a exe-

cução de tarefas e solução de problemas, por isso, precisa explorar as experiências que extra-

polem o espaço físico da sala de aula, garantindo um aprendizado para toda a vida (SIEMENS, 

2006) que envolve filtros, condutas, dimensões e conceitos. 
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 No Conectivismo, segundo Siemens (2006), existem três princípios fundamentais: a re-

levância dos processos e dos contextos, a importância da pluralidade e da qualidade das redes 

e a importância da externalização da informação. Assim como na Inteligência Coletiva (LÈVY, 

2007), a pluralidade é a ativadora dos processos de construção de conhecimentos. 

Novas aprendizagens continuam a surgir e, para dar conta de uma educação que acom-

panhe tais transformações, precisamos refletir a respeito dos saberes e das competências essen-

ciais na formação dos futuros professores, principalmente dentro da perspectiva de que os pro-

fessores “[...] devem tomar consciência desta nova realidade que está posta, reconhecendo que 

as imagens são códigos e levar os alunos a compreendê-los a partir das diferentes referências 

culturais, eis o grande desafio para a educação” (LIMA, 2015, p. 8).  

E isso nos conduz a refletir, então, sobre quais conhecimentos são esses que precisam 

ocorrer e como/quando devem acontecer. Mas, a formação profissional para lidar com as novas 

perspectivas, exigências e metodologias educacionais emergentes na sociedade do século XXI 

não pode só ficar na reflexão, ela tem que acontecer. 

Hoje, e a cada dia mais, novos saberes se apresentam necessários e com fontes infindá-

veis. Não há ponto final para o conhecimento ou para a aprendizagem. Se a aprendizagem é 

ubíqua, então o educador também tem que ser, pois sua prática é essencial na formação de 

cidadãos participativos na cultura digital.  

Novos “designs” acontecem para planejar o fazer educacional com objetivos mais lúci-

dos, com o “visual” mais inteligível: design educacional, de aprendizagem, design thinking, 

entre muitos outros. Designs, esses, que precisam fazer parte da formação dos professores.  

 O mundo já é visual, a cultura é visual, o ser humano é visual, então, se a escola ainda 

não encontrou uma maneira adequada de utilizar a imagem a seu favor, como afirma Tardy, “A 

pedagogia deve criar pele nova, para integrar, sem deformá-los, os produtos da cultura de 

massa” (TARDY, 1976, p. 59).  

 Vislumbramos, assim, que “Nas tendências pedagógicas contemporâneas em arte, que 

abrange o Design, as finalidades do ensino tornam-se mais amplas e complexas, e mais alinha-

das com os objetivos de toda a educação escolar em geral” (PORTUGAL, 2013, p. 16). Isso 

porque,  

 
O sentido da relação educação-comunicação vai além das possibilidades ofe-
recidas pelas mídias contemporâneas e dos níveis segmentados dos sistemas 
educacionais atuais. Ultrapassa a tentativa de ordenação dos conteúdos esco-
lares e a profusão/confusão dos dados disponíveis em múltiplas bases. O ato 
comunicativo com fins educacionais realiza-se na ação precisa que lhe dá sen-
tido: o diálogo, a troca e a convergência comunicativa, a parceria e as 
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múltiplas conexões entre as pessoas, unidas pelo objetivo comum de aprender 
e de conviver. (KENSKI, 2008, p. 663). 

 

Quando visualizamos, por meio dessa pesquisa, como tem sido o uso (ou não uso) de 

slides de aula pelos professores, notamos que ele tem sido o recurso preferencial, com equipa-

mentos disponibilizados pela maioria das instituições de ensino, muito embora poucos profis-

sionais afirmem ter formação específica para esse uso, além de demonstrarem falta de conhe-

cimento das possíveis tecnologias (especialmente as de acesso livre e gratuito) de que se faz 

uso para realização de tal trabalho. 

Pensar e planejar como aperfeiçoar a formação  dos professores, dar-lhes condições melho-

res de atuação e, por consequência, aprimorar a qualidade do ensino-aprendizagem que ele produz, 

melhorar a qualidade da Educação, tanto na formação inicial, como ponto inicial do seu processo 

de autonomia profissional, quanto “Na formação continuada, necessita-se de maior integração 

entre os espaços sociais (domiciliar, escolar, empresarial...), visando a preparar o aluno para 

viver melhor na sociedade do conhecimento”. Porque, “O professor se tornou um aprendiz per-

manente, um construtor de sentidos, um cooperador e, sobretudo, um organizador da apren-

dizagem” (GADOTTI, 2011, p. 25 – grifos do autor). Um “designer da educação”. Para além 

disso, podemos inferir que o professor é, também, um aluno eterno!  
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1. PROBLEMA DE PESQUISA 
 

 

 Ao longo da história, a disciplina de “Artes” no currículo escolar, “[...] sempre foi de 

certa forma discriminada, associada ao fazer, ao manual, de pouca relevância e não vista como 

uma forma de conhecimento organizado” (LIMA, 2015, p. 2). Apesar disso, o uso da imagem 

como forma de comunicação e de expressão, especialmente, na mídia, no uso das tecnologias e 

na publicidade, exerce forte influência sobre as pessoas. 

Ao chegar em uma graduação de Licenciatura, o futuro professor, já defasado por esse 

contexto histórico de desvalorização da arte ao longo da sua formação básica, quase sempre sai 

dela na mesma condição. Espera-se, então, que, na formação continuada, tenha o alcance sobre 

o conhecimento esperado, mas, nem sempre acontece, senão por meios próprios, o que pode 

demorar muito. 

Como resultado, no seu fazer docente, o slide de aula é seu recurso mais exigido pela 

maioria das instituições de ensino e, ao elaborar e produzir Objetos de Aprendizagem próprios 

(sejam eles slides, apostilas, gráficos, infográficos, entre outros), tanto para uso profissional 

como pessoal, isso ocorre sem os mínimos conhecimentos técnicos e conceituais sobre a sintaxe 

da linguagem visual. Então, a formação do professor para lidar com as atuais exigências de produ-

tor de conteúdo e Objetos de Aprendizagem multimodais, que são exigências inerentes aos proces-

sos de ensino e aprendizagem do século XXI, ou seja, lidar com a gramática visual de seus próprios 

Objetos de Aprendizagem é o ponto focal a ser explorado nesta pesquisa.  

Em tempos de uso contínuo de mídias digitais, nos mais variados ambientes sociais e 

profissionais, preocupa-nos que a formação docente, no que compreende os Multiletramentos, 

incluindo os “designs” possíveis para o planejamento de experiências de aprendizagem mais 

eficientes, como um dos elementos fundamentais e norteadores da práxis docente, não seja 

corretamente elaborada ou nem sequer pensada como conteúdo elementar na atuação dos fu-

turos profissionais da Educação.  

Acreditamos que seja necessária uma formação que considere preparar o “professor do 

século XXI” para o fazer do design educacional que lhe é cotidianamente exigido. Assim, será 

consciente da importância e da responsabilidade na produção do seu objeto de aprendizagem, 

focando na melhoria das perspectivas de atenção, compreensão e aprendizagem do aluno, as-

sim como, na ampliação da sua atuação para além da educação presencial e formal, favore-

cendo, ainda, sua habilidade para a elaboração, implementação e gestão de produtos 
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educacionais que visem a melhoria do ensino e das experiências de aprendizagem nos diferen-

tes níveis de ensino.  

Evidencia-se que o simples acesso às mídias e tecnologias não garante a inclusão do pro-

fessor à amplitude de recursos e possibilidades que elas podem, de fato, oferecer. É preciso forma-

ção e atualização constantes no processo de preparação destes professores para atuarem com auto-

nomia e eficiência diante de tantas opções e recursos entre as mídias e tecnologias existentes. Além 

disso, o Multiletramento dos alunos deve iniciar-se com o Multiletramento dos professores. Nossa 

intenção é pensar, aqui, estes problemas e repensar a forma, o conteúdo, propondo algumas possí-

veis soluções. 

 

1.1 Objetivos 
 
Gerais:  

- Denotar a importância da alfabetização visual e da formação docente para o design educa-

cional e de aprendizagem. Entender os professores como agentes elementares na melhoria 

da qualidade de conteúdo e da Comunicação Visual dos recursos educacionais por eles 

produzidos, em especial, seus Objetos de Aprendizagem na forma de slides. 

 

Específicos: 

- Investigar as possibilidades de melhoria da sintaxe visual dos Objetos de Aprendizagem 

produzidos por professores por meio de uma intervenção feita com uma formação especí-

fica para o design educacional/de aprendizagem; 

- Promover a consciência visual nos professores, demonstrando a necessidade de formação 

continuada/complementar para os docentes atuantes, tanto quanto para futuros profissio-

nais; 

- Analisar a importância do uso dos conceitos de sintaxe da linguagem visual na produção 

de Objetos de Aprendizagem eficientes, com foco na melhoria das perspectivas de aten-

ção, compreensão e aprendizagem do aluno, assim como, na ampliação da atuação do-

cente, para além da educação presencial e formal e gestão de conteúdos educacionais, e 

para que o professor seja capaz de planejar experiências de aprendizagem mais efetivas. 

- Propor a inserção de uma disciplina na grade curricular que proporcione uma proposta de 

formação inicial que consiga preparar o futuro professor para atuar com uso dos conceitos 

e práticas design educacional e de aprendizagem utilizando o Modelo Didático-pedagó-

gico Syllabus. 
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- Desenvolver um curso de formação continuada que fique disponível online, gratuitamente, 

para professores que desejem aprender sobre implicações positivas do design na constru-

ção de Objetos de Aprendizagem. 

 

1.2 Justificativa 
 

Como já apontado, o momento social e tecnológico global de acesso a informações torna as 

funções docentes ilimitadas e configura uma nova perspectiva na ação docente, de autoria e auto-

nomia para o material didático pessoal utilizado, o que exige avanços nas condições de formação, 

como políticas e arranjos institucionais mais atualizados e condizentes com as necessidades da prá-

xis educativa e social, por meio da atualização do currículo em todos os cursos de Licenciatura.  

Essa formação possibilitaria a ampliação da atuação docente para uma melhor curadoria de 

conteúdo e produção de Objetos de Aprendizagem com melhor qualidade visual e pedagógica, con-

textualizados às necessidades de aprendizagem e com reflexos mais efetivos na aprendizagem dos 

alunos, afirmando que os saberes ligados ao design educacional e design de aprendizagem são fun-

damentais à prática docente atual. 

Compreende-se que o simples acesso às mídias e tecnologias de informação e comunicação 

não garante a inclusão do professor à amplitude de recursos e possibilidades que elas podem, de 

fato, oferecer, muito menos deve-se considerar que a automatização de alguns processos, como 

produzir slides com uso de temas prontos, efeitos facilitados ou softwares que exibem modelos 

prontos para uso indefinido sejam apropriados, ou mesmo conhecidos dos professores. Além disso, 

não se pode esperar que o professor em formação reconheça os processos e conceitos de Comuni-

cação Visual e atribua a eles a sua indispensabilidade e para uso em sala de aula. A consciência 

visual é essencial, também, com o uso de qualquer tecnologia que facilite o processo de produção 

de produtos visuais. 

Por isso, é preciso formação e atualização constantes no processo de preparação dos pro-

fessores para atuarem com autonomia e eficiência diante de tantas opções e recursos, entre as mí-

dias e tecnologias existentes.  

Antes de qualquer consideração, desenvolvemos as ideias iniciais do que tratamos como 

Educação, design e aprendizagem, design educacional ou, ainda, design de aprendizagem, e 

seus correlatos, para entendermos com maior amplitude a importância do tema proposto, para 

depois, adentrar aos temas focais deste estudo e como estes conceitos serão estabelecidos dentro 

da pesquisa. 
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O design, atualmente, é conceito presente em muitos campos e áreas de trabalho ou 

atuação profissional. Não é diferente com a Educação. Considerado um termo “modismo”, ou 

“modinha”, quando não considerado o fato de que não há tradução específica para o termo na 

língua portuguesa, ele se estende por diversas áreas e profissões da atualidade, e tem sua im-

portância aplicada em dois pontos fundamentais: planejamento e estratégia (ou organização). 

Até por este motivo, usa-se design e não desenho, pois, design, não é só desenho.  

 

1.3 Metodologia 
 

O desenvolvimento da presente pesquisa fez uso de quatro processos metodológicos: a re-

visão bibliográfica, a pesquisa netnográfica (etnografia online), a pesquisa-ação e a análise 

comparativa, cada uma delas, escolhidas por serem as mais adequadas aos objetivos propostos 

nesse estudo.  

 

1.3.1 Métodos 
 

1º método - Revisão Bibliográfica: etapa inicial da pesquisa, que contemplou “[...] 

elaborar a contextualização da pesquisa e seu embasamento teórico, o qual fará parte do refe-

rencial da pesquisa na forma de uma revisão bibliográfica (ou da literatura), buscando identifi-

car o “[...] estado da arte” ou o alcance dessas fontes” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p.131), 

com base na “[...] bibliografia já tornada pública em relação ao tema de estudo, desde publica-

ções avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, material cartográ-

fico etc. [...]” (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 183). 

 

2º método - Pesquisa Etnográfica Digital ou Netnográfica: escolhida por sua possi-

bilidade de aplicação mais ampla (com uso de formulários online sem necessidade de identifi-

cação dos participantes). Para Kozinets (1998), a netnografia é um método de pesquisa qualita-

tivo, concebido para investigar o comportamento do consumidor de culturas e comunidades 

presentes na Internet. Tal método é utilizado nas pesquisas de ciências sociais para apresentar 

uma nova abordagem, na condução de pesquisas etnográficas éticas e completas, combinando 

arquivos e trabalho de comunicação online, participação e observação, com novas formas de 

coleta de dados digitais e de rede, análise e representação de pesquisa (KOZINETS, 2015 p.1, 

tradução livre), trazendo, para esta investigação, resultados mais abrangentes para compreensão 

da atuação docente na organização de conteúdos pedagógicos e Objetos de Aprendizagem 
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próprios. A escolha deste método dá-se por ser uma metodologia focal, experimental, detalhista 

e interpretativa (ROCHA; MONTARDO, 2005, p.14). 

 

3º método - Pesquisa-ação: instrumento que se baseia em estudar as relações sociais e 

promover mudanças nas atitudes e comportamentos dos indivíduos. Pode ocorrer por meio de: 

“[...] análise, coleta de dados e conceituação do problema; planejamento da ação, execução e 

nova coleta de dados para avaliá-la; repetição desse ciclo de atividades” (ANDRÉ, 1995, p. 31). 

A pesquisa-ação ocorreu em etapa intermediária desta pesquisa, na forma de um curso de for-

mação continuada para professores atuantes, de forma que os participantes da situação em pes-

quisa estejam envolvidos em uma ação cooperativa e participativa na tentativa de “resolução 

de um problema” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 65), o qual representa a necessidade de 

melhoria na Comunicação Visual de materiais educacionais produzidos por professores. 

 Propõe-se, com o uso desse método, a busca por uma “[...] conexão entre as experiências 

práticas e os referenciais teóricos que as caracterizam, tornando o processo significativo e rele-

vante. Nesse contexto, a pesquisa-ação propicia um trabalho com os professores numa experi-

ência vivenciada” (BEHRENS, 1999, p. 388). A formação desenvolvida foi dividida em diver-

sas aulas, a depender da disponibilidade das Instituições de Ensino participantes (IE), e reali-

zada durante as reuniões da ATPC (Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo), num total de 

20h/aulas, sendo: 

1. Aula Presencial (12h) – teoria e prática: apresentação do curso, do professor e do 

cronograma das atividades. Introdução ao conceito de Design Instrucional/Educacional; 

Conceitos e exemplos de Objetos de Aprendizagem; Princípios básicos do design apli-

cados aos Objetos de Aprendizagem (cores/formas/diagramação); Plágio de conteúdo e 

imagens em objetos educacionais. Apresentação de Tecnologias de Informação e Co-

municação gratuitas para a criação de Objetos de Aprendizagem. (Re)criação de objeto 

de aprendizagem (slide) individualmente, aplicando-se os conceitos ensinados na for-

mação. Aplicação do formulário de pesquisa final da formação (sigiloso). Entrega do 

objeto de aprendizagem refeito. 

2. Aula a Distância (8h): apoio pedagógico e complementação do conteúdo à distância 

para os alunos no ambiente Google Classroom, tecnologia gratuita do Google para salas 

de aula virtuais. 

Das instituições participantes: foram quatro (4) instituições no total:  

(a) uma (1) particular de Ensino Infantil ao Médio (com 41 professores participantes): 

Colégio Santo André; 
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(b) três (3) instituições estaduais de ensino, que ofertam Ensino Fundamental II e/ou 

Ensino Médio: E. E. “Deputado Bady Bassit”, em São José do Rio Preto (com 12 pro-

fessores participantes), E. E. Anísio José Moreira, em Mirassol (com a 26 professores 

participantes) e E. E. Prof.  Francisco Purita, em Ipiguá (com 20 professores participan-

tes). Todas no Estado de São Paulo. 

 

4º método - Método Comparativo: o procedimento de pesquisa por Método Compa-

rativo para a validação dos Objetos de Aprendizagem reconstruídos foi escolhido porque, dentre 

os métodos de procedimento (meios técnicos de investigação), e apesar de historicamente ser 

aplicado nas pesquisas de cunho investigativo social, ele consiste “[...] especialmente, em sub-

meter os objetos de estudo à influência de certas variáveis, em condições controladas e conhe-

cidas pelo investigador, para observar os resultados que a variável produz no objeto” (GIL, 

2008 p. 16), sendo a metodologia que pode melhor contribuir com a análise de possíveis me-

lhorias nos objetos analisados. Os métodos de procedimento, tanto os específicos como os dis-

cretos, “[...] têm por objetivo proporcionar ao investigador os meios técnicos, para garantir a 

objetividade e a precisão no estudo dos fatos sociais” (GIL, 2008, p. 15). 

Por sua natureza, o Método Comparativo ocupa-se “[...] das explicações de fenômenos, 

permite analisar o dado concreto, deduzindo elementos constantes, abstratos ou gerais nele pre-

sentes” (LAKATOS; MARCONI, 2007, p. 107) para realizar comparações e verificar similari-

dades e/ou explicar divergências.  

Para a realização dessa análise de comparação, foram utilizados juízes especialistas nas 

áreas de design, Comunicação Visual, artes visuais, Objetos de Aprendizagem, entre outros. 

Cada um dos juízes, em sua área específica, avaliou a evolução do “antes” e “depois” dos Ob-

jetos de Aprendizagem selecionados para análise, de acordo com os critérios básicos de com-

posição visual elencados no estudo e apresentados no curso de formação continuada realizados 

com os educadores participantes da pesquisa-ação. Tais profissionais especialistas foram esco-

lhidos de forma intencional, de acordo com suas atuações nas áreas designadas da pesquisa, e 

foram convidados por meio de cartas-convite, enviadas por e-mail. Tais avaliadores também 

receberam o objeto de comparação e o respectivo questionário de análise e tiveram um tempo 

médio de 15 dias para retornar com suas análises, juntamente com o documento do TCLE da-

tado e assinado. 

 

1.3.2 Etapas Metodológicas 
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Os métodos apontados foram aplicados em quatro fases distintas: 

1ª etapa: Revisão Bibliográfica – Período dedicado para definição de referências, lei-

tura e revisão bibliográfica para fundamentação teórica. 

2ª etapa: Netnografia - Foi distribuído na forma de um formulário online com questões 

objetivas para coleta de dados sobre a formação, atuação e produção de Objetos de Aprendiza-

gem, entre outros dados de referência para este estudo. Tal formulário não exigiu a identificação 

dos participantes e conteve as informações da pesquisa e o aceite de participação feito dentro 

do próprio formulário online. Esta etapa foi realizada no 1º semestre de 2019. 

3ª etapa: Pesquisa-ação - A pesquisa-ação foi a aplicação de uma formação continuada 

a grupos de professores atuantes de abrangência semipresencial. Nesta formação, os professores 

tiveram contato com os conceitos da sintaxe da linguagem visual e dos múltiplos contextos de 

aplicação do design em experiências de aprendizagem, além de tecnologias (gratuitas) para a 

criação de objetos educacionais de melhor qualidade, conduzindo a um novo olhar para a me-

lhoria da Comunicação Visual de seus Objetos de Aprendizagem.  

O quadro 1, abaixo, mostra a proposta de conteúdo que foi aplicado na formação. 

 

QUADRO 1 — Proposta de conteúdo inicial da formação continuada para a pesquisa-ação 

Modalidade Conteúdo proposto 

Aula Presencial 
(12h) – teoria e 
prática:  

Apresentação do curso, do professor e do cronograma das atividades. Intro-
dução ao conceito de design instrucional/educacional; Conceitos e exemplos 
de Objetos de Aprendizagem; Princípios básicos do design aplicados aos Ob-
jetos de Aprendizagem (cores/formas/diagramação); Plágio de conteúdo e uso 
de imagens em objetos educacionais. Apresentação de Tecnologias de Infor-
mação e Comunicação gratuitas para a criação de Objetos de Aprendizagem. 
(Re)criação de objeto de aprendizagem (slide) individual ou coletivamente, 
aplicando-se os conceitos ensinados na formação. Aplicação do formulário de 
pesquisa final da formação. Entrega do objeto de aprendizagem refeito. 

Aula a distância 
(8h): suporte e dú-
vidas 

 
Apoio pedagógico e complementação do conteúdo a distância para os alunos 
no ambiente Google Classroom (plataforma gratuita e online para montagem 
de salas de aula virtuais fornecida pelo Google For Education). 
 

FONTE: elaborado pela autora, 2019. 
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Para a realização desta etapa, o passo inicial foi a coleta de Objetos de Aprendizagem 

na forma de slides, elaborados pelos professores e graduandos participantes, ficando o tema a 

cargo da área de conhecimento de cada um. 

Durante a formação à qual foram submetidos, os professores modificaram seus Objetos 

de Aprendizagem (slides), aplicando os conceitos ensinados e entregaram os novos objetos para 

análise e comparação na etapa final da pesquisa.  

No final do curso, os participantes também responderam sigilosamente a um breve ques-

tionário com questões objetivas e dissertativas sobre suas impressões sobre a experiência obtida 

com a formação. Esta etapa foi realizada ao longo do ano de 2019. 

4ª etapa: Método Comparativo - Foram selecionados por meio de sorteio seis Objetos 

de Aprendizagem (slides) refeitos ao longo das formações aplicadas nas quatro IE, e submetidos 

ao método de pesquisa comparativa para análise de evolução da construção visual e de apre-

sentação de conteúdo. 

Tal análise comparativa foi realizada por profissionais especialistas de área correlatas 

ao Design Gráfico, Comunicação Visual, Objetos de Aprendizagem, Educação, entre outros, 

convidados por meio de carta convite. Esta etapa foi realizada no 2º semestre de 2020. 

As análises gerais e revisão dos dados, além da escrita final da tese, foram realizados ao 

longo do ano de 2020 e início de 2021.  



38 
 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

2 EDUCAÇÃO, COMUNICAÇÃO, DESIGN E FORMAÇÃO DOCENTE NO SÉCULO 
XXI 
 

 
2.1 Educação 
 
 

Para compreendermos os campos do design educacional e de aprendizagem, precisa-

mos, antes, conceituar, ainda que brevemente, o que são Educação, Comunicação e Design e 

suas interrelações, para então, podermos traçar os caminhos nos quais se entrelaçam e conec-

tam, também, com a Aprendizagem, dando origem ao que tem sido denominado Design Edu-

cacional e Design de Aprendizagem. 

A Educação Formal do ser humano é um processo que evoluiu (e evolui, ainda que 

lentamente) das demandas emergentes de uma cultura em constante evolução, mas que parece 

não alcançar os passos largos das exigências sociais das culturas emergentes do século XXI. 

Segundo o dicionário Michaelis (2021), Educação é um substantivo feminino que sig-

nifica: 

1 Ato ou processo de educar(-se). 
2 Processo que visa ao desenvolvimento físico, intelectual e moral do ser hu-
mano, através da aplicação de métodos próprios, com o intuito de assegurar-
lhe a integração social e a formação da cidadania. 
3 Conjunto de métodos próprios a fim de assegurar a instrução e a formação 
do indivíduo; ensino. 
4 Conhecimento, aptidão e desenvolvimento em consequência desse processo; 
formação, preparo. 
5 Nível ou tipo específico de ensino. 
6 Desenvolvimento sistemático de uma faculdade, um sentido ou um órgão. 
7 Conhecimento e prática de boas maneiras no convívio social; civilidade, po-
lidez. 
8 Adestramento de animais. 
9 Prática de cultivar e aclimatar plantas. 
(MICAHELIS, 2021, PÁGINA) 
 

  
 Atenta-se que, no item 3, encontra-se o termo “ensino”, considerando-o como sinônimo 

de Educação, ao contrário disso, Moran, Masetto e Behrens (2000, p. 12-13) afirmam que são 

conceitos diferente e reforçam que existe mais preocupação com o ensino de qualidade do que 

com Educação de qualidade. Ensino é a organização de uma série de atividades didáticas que 

auxiliam os alunos a compreender conhecimentos de áreas específicas, como ciências, história 

ou matemática. Já, educação,  
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[...] é ajudar a integrar ensino e vida, conhecimento e ética, reflexão e ação, a 
ter uma visão de totalidade. Educar é ajudar a integrar todas as dimensões da 
vida, a encontrar nosso caminho intelectual, emocional, profissional, que nos 
realize e que contribua para modificar a sociedade que temos. (MORAN; 
MASETTO; BEHRENS, 2000, p. 12-13) 

 

 Tendo origem do latim educatĭo, de acordo com o mesmo dicionário, entre as expres-

sões ligadas ao termo Educação, estão: 

 
Educação a distância, EDUC: educação que se realiza através da televisão 
ou da internet. 
Educação ambiental, ECOL: educação que visa a desenvolver atividades e 
ideias ligadas ao conhecimento do meio ambiente e ao uso sustentável dos 
recursos naturais. 
Educação continuada, EDUC: V “educação permanente”. 
Educação especial, EDUC: educação oferecida a pessoas com algum tipo de 
deficiência e a indivíduos superdotados. 
Educação infantil, EDUC: educação que se ocupa de crianças de zero a seis 
anos de idade; pré-escola. 
“Educação permanente”, EDUC: educação contínua que tem por objetivo 
promover a atualização de conhecimentos; educação continuada. 
(MICAHELIS, 2021, PÁGINA – grifos nossos) 

 
 Destacamos, na citação acima, as expressões “Educação continuada” e “Educação per-

manente”, por sua devida importância no tocante ao objeto desse estudo, especialmente no que 

se relaciona à formação de professores, como veremos adiante. 

 Ao procurarmos uma definição para o termo Educação, deparamo-nos, ainda, com “A 

multiplicidade conceitual da palavra educação revela, também, sua ambiguidade, verificada na 

sua origem etimológica, pois tanto pode ter derivado do verbo latino “educare”, como de outro 

verbo, do mesmo idioma, “educere”, ambos com significados distintos” (ECCO, NOGARO, 

2015, p. 3525 – grifos dos autores).  

Segundo Ecco e Nogaro, buscando-se pela etimologia das palavras, educação tem ori-

gens em Educare, que se entende por “[...] criar, nutrir, orientar, ensinar, treinar, conduzir o 

indivíduo de um ponto onde ele se encontra para outro que se deseja alcançar” (2015, p. 3525) 

e, também, a ação do docente com objetivo do desenvolvimento mental e moral do indivíduo 

que, por meio de uma “instrução sistemática”, insere-se na sociedade. Há também o conceito 

de Educere, que se entende por “[...] extrair, fazer nascer, tirar de, provocar a atualização de 

algo latente, promover o surgimento, de dentro para fora, das potencialidades que o indivíduo 

possui” (ECCO, NOGARO, 2015, p. 3525). Nesses termos, os autores ressaltam que, educar 

reporta-se à maiêutica socrática, ou seja, um processo filosófico e pedagógico que adotado pelo 
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filósofo grego Sócrates, “Equivalia a um método de ensinar em que as ideias eram “paridas” 

durante o diálogo” (ECCO, NOGARO, 2015, p. 3525). 

Contudo, os autores alertam que não se pode comparar o diálogo socrático com o frei-

reano, entendendo-se que o ato de ensinar como uma “parturição” de ideias evidencia a cono-

tação puericêntrica, que considera a ação de educar com maior responsabilidade por parte edu-

cando do que do educador, isso porque, “[...] nesse vocábulo, predomina o “auto”, o “endo”, o 

interno” (ECCO, NOGARO, 2015, p. 3525). Dessa forma, centraliza-se a ação da Educação no 

aprender, não no ensinar, o que caracteriza o diálogo socrático, que parte da premissa de que 

“[...] o mestre já sabe e o discípulo é mero discípulo” (CORTELLA, 2013, p. 09). Ao contrário, 

no processo do diálogo freireano, a perspectiva é outra, a de que ambos sabem e, por conse-

quência, trocam saberes, sendo o diálogo um processo recíproco de construção de conhecimen-

tos. 

Ainda sobre o conceito de educação, entre as muitas conceituações trazidas por Brandão 

(2007, p.71), o que nos chama atenção é a observação de que, “O que ocorre é que ela é inevi-

tavelmente uma prática social que, por meio da inculcação de tipos de saber, reproduz tipos de 

sujeitos sociais”. No desdobramento de suas ideias sobre o que é Educação, Brandão dispõe da 

premissa de que  

 
[...] a educação é uma prática social (como a saúde pública, a comunicação 
social, o serviço militar) cujo fim é o desenvolvimento do que na pessoa hu-
mana pode ser aprendido entre os tipos de saber existentes em uma cultura, 
para a formação de tipos de sujeitos, de acordo com as necessidades e exigên-
cias de sua sociedade, em um momento da história de seu próprio desenvolvi-
mento. (BRANDÃO, 2007, p. 73-74) 

 

 A Educação Humanista e a consciência de ser inacabado propostas por Freire (1979, 

1996), embora sejam condições já compreendidas e salientadas na perspectiva da Educação 

permanente evidenciada por Demo (2009) e, amplamente difundidas como uma das consequên-

cias dos avanços sociais impostos pela cultura digital junto à Educação da autonomia, parecem 

ter pouco foco diante de um processo educacional que vislumbra e prioriza a “inovação” como 

resposta urgente, em detrimento do que se considera ser essencial para a evolução pessoal e 

social: o próprio ser humano. Se pensarmos que, 

 
É na inconclusão do ser, que se sabe como tal, que se funda a educação como 
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educáveis na medida em 
que se reconheceram inacabados. Não foi a educação que fez mulheres e ho-
mens educáveis, mas a consciência de sua inclusão é que gerou sua educabi-
lidade. (FREIRE, 1996, p. 64) 
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Muito embora os processos e as metodologias de ensino e de aprendizagem atuais redi-

recionem o centro do processo educacional para o educando, numa tentativa de mudar o foco 

imposto na Educação tradicional, em que o centro do processo era o educador (visto como 

supremo detentor do saber), não se pode esquecer de que, o educador, enquanto ser humano, é 

também um ser inacabado. Assim, também é importante compreender o processo de Educação 

(formação inicial e continuada) dos educadores como parte essencial da Educação. 

Ao longo do percurso histórico da Educação, no Brasil, desde o colonialismo até a dita-

dura, observamos poucas mudanças que fossem significativas do ponto de vista das metodolo-

gias. Ao contrário, agora, elas são tantas que fica até difícil saber por qual delas optar. 

 Entendendo melhor este percurso, precisamos acompanhar, ainda que resumidamente, 

alguns dos principais trajetos que compuseram os momentos mais significativos na educação. 

 
 

2.1.1 Abordagem da Educação Tradicional (Conservadora) 

 
A educação em sua abordagem tradicional e conservadora trazia o aluno para uma po-

sição alheia ao processo de ensino e de aprendizagem. Sem respeito às características de cada 

idade e necessidade. O estudante era apenas um depósito de informações, o que Freire (1996) 

chama de Educação Bancária. “O aluno era um agente passivo e devia obediência em realizar 

as tarefas. O professor, portanto, dono da verdade e autoritário, mantém-se distante dos alunos 

e lhes apresenta um conteúdo pronto e acabado” (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 

57-58). Como autoridade máxima dentro da sala de aula, o mestre era inquestionável. O conte-

údo, sem propósito ou contexto dentro da realidade do aluno. A “aprendizagem” se dava por 

meio da memorização e a avaliação servia como medidora de rendimento. 

Todos os paradigmas considerados conservadores, segundo Behrens (1999, p. 386), são 

caracterizados por uma prática pedagógica preocupada com a reprodução do conhecimento, 

sendo influenciada pelo paradigma da ciência newtoniana-cartesiana. Nela, a ação docente é 

fragmentada e baseada na memorização, cópia e reprodução dos conteúdos 

  

2.1.2 Abordagem da Educação Escolanovista 

 
 Nessa abordagem, a Educação começa a considerar as experiências significativas para 

o aluno, que aprende por meio da descoberta e iniciativa próprias, conduzindo seu autodesen-

volvimento. Nela, o aluno é o centro da Educação, que focaliza o ensino e a aprendizagem. 
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Auxiliado pelo professor, que se torna um facilitador da aprendizagem, a Educação caminha de 

forma mais democrática, de maneira que as atividades são planejadas em conjunto com os alu-

nos, estimulando, além da curiosidade, a autodisciplina.  “A tendência escolanovista privilegia 

a autoavaliação, busca metas pessoais desenvolvendo a valorização pessoal, que facilita a 

aprendizagem; quanto à escola, tem um clima favorável para o autodesenvolvimento, para a 

auto-realização e para a autonomia do aluno” (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 

57-58). 

 

2.1.3 Abordagem da Educação Tecnicista 

 
 Essa abordagem tem base no Positivismo, que ensina o aluno-aprendiz por meio de es-

tímulo e reforço, esperando respostas prontas e corretas, de maneira condicionada a ações e 

reações, tornando o aluno acrítico. Aqui, o professor “transmite” conhecimento e o aluno “re-

produz”. Geralmente com aulas expositivas e repetição cansativa de exercícios, essa abordagem 

“[...] visa ao produto, com tônica na informação e com ênfase na memória e na reprovação” 

(NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 59.). 

 Aqui, a avaliação já ganha outro contorno, sendo realizada ao longo do processo, con-

tudo, “[...], a escola treina os alunos para a máquina do sistema social, sendo competentes para 

o trabalho. É uma modeladora do comportamento humano, através de técnicas” (NEUBAUER; 

ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 57-58). O pensamento crítico não faz parte dessa abordagem. 

Na verdade, essa abordagem ainda não se desfez. Ela retorna em ciclos de tempos, especial-

mente quando a indústria necessita de formar, rapidamente, mão-de-obra barata e especializada 

em determinada função. Atualmente, ela está presente, especialmente, nos cursos de graduação 

para Tecnólogo, cursos superiores que se dão dentro do prazo de dois anos de estudos, o que é 

a metade do tempo de um curso de graduação em Bacharelado ou Licenciatura. 

 Para Portugal (2020), diante do esvaziamento teórico-político que ocorre desde a década 

de 1980, a didática passa por revisão crítica em busca de elementos e pressupostos para a sua 

reconstrução. Desse modo, também, os educadores deveriam desenvolver novas competências 

para ensinar, como a capacidade de envolvimento do aluno no processo de aprendizagem, pro-

mover a pesquisa, entre outras. 

Esses trechos do percurso da história da Educação no Brasil foram responsáveis pelo 

desenvolvimento de uma Educação excludente, que continua a perpetuar segregações, na Edu-

cação do século XXI, agora, com acréscimo, especialmente no que diz respeito ao digital, o que 

gera uma brecha. É um ciclo que se perpetua, também, devido à ineficiência na formação de 
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professores e ao grande agravamento das desigualdades que se deram nesse trajeto. “A precari-

zação se dá mediante o baixo nível de formação que as faculdades oferecem. A iniciativa privada 

inundou o mercado com ofertas de graduações, extensões e pós-graduações. O ingresso em cursos 

assim não exige que se passe em vestibular” (SOUZA, 2018, p. 29), entre outros fatores negativos 

que se acumulam ao longo da formação inicial desses profissionais e que permanecem ao longo 

da sua atuação, uma vez que a “[...] precarização ocorre também com a baixa valorização dos 

professores” (SOUZA, 2018, p. 29). 

Nesse contexto, mais do que nunca, para tentar recompor tais danos, será preciso repen-

sar os processos e, como afirma Freire (2003), que a escola transforme o ser humano em um ser 

pensante, que passe da intransitividade para a transitividade de forma inquietante, saindo do con-

formismo, com vontade de ter vontade, especialmente os professores, pois são eles que darão con-

tinuidade a esse ciclo. 

Nessa perspectiva, surgem as abordagens consideradas “inovadoras” (emergentes). 

 
 

2.1.4 Abordagem Sistêmica (Holística ou Ecológica) 

 
 A totalidade é o ponto focal dos paradigmas que surgem a partir da visão sistêmica. 

Neles, o mundo é visto como um todo, o aluno é considerado um ser complexo, coletivo, único 

e valioso, que necessita de oportunidades para desenvolver suas inteligências. Sendo o centro 

da Educação e um sujeito autônomo, ele deixa de ser receptor para ser produtor de conheci-

mento. Aqui, o professor também é aprendiz. Reconhecem-se na necessidade de mudança de 

percepção e de pensamento (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 59). 

 O professor, para isso, utiliza-se de “metodologias ativas”, em que a teoria e a prática 

caminham juntas.  Tais metodologias propõem projetos criativos, dinâmicos e transformadores 

que alcancem a aprendizagem significativa e que possibilitem as relações pessoais e interpes-

soais, visando à busca da ética e da harmonia. 

 
Coerentemente com a metodologia, a avaliação visa ao processo e ao respeito 
ao crescimento integral do aluno e está a serviço da construção do conheci-
mento e da qualidade de vida. Permite ao aluno perceber seu crescimento du-
rante o processo, vendo o erro como informação importante para o seu desen-
volvimento. (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 59-60) 

 

 Processo que valoriza a relação humana e a sustentabilidade planetária tem no seu pro-

cesso de avaliação a formação integral do aluno como ser humano, ao utilizar os erros como 

processo de aprendizagem e não de fracasso, no sentido contrário ao da abordagem tradicional. 
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2.1.5 Abordagem da Educação Progressista 

  

 Essa abordagem considera o aluno um sujeito autônomo, crítico e ativo, reflexivo e ca-

paz de organizar sua própria experiência, construindo conhecimentos por meio de interação 

com o mundo e com o outro.  Aqui, o professor engaja o aluno na exploração dos sentimentos e 

na busca do pensamento divergente, utilizando práticas pedagógicas transformadora, mediando 

a relação entre o saber pronto e a produção do conhecimento (NEUBAUER; ALMEIDA; 

ASSAD, 2007, p. 60).  

 É uma abordagem que trabalha com metodologias dinâmicas, dando maior ênfase no 

aprender e na ação libertadora e democrática. Trabalha com a dialética para a ação/refle-

xão/ação e utiliza-se da integração das faixas etárias. Nela, a avaliação é um processo contínuo, 

considerando o processo transformador, sem punição para o erro, permitindo, assim, a autoa-

valiação (individual e grupal) com critérios compostos por alunos e professores. Busca-se uma 

estrutura flexível, exalta-se o indivíduo, a sociedade, a liberdade, a responsabilidade, a singu-

laridade, a interdependência, assim como as dualidades, sempre com a função social de ser 

politizada e politizadora (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 60). 

 

2.1.6 Abordagem do ensino com pesquisa  

 

 O pensamento de que a pesquisa possibilita ao aluno ler, refletir e produzir conheci-

mento, assim como atuar, argumentar, problematizar e buscar consenso nas relações e discussão 

é o princípio dessa abordagem.  

 O engajamento pela pesquisa e o expressar-se de forma fundamentada, no exercício do 

questionamento, exige um professor que ajude o aluno a ser corresponsável pela sua aprendi-

zagem.  Freire (1996) sempre ressaltou que não há docente sem discente, e vice-versa, ressal-

tando, também, que “Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 1996, p. 

32). É no processo de pesquisar, buscar outras ou novas possibilidades, em parceria, para recu-

perar a visão do todo, sendo um cidadão do mundo, que se deve pautar a ação da escola. 

(NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 61). 

 

2.1.7 Educação 2.0, 3.0, 4.0... 
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 Atualmente, os termos Educação 3.0 e 4.0 e, consequentemente, os de Professor 3.0 e 

4.0, aparecem com bastante frequência quando o assunto é paradigma educacional emergente e 

existem, pelo menos, duas abordagens para entender a conceituação desses termos. 

 Uma delas exercita a divisão das fases da Educação com base na estrutura, metodolo-

gias, tecnologias e processos educacionais praticados ao longo dos tempos. Nela, a Educação 

1.0 é a que foi a praticada a partir do século XII, quando a Educação era centrada no professor 

(abordagem tradicional), o aluno era passivo e as mudanças sociais eram bem lentas. Sua evo-

lução se deu com a Educação 2.0, com a Educação de Massa, praticada a partir da Revolução 

Industrial, onde passamos a ter uma Educação centrada na técnica e formação profissional es-

pecializada para os processos de produção, em atendimento às necessidades de consumo da 

sociedade (abordagem tecnicista). (FAVA, 2014; FÜHR, 2018). 

 Mais recentemente, chegou a Educação 3.0 que consiste em uma aprendizagem como 

um processo de parcerias, colaborativa, entre pessoas e entre pessoas e tecnologias. Nela, o 

professor é um mediador da aprendizagem (FAVA, 2014; FÜHR, 2018). 

 Já a Educação 4.0 advém do cenário da Educação na era digital, marcada pelas incerte-

zas e complexidades da vida pessoal, social e profissional saturadas de informação. “Na educa-

ção 4.0 o docente precisa contribuir para que o educando desenvolva as competências, numa 

interrelação inseparável de conhecimentos (conteúdos), e habilidades para investigar a natureza 

complexa dos fenômenos do contexto da era digital” (FÜHR, 2018, p.63). 

 Essa abordagem surge no contexto das grandes mudanças do mundo contemporâneo, das 

exigências de um currículo mais flexível (Educação Maker), conduzindo a aprendizagem do aluno 

para um processo de autoria (FÜHR, 2018). 

 Na aprendizagem autodirigida, os alunos vão se tornando pesquisadores éticos e com rigor 

científico e, também, comunicadores eficazes, assim como “[...] cidadãos solidários e comprometi-

dos com a construção de uma sociedade humana justa e igualitária; criadores singulares em suas 

áreas de especialização e interesse; colaboradores afetivos nos grupos e na comunidade” (FÜHR, 

2018, p.63). O que Führ vê diante desse tipo de abordagem é que 

 
[...] em tempos de retropia, onde a humanidade olha pelo retrovisor para 
um passado nostálgico distante e ilusório, onde a esperança se encontra 
enlutada, a educação, não distante dessa ótica, deve enfatizar o caráter ho-
lístico da natureza humana, onde o conhecimento, a beleza e a bondade são 
componentes irrenunciáveis e interdependentes. (FÜHR, 2018, p. 65) 
 
 

 A visão holística dessas duas últimas abordagens emergentes, mais os resultados dos 

processos de evolução comunicacionais diante das tecnologias digitais, desencadeiam 
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abordagens que buscam uma fusão de metodologias como: Ensino Personalizado (AVA), Ga-

mes e Gamificação, Blended Learning, Realidade Virtual e Aumentada, Sala de Aula Invertida 

(Flipped Classroom), Aprendizagem Baseada em Problemas: (Design Thinking) e Aprendiza-

gem Baseada em Projetos.  

 Esse também é o contexto final da outra abordagem que pode explicar essa divisão em 

fases. Muito embora a divisão proposta por Fava a Fürh faça sentido, essa nomenclatura come-

çou a parecer ao mesmo tempo em que surgiu a Web 2.0, a partir de 2004, quando Tim O’Reilly 

(O’REILLY, 2005, p.1) anunciou um novo formato de serviços para a internet. Isso pôde ser 

identificado visto que “Alguns dos trabalhos investigados associam a evolução da Web, da so-

ciedade e da economia com as transformações necessárias na educação. Neste sentido, pode-se 

falar em Educação 1.0, Educação 2.0 e Educação 3.0.” (SANT'ANA; SUANNO; SABOTA 

SILVA, 2017, 166). 

 A terminologia Web 2.0 foi utilizada por O´Reilly (2005) como uma forma de compa-

ração, ou evolução, das condições que o novo “produto” ofertaria. Até então não existia uma 

Web 1.0 e foi assim que passou a se chamar a fase anterior da Web 2.0. “A Web 1.0 caracteri-

zava-se por sites estáticos e com pouquíssima interação. O usuário consumia informação sem 

interferir nas páginas ou contribuir com conteúdo” (SANT'ANA; SUANNO; SABOTA 

SILVA, 2017, 166). A Educação 1.0, então, foi um processo unidirecional com acesso à infor-

mação na Web 1.0, além de recursos como apostilas, livros, vídeos. A internet era para consulta 

e consumo de informações prontas (Ibidem, 2017, 167). 

 Com a Web 2.0 anunciada, seus recursos criaram possibilidades de construção de co-

nhecimento coletivo, tudo passou a ser unido pela informação e pelo conhecimento e o começo 

da construção da Inteligência Coletiva.  

 A Web 2.0 abriu a internet para a produção de informação em colaboração, participação 

e criação de conhecimentos coletivos por meio de sites, wikis e blogs, com comentários e de-

bates públicos. Foram as primeiras tecnologias adaptáveis ao estilo do usuário (cores, fontes...), 

com gratuidade de acesso e uso e interface intuitiva, mudando completamente as formas de 

recepção e produção de conteúdo online. Surgiram, nessa fase, as redes sociais que tiveram 

grande impacto, como o Orkut. Para Lèvy, com estes recursos, alcançamos um novo tipo de 

inteligência, uma nova dimensão da comunicação, que permite “[...] compartilhar nossos co-

nhecimentos e apontá-los uns para os outros” (2007, p. 17-8).  

 A “Era 2.0”, causou impacto, também na Educação e, a partir de então, foi recorrente o 

uso do termo Professor 2.0. que foi o termo usado para denominar o professor que inseria em 

suas práticas os recursos da Web 2.0 e, por meio delas, mediava os conhecimentos necessários 
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à aprendizagem dos alunos, sendo considerado essencial que os docentes estivessem desenvol-

vendo práticas pedagógicas que impulsionassem as demandas das “crianças contemporâneas”, hoje 

denominados nativos digitais, milleniuns, entre outros termos, como, as ferramentas disponibiliza-

das da Web 2.0. Considerados, a partir desse momento, “imigrantes digitais” por usarem essas tec-

nologias de forma limitada, tornou-se necessário que os professores começassem a se apropriar dos 

recursos digitais que as crianças já utilizavam em sua rotina pessoal (BEHAR et.al., 2010). 

 Com a evolução dessas tecnologias, passamos para as Webs 3.0 e 4.0, e continuamos a 

evoluir.  Nesse processo, o mesmo aconteceu com os Professores 3.0 e 4.0, que precisaram 

(precisam) se atualizar constantemente para o uso de novos recursos e metodologias que foram 

surgindo na Web 3.0 (como a gamificação) e na Web 4.0 (como a Realidade Virtual e Aumen-

tada). É preciso compreender que, 

 
O termo Educação 3.0, de significado polissêmico, emerge neste contexto, 
propondo repensar a educação em seu sentido amplo. Nesta direção, compre-
ende-se que Educação 3.0 propõe a reconstrução de sentido da educação es-
colar de modo a torná-la mais plural, ubíqua, tecnológica e contextualizada, 
permitindo a formação integral dos estudantes. Porém, notamos que os estu-
dos sobre a questão não evidenciam as bases paradigmáticas para tal intento. 
(SANT'ANA; SUANNO; SABOTA SILVA, 2017, 161) 

 

 Tais conhecimentos exigidos demandam “[...] transitar entre as diversas esferas do 

mundo atual, demandam ter noções mínimas quanto aos modos de funcionamento das diferen-

tes linguagens e tecnologias digitais” (SANT'ANA; SUANNO; SABOTA SILVA, 2017, 163). 

Percebe-se que “O termo Educação 3.0 aparece como uma proposta mais evidente de rompimento 

com as estruturas arcaicas ainda vigentes na maioria das escolas” (SANT'ANA; SUANNO; 

SABOTA SILVA, 2017, 163).  

 Atentando para tais reflexões, Moran, Masetto e Behrens (2010, p. 76) alertam que “A 

abordagem pedagógica que valorize a aprendizagem colaborativa depende dos professores e 

dos gestores da educação, que deverão tornar-se sensíveis aos projetos criativos e desafiadores”. 

Ela precisa ser significativa, desafiar o aluno a ponto de mobilizá-lo e, também, ao grupo, na 

busca de soluções concretas, sempre “[...] à luz de referenciais teóricos/práticos”. 

 Para os autores, a aprendizagem colaborativa é um processo que acontece em fases, 

como demonstrado na Figura 1, a seguir. 

 

 

 

 



48 
 

Apresentação e 
discussão do 

projeto

Problematização do 
tema

Contextualização

Aulas teóricas e 
exploratórias

Pesquisa 
individual

Produção 
individual

Discussão 
coletiva, criativa 

e reflexiva

Produção coletiva

Produção final (prática 
social)

Avaliação coletiva 
do projeto

FIGURA 1 — Fases do projeto de aprendizagem colaborativa 
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aprendizagem colaborativa 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: adaptado de Moran, Masetto e Behrens (2010, p. 108). 

 

Para Führ (2018, p. 63), “O que diferencia a competência da capacidade ou qualidade 

humana fundamental é o saber pensar, dizer e fazer e o querer ligado às necessidades e interes-

ses, relacionados ao projeto de vida, em contextos e situações específicos e complexos”. É jus-

tamente do desenvolvimento dessas competências de que se trata a Aprendizagem Colaborativa 

nas abordagens emergente. 

Na continuidade desse processo, já vemos o adentrar da mais recente abordagem, a Edu-

cação 5.0, resultado do exponencia tecnológica das inteligências artificial e cognitiva, da nano-

tecnologia, a iOT - Internet das Coisas (internet of things), entre muitas outras (VILELA 

JUNIOR et.al., 2020, p. 6).  

Segundo Santos, Oliveira e Carvalho (2019), nela, o principal objetivo é unir a melhor 

aplicabilidade das tecnologias educacionais como formação necessária ao futuro do mercado de 
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trabalho, sem deixar trabalhar o desenvolvimento para o bem-estar pessoal, as habilidades cog-

nitivas e a consciência socioambiental. Em sua proposta, busca a integração entre a Aprendiza-

gem Efetiva, a Inteligência Cognitiva e a Inteligência Emocional, fazendo uma ponte entre a 

Neurociência e as habilidades socioemocionais, buscando transformações na forma de enxergar 

as questões comportamentais do aprendiz, assim como a melhoria da qualidade de ensino. Mas,  

 
O aparente excesso de otimismo é intencional, posto que ser otimista é dife-
rente de ser ingênuo; trata-se de um esforço humanitário que a Educação 5.0 
poderá propiciar em escala mundial. Isto nunca esteve acessível à humanidade; 
mas é evidente que conflitos e tensões serão inevitáveis e teremos que enfrentá-
los com serenidade e na recusa tácita do qualquer mecanismo opressor, seja 
cultural, político ou religioso. (VILELA JUNIOR, et. al., 2020, p. 7) 
 

 De fato, nenhuma dessas abordagens conseguiu, até o momento, uma significativa ade-

quação ao contexto da Educação brasileira. Mas, como evidencia Cortella (2010, p. 10), é pre-

ciso ter cuidado, “[...] ter muita cautela e educação, porque educação é um território fácil para 

novidades. É preciso não confundir novo com novidade. Novidade é aquilo que vem, é passa-

geiro, se coloca por um tempo, mas tem um nível de volatilidade muito grande e depois se vai”. 

 
2.1.8 As transições de paradigmas educacionais 

Segundo Behrens (1999), os paradigmas conservadores se caracterizaram por práticas 

pedagógicas que visavam a reprodução do conhecimento, influenciadas pelo paradigma da ci-

ência newtoniana-cartesiana. Nelas, o trabalho do professor era baseado na cópia e na reprodu-

ção.  

As transformações paradigmáticas surgem no final do século 20, especialmente “[...] 

pelo advento da sociedade do conhecimento, da revolução da informação e da exigência da 

produção do conhecimento” (BEHRENS, 1999, p. 386). E esse processo de mudança afetou 

profundamente os profissionais de todas as áreas do conhecimento, não só a área da Educação 

exige o repensar dos seus papéis e suas funções na sociedade. 

Isso porque, segundo Kuhn (1970), as mudanças de paradigmas ocorrem quando surge 

uma nova forma de enxergar a concepção de mundo. Com esse novo olhar, “[...] durante as 

revoluções, os cientistas vêem coisas novas e diferentes quando, empregando instrumentos fa-

miliares, olham para os mesmos pontos já examinados anteriormente” (KUHN, 1970, p.145). 

Por isso, 

 
[...] em períodos de revolução, quando a tradição científica normal muda, a 
percepção que o cientista tem de seu meio ambiente deve ser reeducada — 
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deve aprender a ver uma nova forma (Gestalt) em algumas situações com as 
quais já está familiarizado. (KUHN, 1970, p.146) 

 

É importante ressaltar que, “[...], a maioria dos educadores vive o novo paradigma. É 

uma teoria encantadora e adequada aos nossos tempos, sob a qual acontecem calorosas discus-

sões. Entretanto, a prática continua conservadora – não acontece a práxis!” (NEUBAUER; 

ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 64). E, realmente, a ideia de uma Educação inovadora, de um 

paradigma inovador, ainda não conseguiu entrar de fato dentro da sala de aula, muito menos 

dentro de muitas escolas. Os motivos são muitos e, a formação adequada dos professores para 

lidar com esses novos paradigmas, é um deles. 

É preciso compreender que “Uma transição paradigmática não acontece com unanimi-

dade. Há os que apoiam, mas há os que se opõem, pois envolve outros fatores políticos, religi-

osos, econômicos, além dos valores educacionais” (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, 

p. 64).  

As abordagens emergentes, então, surgem diante do contexto de uma cultura pautada no 

excesso de informação (cultura digital), na qual as experiências de aprendizagem linear da abor-

dagem tradicional já não suprem as urgências formativas.  

Para nortear as mudanças que precisavam gerar atenção nos processos educacionais do 

século XXI, Jaques Delors (2010) presidiu uma comissão de pesquisa que deu origem ao texto 

Educação: um tesouro a descobrir (Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional sobre 

Educação para o século XXI). 

 O texto proposto tem uma trajetória de reflexões que parte do pensamento sobre “A 

Educação ou a utopia necessária”, com aporte de quadro prospectivo, sobre as tensões a serem 

superadas, o pensamento para pensar e construir um mundo comum, até encontrar o caminho 

dos 4 pilares da Educação. (DELORS et. al., 1996). 

 Essas reflexões conduzem à conclusão de que “[...] uma resposta puramente quantitativa 

à necessidade insaciável de educação — uma bagagem escolar cada vez mais pesada — já não 

é possível nem mesmo adequada” (DELORS et. al., 1996, p.89). Isso porque, para o autor, o 

acúmulo de conhecimento feito no início da vida já não é mais suficiente para que se baste por 

muito tempo. Neste início, para ele, é preciso aproveitar “[...] todas as ocasiões de atualizar, 

aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mu-

dança” (DELORS et. al., 1996, p.89). 

 Dessa forma, a orientação para dar conta dessa nossa perspectiva é que a Educação deve 

organizar-se em torno de quatro aprendizagens, os quatro pilares que compreendem uma forma 
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de condução das aprendizagens necessárias nesse século, com perspectivas para uma Educação 

ao longo da vida. Sendo, assim, 

 
os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instru-
mentos da compreensão; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio en-
volvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros 
em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que 
integra as três precedentes. É claro que estas quatro vias do saber constituem 
apenas uma, dado que existem entre elas múltiplos pontos de contato, de rela-
cionamento e de permuta. (DELORS et. al., 1996, p. 90, grifos do autor) 

 

Desde as reflexões sobre esses pilares do conhecimento, muita coisa mudou rapida-

mente. A Aprendizagem Formal foi se tornando ubíqua e tem sido, por vezes, confundida com 

Educação Informal (SANTAELLA, 2010). Na verdade, é natural elas se completem, uma vez 

que se tornaram cada vez mais interdependentes, muito embora não tenham a mesma função. 

Santaella (2010) afirma que esta forma de aprendizagem tem origem na cultura digital, 

com as “Tecnologias da conexão contínua” e, embora se pareça com a Educação Informal, não 

é. Essa “[...] não coincidência se deve ao fato de que as condições que se apresentam são tão 

novas que parecem merecer e que seja estabelecida a distinção entre educação e aprendizagem” 

(SANTAELLA, 2010, p. 21). Com isso, ela afirma que os 

 
Processos de aprendizagem abertos significam processos espontâneos, assis-
temáticos e mesmo caóticos, atualizados ao sabor das circunstâncias e de cu-
riosidades contingentes e que são possíveis porque o acesso à informação é 
livre e contínuo, a qualquer hora do dia e da noite. (SANTAELLA, 2010, p. 
19) 

 
Ainda que, “Por meio dos dispositivos móveis, à continuidade do tempo se soma a con-

tinuidade do espaço: a informação é acessível de qualquer lugar” (SANTAELLA, 2010, p. 19).  

O espaço escolar se estende (ou deveria) dentro da rede e faz com que o conhecimento co-

letivo traga oportunidades de aprendizagem ubíqua a todo o momento. 

Embora saibamos das desigualdades sociais (nos tocantes à renda, às oportunidades, à 

inclusão, entre outros) e da falta de estruturas adequadas que enfrentamos no Brasil, ao longo 

dos últimos anos importamos diversos modelos e ideias “inovativas” para a Educação e os pro-

cessos de ensino e de aprendizagem formais e informais.  

Uma das grandes dúvidas que aqui cabe é como formar os professores para atuar nesse 

universo tão diverso? Para Moran, Masetto e Behrens,   

 
As mudanças na educação dependem, em primeiro lugar de termos educadores 
maduros, intelectuais e emocionalmente curiosos, que saibam motivar e dia-
logar. O educador autêntico é humilde e confiante, mostra o que sabe, porém 
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está sempre atento ao novo, ensina aprendendo a valorizar a diferença, a im-
provisar. (MORAN, MASETTO E BEHRENS, 2000, p. 12-13) 

 

Por isso é tão importante uma formação inicial que converta os professores em “intelec-

tuais transformadores”, caso queiram educar os estudantes para uma atuação cidadã ativa e 

crítica (NEUBAUER; ALMEIDA; ASSAD, 2007, p. 64). Uma vez que “Professores que não 

produzem conhecimento “ensinam” aos alunos a como não produzir conhecimento” (DEMO, 

2010, p. 16). 

 
2.2 Comunicação: conceitos e reflexões 
 

Segundo o Dicionário da Comunicação de Rabaça e Barbosa,  

 

1. A palavra comunicação deriva do latim communicare, cujo significado seria 
"tornar comum”, “partilhar”, “repartir”, “associar”, “trocar opiniões”, “confe-
renciar”. Comunicar implica participação (communicatio tem o sentido de 
participação”), em interação, em troca de mensagens, em emissão ou recebi-
mento de informações novas. (RABAÇA; BARBOSA, 1995, p. 151, grifos 
dos autores) 

 

Para a conceituação do termo Comunicação, os autores Rabaça e Barbosa se valem, 

ainda, de definições “clássicas” (de S. Stevens, Colin Cherry, E. Baragli, Wilbor Schramm, J. 

Dewey, entre muitos outros) permitindo observar diferentes abordagens, desde as que restrin-

gem a comunicação entre seres humanos, até as que abordam a comunicação entre homem e 

animal, homem e máquina e entre máquinas, cada qual com suas ênfases em partes específicas 

do processo de comunicar (RABAÇA; BARBOSA, 1995, p. 151). 

Sobre Comunicação (ou o ato de comunicar), Bordenave afirma que, para se definir 

“uma coisa”, há duas maneiras: “[...] enumerar os elementos do que está composta ou indicar 

para que serve”. Assim, ele indica que a Comunicação serve para “[...] que as pessoas se rela-

cionem entre si, transformando-se mutuamente e a realidade que as rodeia” (BORDENAVE, 

1982, p. 36).  

Bordenave (1982) também afirma que, no processo de comunicação, existem quatro ele-

mentos básicos fundantes: a “realidade” (ou “situação”) que será transformada, os “interlocu-

tores” participantes, os “conteúdos” (“mensagens”) que são compartilhados, os “signos” utili-

zados representá-los e os “meios” utilizados para transmiti-los. 

Para Bordenave (1982, p. 42), o processo de comunicação acontece em fases, muito em-

bora não seja possível afirmar onde começa ou termina nem em qual ordem acontece, pois, 
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“[...] é um processo multifacético que ocorre ao mesmo tempo em vários níveis – consciente, 

subconsciente, inconsciente -, como parte orgânica do dinâmico processo da própria vida”.  A 

saber, as fases apontadas por Bordenave (1982, p. 43-45) são: a “pulsação vital”, a “interação”, 

a “seleção”, a “percepção”, a “decodificação”, a “interpretação”, a “incorporação” e a “reação”.  

Sobre a importância do conhecimento e dos processos, Bordenave (1982) afirma que é 

conhecer as coisas para melhorá-las, mas, não só, é preciso, além de conhecê-las, valorizar, 

decidir e agir coletivamente, sem ignorar que, antes de decidir melhorar algo, é preciso conhecer 

o que se quer melhorar.  

Portanto, para melhorarmos a Educação, entendendo, também, como um processo de co-

municação, precisamos (re)conhecê-la como tal, primeiramente, compreendendo que, “Um me-

lhor conhecimento da comunicação pode contribuir para que muitas pessoas adotem uma posi-

ção mais crítica e exigente em relação ao que deveria ser a comunicação na SUA sociedade” 

(BORDENAVE, 1982, p. 10, grifo do autor). Por isso, para ele, “[...] a compreensão do fasci-

nante processo da comunicação pode induzir alguns a gozar mais das infinitas possibilidades, 

gratuitas e abertas, deste dom que temos de nos comunicarmos uns com os outros 

(BORDENAVE, 1982, p. 10).  

E, no contexto da cultura digital, em que os processos comunicativos evoluem tão rapi-

damente e intensamente com as Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDICs), 

a comunicação se abre, em um novo universo linguístico/imagético digital.  

 

2.2.1 Educomunicação e Mídia-Educação 

Compreendendo-se que Comunicação e Educação são campos interrelacionados foi que 

se desenvolveu o conceito de Educomunicação e, no início da década de 80 (século XX), sur-

gem inúmeros estudos sobre a temática. 

Contudo, a prática da Educomunicação tem origens mais antigas, sendo uma das maio-

res referências identificadas e publicadas, a prática do Jornal Escolar desenvolvida por Celèstin 

Freinet (1974), já no início do século XX, pois o teórico acreditava e defendia a importância 

dessa prática como metodologia para a formação de leitores e escritores críticos. O termo/con-

ceito de Educominucação é que nasceu e desenvolveu-se muito tempo depois. 

Dessa forma, pode-se afirmar que Freinet desenvolveu inúmeras técnicas “educomuni-

cativas” muito antes de falar-se em Educomunicação como a intercorrespondência escolar e a 

imprensa escolar. Para tanto, utilizava-se das tecnologias de impressão de sua época dentro da 
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escola, iniciando o que ele mesmo chamou de uma “reviravolta pedagógica total” (FREINET, 

1974, p.8).  

 Para nomear a junção dessas áreas, ou seja, as práticas educomunicativas, surgiram os 

termos Educomunicação e Mídia-Educação, como metodologias ou processo didático-pedagó-

gicos que se utilizam de técnicas de Comunicação e das Mídias (inclusive as digitais), para a 

formação integral do aluno. 

A Mídia-Educação, especialmente no tocante ao incentivo e prática da leitura, é essen-

cial  

 
Para que a sociedade da informação seja uma sociedade plural, inclusiva e 
participativa, hoje, mais do que nunca, é necessário oferecer a todos os cida-
dãos, principalmente aos jovens, as competências para saber compreender a 
informação, ter o distanciamento necessário à análise crítica, utilizar e produ-
zir informações e todo tipo de mensagens. (BÉVORT; BELLONI, 2009, p. 
1081) 
 

Por isso, Bévort e Belone (2009) defendem 
 

uma ideia e uma prática indispensáveis para que a formação de educadores 
cumpra sua função social: a ideia de que não pode haver cidadania sem apro-
priação crítica e criativa, por todos os cidadãos, das mídias que o progresso 
técnico coloca à disposição da sociedade; e a prática de integrar estas mídias 
nos processos educacionais em todos os níveis e modalidades, sem o que a 
educação que oferecemos às novas gerações continuará sendo incompleta e 
anacrônica, em total dissonância com as demandas sociais e culturais. 
(BÉVORT; BELLONI, 2009, p. 1082, grifos das autoras) 
 

Daí a importância de entender a relação atraente desses processos. “A Educação sempre 

envolveu e envolverá a Comunicação. São práticas sociais gêmeas. O bom Educador terá sem-

pre qualidades de bom Comunicador e a Comunicação sempre possibilitará avanços na forma-

ção das pessoas e dos estudantes” (VALE, 2012, p.265). 

O que as difere, para Vale, está no fato de que “A Educação Escolar tem como alvo a 

formação intelectual, social e ética das pessoas”, com objetivo de propiciar o conhecimento 

científico, do domínio das linguagens e da prática social para tomada de decisões éticas e apro-

priadas ao seu contexto” e, “A Comunicação, por sua vez, visa criar as condições para o enten-

dimento entre as nações (no plano da diplomacia) e entre as pessoas (no plano das relações 

humanas), conduzindo à compreensão da mensagem de um foco emissor a um “universo” de 

mentes” (VALE, 2012, p. 265). 

Para Kenski (2008, p. 648) existem algumas dúvidas sobre estes campos de estudo, uma 

delas é: “Educação e comunicação são necessidades exigidas em todos os campos em que 
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prevalecem as relações humanas e técnicas. Mas essa demanda se reflete como referências a 

um mesmo tipo de Educação e de comunicação?” 

Essa dúvida nos leva à reflexão levantada pela mesma autora, visto que  

A relação biunívoca em que se entrelaçam educação e comunicação engloba 
os mais diferenciados assuntos, concepções e linhas teóricas, práticas, sujei-
tos, tempos e processos formais e não-formais conscientes e determinados, ou 
nem tanto assim. Envolve também manifestações humanas expressivas – me-
diadas ou não – em um sentido de transformação e continuidade das relações 
interpessoais. Abrange a autonomia para a produção e a realização de conteú-
dos midiáticos contextualizados, as próprias inovações, as interconexões pos-
síveis entre processos e produtos comunicacionais; as montagens e edições 
como aprendizagens e descobertas, refletindo o sentido de aprender, os dese-
jos de ir além e ultrapassar as fronteiras de si em múltiplas dimensões pessoais 
e sociais. (KENSKI, 2008, p. 649) 

De fato, é importante pontuar que “Todo ato de pensar exige um sujeito que pensa, um 

objeto pensado, que mediatiza o primeiro sujeito do segundo, e a comunicação entre ambos, 

que se dá através de signos linguísticos” (FREIRE, 2013, p. 57).  

Como afirma Freire, “O mundo humano é, desta forma, um mundo de comunicação” 

(FREIRE, 2013, p. 66). E, por consequência ou reflexo, “O ato de comunicação em educação é 

um movimento entre pessoas que possuem em comum a vontade de ensinar e aprender” 

(KENSKI, 2008, p. 650). Compreende-se, assim, que “Cada vez mais a prática comunicativa 

aproxima-se da prática política, da prática lúdica e do entretenimento, mas, a rigor, nenhuma 

prática humana escapa à Comunicação tal como no caso da Educação como prática geral” 

(VALE, 2012, p.265). 

A prática do professor deve alcançar, assim, as múltiplas possibilidades ofertadas por 

todos esses campos comunicativos. 

 

2.3 Design: conceitos e reflexões 
 

Tradicionalmente, o Design se associa com as práticas de “[...] arquitetura, design de 

interiores, design industrial, engenharia, design gráfico, design urbano, design de sistemas de 

informação, design de software, design de moda e outras correntes de design” (GOMES; 

SILVA, 2016, p. 69). 

Bonsiepe (1991, p. 10) conta que no transcorrer das últimas quatro décadas, as mudan-

ças que o conceito de design experimentou, refletiu, também, nas temáticas centrais do discurso 

projetual.  Nos anos 50, esse discurso era centrado na produtividade, racionalização e 
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padronização, porque a produção industrial (Era Fordismo) começa a diferenciar o Design do 

campo da Arte e das Artes Aplicadas para dar credibilidade ao Design nas empresas.  

Tal discurso intensificou-se na Europa durante o pós-guerra, por conta de uma grande 

demanda por bens de consumo que poderia ser realizada por meio da produção em série, tor-

nando os preços mais acessíveis ao mercado (BONSIEPE, 1991, p. 10). 

Segundo Bonsiepe, um outro tema do discurso projetual se referia à relação entre Design 

e Ciências que, apesar do atraso, coloca o Design no discurso da Administração de Empresas e 

da Gestão, o que ainda perdura. Para ele, a tentativa de compreender o Design sob esta pers-

pectiva, geralmente, acaba caindo no “preconceito” de “[...] que o design seria nada mais que 

cosmética, limitando-se a agregar alguns traços decorativos aos projetos provenientes dos de-

partamentos de engenharia” (1991, p. 11). E, enfatiza, que “Design, porém, não é desenho. Vale 

a pena enfatizar isto, pois na opinião pública o design vem estreitamente associado à capacidade 

de desenhar” (1991, p. 11). 

 Para esclarecer esse dilema, Bonsiepe propõe utilizar o “diagrama ontológico do de-

sign”. Composto de três domínios, um corpo, um objetivo e uma ferramenta, ou uma informa-

ção, no caso da ação comunicativa (a ação instrumental é relacionada a produtos e, a ação co-

municativa, é relativa ao uso de signos/informações), estes domínios podem ser “acoplados” 

um ao outro por uma interface (espaço de interação entre o corpo, a ferramenta (objeto ou signo) 

e objetivo da ação). Para ele, “É exatamente este o domínio central do design”. A interface 

transforma objetos em produtos e sinais em informações interpretáveis (BONSIEPE, 1991, p. 

11-12).  

 O conceito do Design que pretendemos discutir aqui, justamente, “[...] é entendido como 

uma área de conhecimento que vai além do objeto, sendo ampliada sua atuação para que seja 

entendido também como uma prática cultural e social” (TABAK, 2010, p.2). Também podemos 

conceituar Design como sendo “[...] um processo ativo que influencia a sociedade criando sua 

cultura material” (PORTUGAL; COUTO, 2010, p. 3). 

Numa tentativa de representar melhor a ideia do que é Design, Azevedo explica que 

 

É muito fácil imaginar que Van Gogh compôs visualmente seus quadros, e 
não podemos descartar que, para um dos maiores pintores do impressionismo, 
tenha havido intenção ou um plano a priori de uma pintura em forma de esboço 
ou rough. Então por que Van Gogh não era um designer? Se, ao pintar seus 
girassóis, ele estava tentando comprovar que a luz emitida pelo quadro se faz 
através de pontos contínuos e suas cores complementares, estava pensando 
como um pintor. 



57 
 

Mas se ele vivesse para ver a reprodução de massa, e ao pintar os girassóis 
quisesse que o quadro estivesse nas bancas de jornais, ele seria um designer.  
(AZEVEDO, 1988, p. 9) 

 

Atenta, ainda, que 

 

Na realidade, o que se deve fazer para entender o que é design é estar atento ao 
processo de reprodução em série. Assim como nós somos envolvidos por obje-
tos que nos afetam e através desse processo passamos a criar o nosso próprio 
significado, assim é de objeto para objeto. (AZEVEDO, 1988, p. 12) 

 

 Também podemos conceituar Design como sendo “[...] um processo ativo que influen-

cia a sociedade criando sua cultura material” (PORTUGAL; COUTO, 2010, p. 3). Considera-

se, assim, o “Design como um campo que pode contribuir efetivamente para a criação de arte-

fatos educacionais e invenções culturais, aspectos importantes no desenvolvimento cognitivo 

do ser humano” (PORTUGAL; COUTO, 2010, p. 2).  

Mais do que simples tendência ou aplicação de um termo, o Design já era uma presença 

na Educação no tocante à concepção de materiais didáticos de toda natureza, especialmente os 

impressos, como livros didáticos, paradidáticos, cartilhas e outros produtos educacionais, há 

longo tempo, desde sua criação e diagramação. Mais recentemente, com a expansão da EaD 

(Educação a Distância), temos sua introdução no sentido de uma área/atividade designada De-

sign Instrucional. 

Pensando assim, “Quando aproximamos o campo do design com o da educação, esta-

mos, de certa forma, arquitetando a construção de uma perspectiva social, centrada na formu-

lação de princípios de design (gráfico e informacional) que possam contribuir com as práticas 

educacionais” (COUTINHO; LOPES, 2011, p.137) e, por consequência, com os processos de 

ensino e de aprendizagem. 

Assim, olhamos para o Design para além da visão crítica da utilização de termos estran-

geiros (estrangeirismos) como mais bem recebidos entre os brasileiros, considerando a concep-

ção de que não há uma tradução absoluta que contemple os processos envolvidos na ação do 

Design, de ideação e planejamento de produtos e processos que visam soluções e adequações 

às necessidades humanas e sociais. 

 

2.4 A formação de professores e a Educação no século XXI 
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Justamente por esse contexto, a formação de professores é um assunto importante e 

recorrente nas pesquisas e estudos em nosso país, dada a necessidade de melhorias constantes 

na práxis desses profissionais.  

 E, se pensarmos mais profundamente, 

 

É assustadora a necessidade de conhecimento exigida do professor para que o 
estudante seja bem encaminhado na trilha do saber. Essa exigência explica 
porque à medida que os anos de escolaridade avançam há necessariamente 
maior grau de especialização do docente aliado à sua capacidade sinóptica, 
isto é, a capacidade de perceber o todo e relacionar os conhecimentos. É a 
capacidade dialética de que nos dizia o velho Platão. E o todo, hoje, é insepa-
rável de uma visão econômico-social-cultural e do destino da humanidade per-
dida na amplidão do cosmo, num planeta comum e restrito. Fins e valores são, 
ao fim e ao cabo, inseparáveis da realidade humana e de sua formação cultural, 
educacional, científica, ética e artística. Cultura para quê? Ciência para quê? 
Educação para quê? Economia para quê? Ética para quê? Arte para quê? Eis, 
as principais questões que afetam o espírito de qualquer filósofo sério da edu-
cação e levam o professor a tentar diminuir a distância entre o conhecimento 
científico e o ensino da ciência, tecnologia e humanidades nas escolas. 
(VALE, 2012, p. 259-260, grifos do autor) 

 

Quando focamos na questão da produção de conteúdo e de materiais didáticos efetuada 

por esses profissionais, a formação permanente e continuada está entre as preocupações enfren-

tadas, visto que a eficácia dessa atividade está relacionada com uma formação docente que 

considere preparar o professor para a utilização, produção e gerenciamento de recursos educa-

cionais próprios, e que sejam eficientes no ensino e aprendizagem, focando a melhoria das 

perspectivas de atenção e compreensão dos alunos. 

Entendamos, aqui, por recursos ou materiais didáticos, “[...] todo ou qualquer material 

que o professor possa utilizar em sala de aula; desde os mais simples como o giz, a lousa, o 

livro didático, os textos impressos, até os materiais mais sofisticados e modernos” 

(FISCARELLI, 2007, p. 1). 

Atualmente, dispomos de recursos multimidiáticos em que a imagem e o audiovisual 

predominam entre os recursos que agregam valor informacional aos conteúdos e ampliam as 

possibilidades de interpretação e compreensão dos conteúdos a serem aprendidos pelos alunos. 

Mas, não basta utilizá-los, é preciso traçar critérios metodológicos e didáticos. 

Para Vale (2012, p.262), “O importante é saber como as linguagens e os conteúdos ci-

entíficos e tecnológicos serão tratados pedagogicamente”. Para isso, os métodos de ensino de-

vem ser orientados “por e para” os fins sociais que pensem na Educação Transformadora da 
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realidade. Por isso que não basta ensinar a pensar. É preciso ensinar a pensar sobre a realidade 

social diante da possibilidade de melhoria das condições em que se vive.  

Sobre a influência dos recursos audiovisuais no processo de ensino e de aprendizagem, 

apesar da vastidão do tema, é preciso compreender sua importância, “[...] uma vez que a socie-

dade moderna tem no uso da imagem e do som uma de suas principais características”. (ROSA, 

2000, p.33). Além disso, 

 
No ambiente da escola, o uso de imagem e de som como instrumentos de apoio 
ao Ensino data dos primórdios do desenvolvimento desses meios. Seja com as 
primeiras tentativas de utilização do rádio como ferramenta de disseminação 
educacional e cultural (basta lembrar dos projetos oficiais como o Projeto Mi-
nerva, p. ex.); seja pelas tentativas de introdução dessas mídias nas escolas, 
quer pela TV Escola, a mais recente investida do Governo Federal na área de 
TV, quer pelo uso de instrumentos multimídia (através da utilização de CD-
ROM ou pelo acesso à Internet), embutidos dentro do projeto do MEC para 
aquisição e implantação de computadores nas escolas. (ROSA, 2000, p.33) 

 

As possibilidades trazidas pela internet, agora, convergem todas as mídias em uma só e 

facilitam o trabalho pedagógico, quando utilizadas com o devido rigor na composição de um 

conteúdo multimidiático bem planejado. 

Temos, atualmente, muitas mídias e tecnologias disponíveis para uso educacional, mas, 

com toda atenção, “A tecnologia precisa ser considerada além da sua utilização técnica ou ins-

trumental. Não podemos esquecer as dimensões socioculturais envolvidas na sua produção, pois 

as tecnologias perpassam todas as formações sociais e condições materiais de vida” (NEVES; 

ZAMPERETTI, 2010, p. 12). 

Vale notar que, quando falamos em tecnologias, referimo-nos a “[...] tudo aquilo que o 

ser humano inventou: artefatos, métodos e técnicas, que visam à ampliação de sua capacidade 

física, sensorial, motora ou mental, facilitando e simplificando o trabalho humano, propiciando 

e midiatizando as relações interpessoais” (NEVES; ZAMPERETTI, 2010, p. 12). 

É pensando nessa atuação e dificuldade de formação do professor que focamos o grande 

parâmetro deste estudo. 

Para melhor planejar a formação desse profissional, precisamos compreender qual o re-

curso que ele utiliza com maior frequência e o motivo desse uso para, assim, melhorar as estra-

tégias e abrangência da formação inicial e continuada destes professores para lidarem de ma-

neira mais efetiva com as Tecnologias (Digitais) de Informação e Comunicação (TICs e 

TDICs), optando pelas mais adequadas e confortáveis ao seu trabalho, assim como, também, 

por aquelas que ajudem a superar as dificuldades encontradas pelos que ainda não conseguiram 

transpor as barreiras nesse processo de evolução exigida pela Educação no século XXI. 



60 
 

Ressalta-se que, 

 
Ao considerarmos importantes os saberes dos professores sobre os materiais 
didáticos, abrimos mais um espaço para vermos estes profissionais como su-
jeitos de sua prática e, portanto, capazes de refletir e colaborar com a constru-
ção dos saberes que rodeiam a utilização dos materiais didáticos na sala de 
aula. (FISCARELLI, 2007, p. 1) 

 

Tanto as tecnologias ditas analógicas como as digitais, em dado momento, passaram por 

período de adaptação da sua utilização na Educação, como em todo e qualquer campo e, para 

essa adaptação e uso, é necessário que o professor esteja confortável, mas também, preparado 

para utilizá-la a contento. 

Para essa formação docente, confia-se nas Diretrizes Curriculares como sendo de fun-

damental importância na reorganização da Educação Nacional. Na Lei de Diretrizes e Bases - 

LDB (BRASIL,1996), no Capítulo IV, artigo 43, que discorre sobre a Educação Superior, que 

tem por finalidade: 

 
I - estimular a criação cultural e o desenvolvimento do espírito científico e do 
pensamento reflexivo; 
II - formar diplomados nas diferentes áreas de conhecimento, aptos para a in-
serção em setores profissionais e para a participação no desenvolvimento da 
sociedade brasileira, e colaborar na sua formação contínua; 
III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigação científica, visando o de-
senvolvimento da ciência e da tecnologia e da criação e difusão da cultura, e, 
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive; 
IV – promover a divulgação de conhecimentos culturais, científicos e técnicos 
que constituem patrimônio da humanidade e comunicar o saber através do en-
sino, de publicações ou de outras formas de comunicação; 
V – suscitar o desejo permanente de aperfeiçoamento cultural e profissional e 
possibilitar a correspondente concretização, integrando os conhecimentos que 
vão sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conheci-
mento de cada geração; 
VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particu-
lar os nacionais e regionais, prestar serviços especializados à comunidade e 
estabelecer com esta uma relação de reciprocidade; 
VII - promover a extensão, aberta à participação da população, visando à di-
fusão das conquistas e benefícios resultantes da criação cultural e da pesquisa 
científica e tecnológica geradas na instituição. 
VIII - atuar em favor da universalização e do aprimoramento da educação bá-
sica, mediante a formação e a capacitação de profissionais, a realização de 
pesquisas pedagógicas e o desenvolvimento de atividades de extensão que 
aproximem os dois níveis escolares. 

 

Sobre uma formação tão específica, mas que não fica muito distante da necessidade das 

formações e letramentos que estão sendo declarados tão importantes em nosso momento social 

da cultura digital, apontamos a fala de Bianchi e Pires (2013, p. 3-4) como bastante pertinente: 
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Em se tratando da legislação específica sobre a formação de professores, é 
possível identificar que a mesma traz importantes avanços nas formas de con-
ceber o ensino e a estrutura curricular dos cursos, orientando para metodolo-
gias problematizadoras e reflexivas, para currículos que articulam teoria e prá-
tica ao longo de toda a formação do futuro professor e incluindo temáticas 
pertencentes à cultura contemporânea, como as TICs e a cultura digital, con-
forme podemos perceber na Lei 9.394/96, no Parecer 09/2001 e nas Diretrizes 
Curriculares Nacionais para Formação de Professores, os quais destacam o 
uso das diferentes tecnologias de informação e comunicação nos processos de 
formação educacional. 

 
 

Apesar do desafio inter(multi/trans)disciplinar proposto nesta pesquisa, acredita-se que 

a formação dos educadores para a prática do Design Educacional e de Aprendizagem na criação, 

produção e gestão de Objetos Digitais de Aprendizagem eficientes não só melhora as condições 

de aprendizagem dos alunos, como também amplia a atuação docente para além da Educação 

Presencial e Formal.  

Por isso, é preciso olhar atento da Gestão Educacional, de forma a conduzir a estrutura-

ção do currículo concedendo a oportunidade, já na formação inicial de futuros Pedagogos (e 

desejável também para licenciandos de todas as áreas) e, também, na formação continuada dos 

profissionais da Educação, para o uso da Comunicação Visual focada nos Objetos de Aprendi-

zagem Digitais eficientes.  

A atuação do professor como produtor de conteúdo (professor-autor como se tem denomi-

nado), tanto para a construção do seu próprio material didático na forma de Objetos de Apren-

dizagem e, também, para atuação extensiva do seu ambiente de trabalho formal, na condição 

de Designer Educacional e de Aprendizagem, para oferta de cursos à distância ou semipresen-

ciais, já é uma realidade no meio educacional. E essa demanda é crescente, especialmente com 

o desenvolvimento exponencial da EaD (Educação a Distância) no Brasil. 

Há muito tempo se fala em ressignificar o trabalho docente no espaço escolar, tanto na 

formação inicial como na continuada. Como afirma Citelli (2010, p. 13), “Existem várias ma-

neiras de trabalhar os vínculos da comunicação com a educação” Da epistemologia a Educação, 

para o autor, esta última pensada na condição formal que enfrenta o constante desafio das TICs 

(Tecnologias de Informação e Comunicação) e suas intercorrências culturais, que modificam a 

maneira dos “sujeitos serem e estarem no mundo”. 

Na Educação, as preocupações dessa ressignificação vão desde os  

 
[...] processos de construção do conhecimento profissional, saberes e identi-
dade do professor, profissionalização docente, professor crítico-reflexivo, de-
senvolvimento profissional do professor, entre outros, atendendo 
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especificidades diferenciadas, mas que convergem suas contribuições na 
busca de novos referenciais teórico-metodológicos [...] (RIVAS et al., 2005, 
p.6) 

 

E, observando-se tais questões, “Para além de se compreender os processos de desenvol-

vimento pessoal e profissional do professor, é considerá-lo detentor de uma profissão na qual o 

próprio sujeito histórico é capaz de produzir o seu próprio ofício” (RIVAS et al., 2005, p. 7).  

Vale afirma que 

 
É assustadora a necessidade de conhecimento exigida do professor para que o 
estudante seja bem encaminhado na trilha do saber. Essa exigência explica 
porque à medida que os anos de escolaridade avançam há necessariamente 
maior grau de especialização do docente aliado à sua capacidade sinóptica, 
isto é, a capacidade de perceber o todo e relacionar os conhecimentos. É a 
capacidade dialética de que nos dizia o velho Platão. E o todo, hoje, é insepa-
rável de uma visão econômico-social-cultural e do destino da humanidade per-
dida na amplidão do cosmo, num planeta comum e restrito. Fins e valores são, 
ao fim e ao cabo, inseparáveis da realidade humana e de sua formação cultural, 
educacional, científica, ética e artística. Cultura para quê? Ciência para quê? 
Educação para quê? Economia para quê? Ética para quê? Arte para quê? Eis, 
as principais questões que afetam o espírito de qualquer filósofo sério da edu-
cação e levam o professor a tentar diminuir a distância entre o conhecimento 
científico e o ensino da ciência, tecnologia e humanidades nas escolas. 
(VALE, 2012, p. 259-260) 

 

Justamente neste ponto, em contraponto com as novas demandas que acometem a fun-

ção docente em sua atuação como mediador da aprendizagem, em suas funções como seletor, 

(re)mixador, produtor de conteúdos e tecnologias educacionais, a formação docente ainda en-

gatinha, desde a composição curricular dos cursos de Licenciatura até a organização e coorde-

nação das formações continuadas pouco valorizadas neste contexto. 

Para Demo (2009), principalmente no ambiente escolar universitário, o ato de reconstruir 

conhecimento exige método e deve estar a serviço da realidade, não bastando coletar informa-

ções para levar para a sala de aula na forma de revistas, jornal ou copiar da internet.  

Para o autor, isto é material de trabalho. A “Pesquisa começa quando se questiona esse 

material, desconstrói-se e reconstrói-se. Segue ainda a necessidade de elaboração própria, atra-

vés da qual favorece-se a formação do autor, para além do mero porta-voz” (DEMO, 2009, p. 

78).  

 É por isso que, “Numa era cada vez mais tecnológica como a nossa, será menos instru-

mental uma educação que despreze a preparação técnica do homem, como a que, dominada pela 

ansiedade de especialização, esqueça-se da humanização” (FREIRE, 1979, p. 62). Trata-se de 

formar para a produção crítica, consciente e autônoma de conteúdo de qualidade com 
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humanidade, contexto e propósito, e não de cópia de conteúdo. E, “Mais do que nunca, se faz 

indispensável o desenvolvimento de uma mente crítica, com a qual o homem possa se defender 

dos perigos dos irracionalismos [...]” (FREIRE, 1979, p. 65). 

 E, embora não sejam a maioria, “Algumas instituições de ensino, incluindo universida-

des, priorizam a pesquisa e a extensão. O conhecimento produzido não permanece enclausurado 

nas bibliotecas, mas é empregado para o bem da sociedade” (NEUBAUER; ALMEIDA; 

ASSAD, 2007, p. 60). E esse deve ser o intuito do ato de pesquisar: produzir ciência e conhe-

cimento, mas, que não fiquem presos na caixa da instituição de ensino. 

É preciso valorizar uma Educação que incentive a pesquisa, não só pela produção cien-

tífica, mas, especialmente, pela formação de um ser crítico diante da busca e seleção de infor-

mações, assim como, também, na produção de conteúdo porque, 

 
Pesquisa é princípio científico, mas igualmente princípio educativo. Autoria 
não é marca apenas do pesquisador supremo, mas de todos os docentes que 
produzem textos próprios, reconstroem conhecimento com alguma originali-
dade, aprendem a escudar-se na autoridade do argumento, não no argumento 
de autoridade. O aluno não está condenado a copiar coisa copiada. (DEMO, 
2010, p. 16) 

 

Por isso, este estudo preocupa-se com a formação dos professores no que tange aos conhe-

cimentos específicos de Design Educacional e de Aprendizagem, necessários à prática de produção 

de conteúdo (Objetos Educacionais) em slides, que são recursos presentes na rotina de aulas. Tais 

recursos, produzidos com texto, imagens, sons e outros meios possíveis com tecnologias digitais, 

compreendem a necessidade de um Letramento Visual mais desenvolvido para compô-los.  

Compartilhando das proposições colocadas por Citelli (2010, p. 16) de que “Os novos 

desafios postos à Educação, graças aos modos singulares como a informação e o conhecimento 

são elaborados, distribuídos e socialmente intercambiados, precisam ser vistos em função do 

cenário que designamos de ecossistema comunicativo” 

Esses novos desafios, evidentemente, juntam-se aos velhos desafios da Educação Bra-

sileira que, em seu “sistema dual”, divide-se em escolas particulares e públicas, sendo a pri-

meira sempre um sinônimo de qualidade e a segunda, “[...] conhecida por sua ineficiência e 

também por ser qualitativamente inferior às escolas privadas” (SOUZA, 2018, p. 15). 

É nesse contexto que se luta para encontrar um caminho formativo que auxilie o profes-

sor. Torna-se, assim, muito difícil oferecer uma formação justa, que lhe dê condições de atuar 

em uma sociedade extremamente exigente na atualização dos conteúdos, metodologias e tec-

nologias. O professor, agora, tem que ser 4.0 sem, ao menos, ter condições financeiras para 
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acompanhar os insumos e tecnologias que esse “profissional do futuro” tem que ter para atuar 

com eficiência, muito menos para realizar as muitas formações de que precisa para aprender as 

muitas técnicas, metodologias e funcionalidades que estão envolvidas. 

Afirmamos, assim, de acordo com Gomes e Silva (2016, p. 70), que “O design é uma 

abordagem muito efetiva para lidar com essa variabilidade e representa método útil para criar 

situações didáticas pós-industriais”, como é o caso da flexibilização e exigências da cultura 

digital. 
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3 DESIGN E/DE/NAS/PARA (EXPERIÊNCIAS DE) APRENDIZAGEM 
  

  Dada a importância do termo “Design” nesta tese, vemos a necessidade de expandir a 

compreensão do seu uso, aqui aplicado ao contexto educacional e suas correlações. Porque, 

“[...] o design deve caminhar para o aprofundamento não só das suas estruturas processuais, 

mas, notadamente, das suas consequências, pois estas acabam sendo impostas à sociedade” 

(COUTINHO; LOPES, 2011, p.137). 

Precisamos considerar que, como autores, produtores, criadores,  

[...] alunos e professores são originadores de informação gráfica – quer por 
meio de artefatos tradicionais ou daqueles advindos da tecnologia da informa-
ção e comunicação (TIC) –, entendemos que os conhecimentos oriundos do 
design gráfico são estratégicos para o processo de ampliação da experiência 
visual e da configuração de artefatos educacionais mediadores de conheci-
mento. (COUTINHO; LOPES, 2011, p. 3 – grifo dos autores) 

 
Se, no Brasil, ainda estamos longe de uma preocupação em agregar os princípios do Design 

no currículo para a formação de professores, essas ideias “[...] já são estudadas há muitos anos em 

outros países, principalmente na Inglaterra, onde as disciplinas de “Design e Tecnologia” e 

“Design e Artes” são obrigatórias, desde os anos 1990, no currículo dos alunos de 5 a 14 anos” 

(TABAK, 2010, p.2). Para isso é preciso, aqui também, que os professores estejam preparados 

para essa demanda. 

Da mesma forma que a aprendizagem se tornou ubíqua, conectada e coletiva, a formação 

do educador precisa atender a estas expectativas, compreendo que o Design, por tratar-se de um 

elemento interconectado com a Comunicação e Educação, quando aplicado em situações de 

ensino e de aprendizagem, tem caráter interdisciplinar, sendo essencial no planejamento, cria-

ção e configuração de materiais didáticos concretos ou digitais, para utilização em contexto 

educacional presencial, a distância ou híbrido. 

Para compreendermos os campos do design educacional e de aprendizagem, precisa-

mos, também, compreender a extensão que o termo Design tem e como se conecta na Educação: 

Entendendo o design como um processo completo através de um conjunto 
amplo de domínios necessários para qualquer resultado, cada domínio requer 
um conjunto de habilidades, conhecimentos e cuidados. A teoria é fundamen-
tal para entendermos o domínio do conhecimento em design. O campo do de-
sign pode ser visto como uma profissão, uma disciplina, uma área. A profissão 
envolve a prática do design, a disciplina envolve a investigação de domínios 
plurais do design, e a área envolve a profissão, a disciplina e a troca constante 
de campos de investigação. Portanto, ensino, pesquisa e extensão são 
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indissociáveis na co-produção de conhecimentos no campo universitário, prin-
cipalmente na área de design. (COUTINHO, 2006, p. 56) 

 

O Design entra na Educação com diversas abordagens, como Design Instrucional ou 

Educacional, Design de Aprendizagem, Design de Experiência de Aprendizagem, Design Thin-

king, entre outras. Pensar “O Design, como área de conhecimento tem muito a acrescentar à 

abordagem reflexiva do ensino que tanto anda em voga nas discussões sobre a formação de 

professores [...]” (TABAK, 2010, p.2).  

Quando somamos tais elementos (ensinar e aprender) aos processos de comunicar por 

meio de tecnologias digitais, temos novos elementos a explorar, em especial, no que diz respeito 

à formação inicial e continuada dos profissionais da área da Educação. Novas áreas de pesquisa 

e atuação, além de metodologias, surgem. O Design passa, então, a fazer parte da Educação em 

processos e metodologia que vão além da questão puramente estética. 

  

3.1 Design Instrucional/Educacional (DI/DE) 
 

Traduzido literalmente do seu termo original, Instructional Design, o Design Instrucio-

nal (DI) tem sua demanda de pesquisa e atuação profissional inicialmente voltada à projeção e 

ideação de cursos e metodologias de ensino para a EaD. Embora, como formação ou profissão, 

esteja diretamente relacionado à EaD, consideramos que esta concepção seja insuficiente, visto 

que a Educação Presencial também exige tais conhecimentos dos educadores que preparam suas 

aulas e cursos. Também estão presentes na rede com vídeo aulas e outras atividades, porque os 

professores também preparam seus materiais didáticos em slides, apostilas e Objetos de Apren-

dizagem diversos, sendo assim, necessário que esta formação esteja direcionada a todos os pro-

fissionais da Educação. Por isso, trata-se, aqui, de pensarmos em Design Educacional e Não 

Instrucional, independente da Educação ser a distância, presencial ou híbrida. 

Palácio (2005, p.141) utiliza o conceito de Azevedo (2003b) para destacar a definição 

do que seria “curso” e, nesta definição, encontramos uma perspectiva que atende o fazer docente 

da atualidade, sendo este fazer docente, ou curso, “[...] uma seqüência de atividades pedagógi-

cas organizadas, planejadas, para atender objetivos de aprendizagem e que envolve fundamen-

talmente, quer na dimensão presencial quer na dimensão online, interação coletiva”. (grifo 

nosso). 

Isso reforça a afirmação de Palácio (2005, p.141) sobre o Design Educacional de um 

curso a distância exigir uma equipe multidisciplinar, uma vez que os ambientes de 
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aprendizagem virtuais, são espaços para “[...] integrar múltiplas mídias e recursos, apresentar 

informações de maneira organizada, desenvolver interações entre pessoas e objetos de conhe-

cimentos, elaborar e socializar produções tendo em vista atingir determinados objetivos” 

(ALMEIDA, 2012, p. 08), o que sugere que, na formação inicial de futuros educadores, já pre-

cisamos pensar em uma formação que atenda à estes requisitos de atuação, considerando as 

múltiplas formas de atuação da docência. 

É preciso considerar, assim, que 

 
Com o uso de ambientes virtuais de aprendizagem redefine-se o papel do pro-
fessor que finalmente pode compreender a importância de ser parceiro de seus 
alunos e escritor de suas idéias e propostas, aquele que navega junto com os 
alunos, apontando as possibilidades dos novos caminhos sem a preocupação 
de ter experimentado passar por eles algum dia. (ALMEIDA, 2012, p. 08) 
 
 

Mas, isso não é uma particularidade exclusiva da EaD e, ainda, o Design Educacional não deve 

ser considerado apenas como necessário para essa modalidade educacional. Deve e pode ser utilizado, 

também, nas modalidades presencial e semipresencial (híbrida). 

O Design, como tendência, atingiu quase todas as áreas profissionais, de Design de In-

teriores, área mais comum aqui no Brasil, até o Eco Design, Design de Sobrancelhas, Toy De-

sign, 3D Design, entre outros tantos. “A palavra design vem do inglês e quer dizer projetar, 

compor visualmente ou colocar em prática um plano intencional” (AZEVEDO, 1988, p.9). 

Mais do que simples tendência ou aplicação de um termo, o Design já era uma presença 

na Educação no tocante à concepção de materiais didáticos de toda natureza, especialmente os 

impressos, como livros didáticos, paradidáticos, cartilhas e outros produtos educacionais, há 

longo tempo, desde sua criação e diagramação. Mais recentemente, com a expansão da EaD, 

temos sua introdução no sentido de uma área/atividade designada Design Instrucional. 

O Design Instrucional (ou Educacional) pode ser definido como uma 

 
[...] fase inicial e norteadora de um projeto de Educação a Distância – EaD. É 
a partir de sua concepção que as abordagens teóricas e metodológicas de en-
sino e aprendizagem são previamente definidas e posteriormente se articulam 
para incorporar de modo flexível as necessidades de ajustes ou direcionamento 
que se fizerem presentes durante o percurso” (PALÁCIO, 2005, p. 139) 

 

Aqui, optamos por utilizar o termo Design Educacional. A opção tomada para o uso 

desse termo, em preferência ao termo Design Instrucional, que tem sido mais difundido, se deve 

ao fato de o termo “instrucional” remeter à ideia de “treinamento” e “instrução”, que não são 

resultados pretendidos em uma Educação humanizadora. “Atualmente, adota-se para essa fase 
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o termo design educacional, que melhor se adequa às concepções pedagógicas envolvidas no 

processo de desenvolvimento de um ambiente de ensino e aprendizagem” (PALÁCIO, 2005, p. 

140, grifo da autora). Assim, também, pensamos ser o correto para a fase de curadoria, produção 

e gestão dos Objetos de Aprendizagem para a Educação Presencial, visto que os objetivos são 

os mesmos, uma vez que as concepções não mudam se o objetivo é a Educação. 

Dessa forma, tomamos como norteadoras para essa pesquisa, não só as considerações 

de Palácio (2005) como as de Mattar (2014) sobre as diferenças entre “instrução” e “educação”, 

sendo a primeira correspondente ao “ensino, no sentido de transmissão de informações” e, a 

segunda, “o processo completo de ensino e aprendizagem” (MATTAR, 2014, p. 22-23). Por 

isso, trata-se, aqui, de pensarmos em Design Educacional e Não Instrucional, independente da 

Educação ser a distância ou presencial. No processo de educar com ambientes virtuais, o profes-

sor deve provocar o aluno para a descoberta de novos significados, incentivando o trabalho em um 

contexto que faça sentido e desperte prazer na descoberta, na escrita, na leitura do pensamento do outro 

e no desenvolver projetos colaborativos (ALMEIDA, 2012, p. 11).  

Segundo Mattar, a CBO (Classificação Brasileira de Ocupações) definiu, em 2008, a 

ocupação de Designer Educacional “[...] apresentando como sinônimos: desenhista instrucional, 

designer instrucional e projetista instrucional”, sendo um profissional que “[...] faz parte da fa-

mília de programadores, avaliadores e orientadores de ensino” e, juntamente com outras ocupa-

ções definidas em 2002: os “[...] coordenadores pedagógicos, orientadores educacionais, peda-

gogos, professores de técnicas e recursos audiovisuais, psicopedagogos e supervisores de en-

sino” (MATTAR, 2014, p. 24-25). 

 

3.2 Design Thinking (DT) 
  

 O “Design Thinking dispõe de técnicas que prometem essa pequena – mas não menos 

substancial – revolução nos cenários de aprendizagem, justamente por inovar na apresentação 

de modelos alternativos para o planejamento de experiências de aprendizagem” (GOMES; 

SILVA, 2016, p. 17), utilizando-se do Design para resolução de problemas, organizando etapas 

de ações: primeiro entender e observar o problema, depois, definir as restrições para idealizar e 

selecionar possíveis soluções para poder prototipá-las e testá-las. (Ibid., 2016, p. 71) 
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FIGURA 2 — Fases de um processo de design thinking 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

FONTE: GOMES; SILVA, 2016, p. 71. 

 

O DT surgiu no início dos anos 2000, no Vale do Silício, a partir de uma empresa de 

tecnologia, a Ideo, como metodologia para desenvolver processos inovadores e, logo depois, 

para criação de produtos e serviços, tornando-se uma “[...] abordagem que descentraliza a prá-

tica do design das mãos de profissionais especializados ao permitir que seus princípios sejam 

adotados por pessoas que atuam em áreas profissionais variadas” (CAVALVANTI; FILATRO, 

2016, p. 3). 

Os chamados designers thinkers trabalham com insights como fontes de criatividade em 

oposição à busca por dados quantitativos. Nessa técnica, o valor está nas experiências já vividas 

para criar experiências ainda melhores que possam ser vividas, ou aprendidas. 

 
 
3.3 Design de Aprendizagem (sem ou com uso de Canvas) 
 
  

 Entendendo o “[...] design como uma forma de resolver problemas”, o planejamento 

pedagógico, unido ao raciocínio de Design, se torna um método que consegue instrumentalizar 

o processo de criação de experiências de aprendizagem, dando conta de todos os aspectos com-

plexos da modernidade (GOMES; SILVA, 2016, p. 64).  

  Gomes e Silva (2016, p.17) ressaltam que o planejamento, design, efetividade na apren-

dizagem são importantes pilares para que o profissional da Educação repense sua prática coti-

diana atualmente e, quando se busca por uma solução para um problema, “O tipo de raciocínio 

que se adota quando nos propomos criar algo novo, uma inovação, chama-se ‘raciocínio de 

design’” (GOMES; SILVA, 2016, p. 68, grifos dos autores). 
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 Apesar dos processos e técnicas de Design serem associados à concepção de produtos, 

bens de consumo tangíveis ou, também, de Mídias Digitais, a abrangência do Design vai muito 

além, ele também é usado para conceber soluções imateriais, tanto de serviços como de expe-

riências, a exemplo dos cenários de espetáculos, ambientações de lojas, cenografia de peças de 

teatro, planejamento dos espaços escolares, que são soluções de vivência (GOMES; SILVA, 

2016, p. 69). 

 Para os autores, com os métodos de design é possível considerar uma grande quantidade 

de variáveis no planejamento, o que torna o professor mais hábil com relação ao planejamento 

de situações de ensino e de aprendizagem (GOMES; SILVA, 2016, p. 78). Isso acontece porque 

os processos ajudam desde a eliminar ambiguidades, como a analisar os riscos possíveis, a an-

tecipar o uso e a coordenar diferentes ações, antes de realizar qualquer situação de exposição 

dos alunos. 

 Para que dê certo, os autores afirmam que é preciso que a concepção das experiências 

de aprendizagem leve em consideração as múltiplas variedades de restrições e possibilidades: 

características dos alunos, compreensão dos fenômenos de comunicação, as possibilidades de 

mediação e, essencialmente, compreender o sobre aprendizagem, assim como, os aspectos de 

cada instrumento didático (GOMES; SILVA, 2016, p. 78). 

 Corroborando este pensamento, Gomes e Silva (2016, p. 80) afirmam que “A concepção 

de novos métodos e técnicas de ensino-aprendizagem pode ocorrer usando o raciocínio de de-

sign”. A questão não está no tocante de produzir uma aula, mas de “conceber novas situações 

didáticas ou novas experiências de aprendizagem [...]”, sendo que esse processo de planeja-

mento acontece como no processo do Design e as técnicas agregam à prática docente outras 

possibilidades como antecipar experiências e análises mais profundas da realidade. 

Gomes e Silva (2016, p. 81), em sua concepção de “design de aprendizagem, entendem 

que existem quatro fases: a imersão, a análise e a síntese, a ideação e a prototipagem, como 

vemos no Quadro 2. 

 

QUADRO 2 — Distribuição de técnicas de Design pelas fases do processo de concepção de cená-
rios 

Imersão 
Análise e 
Síntese 

Ideação Prototipagem 

Pesquisa  
bibliográfica  

Cartões de  
insight  

Brainstorming  Storyboard  
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Relatos e trocas  
de experiência  

Mapas  
mentais  

Brainwriting  Cenários  

Experimentação  
Mapas  
conceituais  

Cartões de  
planejamento  

Diagramas  
de tempo  

Reenquadramento  Cocriação Painel 

Seções generativas  
Triangulo  
Didático 

Mapa canvas 

FONTE: GOMES; SILVA, 2016, p. 81. 

 

Para cada umas destas fases é possível a utilização de várias técnicas, desde pesquisa 

bibliográfica à mapas mentais. Segundo os autores, “os ganhos acumulados ao se adotar práticas 

de design nas rotinas de planejamento elevam a eficácia profissional [...]” (GOMES; SILVA, 

2016, p. 144), sendo esse apenas um dos ganhos mencionados pelos autores. 

 O Design de Aprendizagem também pode ser projetado com uso de mapa canvas (mo-

delos). Embora mais orientado para uso dos designers educacionais na rotina de ideação e de 

soluções em Educação coorporativa ou EaD, é uma base com espaços a serem preenchidos com 

anotações ou em pedaços de papel (post-it), com propósito de organizar as ideias de maneira 

mais visual (GOMES; SILVA, 2016, p. 120) e, também, pode ser utilizado por professores em 

geral. Abaixo, um exemplo disponibilizado mostra um modelo de canvas produzido pelo Pro-

fLab, conforme demonstra a Figura 3. 
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FIGURA 3 — Painel de planejamento utilizado no programa Prof-Lab. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: PROF-LAB apud GOMES; SILVA, 2012, p.120. 
  

 Outra metodologia nesse estilo é o Trahentem® para Design de Aprendizagem com uso 

de Canvas:  uma ferramenta que se utiliza de três modelos de Canvas, elaborados para facilitar 

o diagnóstico, a seleção de conhecimentos e conteúdo, assim como o Design de Soluções base-

adas na maneira como as pessoas aprendem e sua performance. (ALVES, 2016).  

 O canvas DI-EMPATIA do Trahentem® é a ferramenta para realização do diagnóstico 

e, para atender à esta função, está dividido em blocos (ALVES, 2016, p. 60), conforme é pos-

sível verificar na figura a seguir. 

 Ele segue o mesmo processo do mapa de empatia que utilizamos para orientar a organi-

zação da formação da pesquisa-ação desta pesquisa, com base no modelo do Design Thinking, 

muito embora no modelo Trahentem®, ele também tem foco voltado para os objetivos da ins-

tituição, uma vez que é uma ferramenta mais adequada para DI com foco em empresas. Esse, 

inclusive, foi um dos motivos que orientou a escolha pelo mapa de empatia do DI, em busca de 

uma ferramenta que focasse mais no aluno e não “na pesquisa” (empresa), uma vez que nosso 

objetivo era buscar empatia com os professores que participariam da formação, entendemos 

seus anseios e dificuldades. Também, por acreditarmos que devam ser todos os processos de 
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ensino e de aprendizagem, independente da metodologia, focados no bem-estar e aprendizagem 

do aluno, como metas essenciais. Entenda melhor como funciona o mapa de empatia do Tra-

hentem® na Figura 4. 

 

FIGURA 4 — Mapa DI-EMPATIA do Trahentem® 

 

FONTE: ALVES, 2016, p. 61. 

 

O canvas DI-TAREFAS do Trahentem® é a ferramenta para análise de tarefas ou de 

competências e comportamentos esperados, que pode ser utilizada coletivamente, sem necessi-

dade de se prender à semântica, para organizar a rotina de que será realizada e as competências 

necessárias para realizá-las. Este processo tem como ponto-chave a construção de um objetivo 

específico, que servirá como norteador para a escolha dos conteúdos a serem trabalhados 

(ALVES, 2016, p. 65-66). Na Figura 5, é possível ver como se estrutura esse mapa. 
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FIGURA 5 — Mapa DI-TAREFAS do Trahentem® 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: ALVES, 2016, p. 67. 
 

 Por último, o canvas DI-ROPES do Trahentem® é a ferramenta guia para a construção 

de módulos para a solução de aprendizagem pretendida.  

 Baseado no modelo norte-americano, esse mapa atende aos processos psicológicos de 

aprendizagem, está dividido em: revisão (R - review), visão geral do conteúdo (O – overview), 

apresentação (P – presentation), exercícios (E – exercise) e resumo (S - summary) (ALVES, 

2016, p. 75). 

 Alves (2016, p. 77) observa que o tamanho do espaço designado para cada bloco desse 

mapa é importante pois está relacionado com o tempo que deve ser investido em cada uma das 

etapas. Sendo assim, o espaço do bloco de exercícios, (E-exercise), é o maior de todos, no qual 

se deve dedicar em torno de 35 a 50% do tempo, como é possível observar no exemplo do mapa 

da Figura 6. 
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FIGURA 6 — Mapa DI-ROPES do Trahentem® 

  

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: ALVES, 2012, p. 76. 

  

 O método DI com uso de Cavas tem pretensão de aliar velocidade, criatividade e oti-

mização de resultados em quatro etapas (Análise, Design, Implementação e Avaliação), para a 

criação de Soluções de Aprendizagem. O mapa de DI-EMPATIA é realizado na primeira 

etapa e, os mapas DI- TAREFAS e DI-ROPES, na segunda etapa.  

 
3.4 Design em situações de ensino e de aprendizagem 

 

O Design em situações de ensino e de aprendizagem traz uma visão aberta à sua inclu-

são, defendendo a ideia de que existe, nele, um grande potencial para trabalhos em conjunto 

com a área da Educação, atendendo as novas exigências da sociedade contemporânea, condu-

zindo, dessa forma, a um diálogo interdisciplinar entre Design e Educação (PORTUGAL, 

2020). Essas exigências, das quais fala Portugal, (2020) se concentram no Ambiente Educaci-

onal HIPERMÍDIA (AEH-WEB), conforme ilustrado na Figura 7. 
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FIGURA 7— Ambiente Educacional HIPERMÍDIA (AEH) - WEB 

 

FONTE: PORTUGAL, 2020. 

Sobre a cognição, Portugal (2020) afirma que “Uma vez que um conhecimento é iden-

tificado como objeto de ensino, uma série de adaptações é necessária para transformá-lo em 

algo que possa ser ensinado e aprendido”. Já sobre construir significados, é preciso que sejamos 

capazes de discriminar a estrutura e a coesão de contextos mais amplos. Por isso,  

Conhecer culturas diferentes nos faz questionar a nossa própria cultura, assim 
como entendê-la melhor. Dessa forma, a cultura como construtora de signifi-
cados e o Design como responsável pela cultura material e visual das socieda-
des tornam-se agentes transformadores. (PORTUGAL, 2013) 

 
 Sobre conhecimento, Portugal (2020) afirma que o uso das TIC no processo de ensino 

e de aprendizagem pode facilitar a construção do conhecimento das seguintes formas: no de-

senvolvimento do raciocínio lógico, no aumento da flexibilidade do pensamento, no aumento 

da atenção e da organização na realização de tarefas, na possibilidade de lidar com diferentes 
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exigências temporais, na possibilidade de lidar com os próprios erros de forma produtiva, no 

estímulo à curiosidade, no desenvolvimento da imaginação e da criatividade, na tomada de de-

cisões, nas escolhas mais rápidas e no fortalecimento da autonomia. 

 É preciso considerar que, em um projeto que aplica o Design em Situações de Ensino e 

de Aprendizagem, a qualidade que o processo do design proporciona aos produtos finais já 

passaram por um processo criterioso de validação e aperfeiçoamento o que, definitivamente, 

confere uma maior efetividade ao produto final em relação aos seus objetivos. (PORTUGAL; 

COUTO, 2010, p. 9). Foi desenvolvido, pelas autoras, um modelo conceitual para análise de 

projetos com Design em Situações de Ensino e de Aprendizagem, inspirado no modelo de Sul-

man (2008), de forma a auxiliar os professores no processo de: compreender, transformar, re-

presentar, selecionar, adaptar, ensinar, avaliar, refletir e obter novas maneiras de compreender. 

A Figura 8 ilustra o Modelo Conceitual para análise de projetos de Design em Situações de 

Ensino e de Aprendizagem 

 

FIGURA 8— Modelo Conceitual para análise de projetos de Design em Situações de Ensino 
e de Aprendizagem 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: PORTUGAL; COUTO, 2010, p. 13. 
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 Finalizando este item, Portugal e Couto (2010, p. 18) afirmam que é preciso a compre-

ensão de que o ambiente educacional deve ser compreendido como um conjunto de possíveis 

interações, não um sistema com resultados definidos, e a meta do Design aplicado neste ambi-

ente é a de desenvolver a aprendizagem, a qual não se pode medir, nem predizer. 

  

3.5 Design de Interação 
 
 O Design de Interação é uma estruturação das possibilidades de interação que se relaci-

ona com o a Experiência do Usuário, a Usabilidade e a Acessibilidade. A experiência do usuário 

em relação a um produto ou serviço, antes, durante e depois da interação de uso/consumo, por 

isso, é subjetiva e individual. A usabilidade é referente à capacidade de uso de um produto, por 

usuários específicos, para atingir objetivos como eficácia, eficiência ou satisfação, em dado 

contexto e a acessibilidade refere-se à capacidade de um produto ser acessível ao maior número 

possível de pessoas, inclusive, compatível com tecnologias assistivas (essenciais para pessoas 

com deficiências - PCD), ou seja, deve ser acessível por pessoas cegas, surdas etc. 

(PORTUGAL, 2020). 

 A esse respeito, a W3C Brasil (World Wide Web Consortium) disponibiliza um guia de 

acessibilidade para conteúdo web que pode ser aproveitado e que, também, serve para os Obje-

tos de Aprendizagem elaborados por professores. Nesse guia, há um conjunto de diretrizes que 

se relacionam à Acessibilidade com o Desenho Universal (Universal Design), como ação para 

tornar o mundo mais inclusivo, adaptado às diferentes habilidades e necessidades. 

 Os princípios do Desenho Universal apontados no guia são: 

 Equiparação nas possibilidades de uso: pode ser utilizado por qualquer 
usuário em condições equivalentes. 

 Flexibilidade de uso: atende a uma ampla gama de indivíduos, preferências 
e habilidades individuais. 

 Uso simples e intuitivo: fácil de compreender, independentemente da expe-
riência do usuário, de seus conhecimentos, aptidões linguísticas ou nível de 
concentração. 

 Informação perceptível: fornece de forma eficaz a informação necessária, 
quaisquer que sejam as condições ambientais/físicas existentes ou as capaci-
dades sensoriais do usuário. 

 Tolerância ao erro: minimiza riscos e consequências negativas decorrentes 
de ações acidentais ou involuntárias. 

 Mínimo esforço físico: pode ser utilizado de forma eficiente e confortável, 
com um mínimo de fadiga. 

 Dimensão e espaço para uso e interação: espaço e dimensão adequados para 
a interação, o manuseio e a utilização, independentemente da estatura, da mo-
bilidade ou da postura do usuário. (W3C BRASIL, 2021) 
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 Uma das preocupações centrais do Design de Interação é o desenvolvimento de produtos 

interativos que “[...] sejam utilizáveis, o que significa produtos genericamente fáceis de apren-

der, eficazes no seu uso, que proporcionam ao seu usuário uma sensação agradável” (SHARP; 

ROGERS; PREECE, 2013, p. 24), pensamos que, assim devem ser os slides de aula. 

 Sharp, Rogers e Preece (2013, p. 26) alertam que, para projetar produtos interativos e 

usáveis, é preciso que se leve em conta quem e onde serão utilizados. Neste caso, o professor 

pode utilizar-se do mapa de empatia para buscar as soluções necessárias. Percebe-se, assim, 

que elementos do Design de Interação, e todos os outros “Designs” devem estar presentes no 

planejamento e execução dos Objetos de Aprendizagem como estratégia de inclusão, legibili-

dade da informação e aprendizagem amplificada. 

  

3.6 Design de Informação 
  

 O Design da Informação é uma área relacionada com o Design Gráfico, com objetivo 

de aspectos sintáticos, semânticos e pragmáticos que envolvem os sistemas de informação por 

meio da contextualização, planejamento e produção de interface gráfica para sua audiência. 

“Seu princípio básico é o de aperfeiçoar o processo de aquisição da informação efetivado nos 

sistemas de comunicação analógicos e digitais” (PORTUGAL, 2020). 

 Basicamente, o Design de Informação serve para organizar, de forma intencional, a 

grande quantidade de “coisas” (imagens, textos etc.) a que somos expostos intensamente, pois, 

tudo isso é pedaço de informação, são dados que, a depender do contexto, não são transforma-

dos em informação compreensível (PORTUGAL, 2020). 

 Portugal atenta para o fato de que informação e dados, embora sejam palavras utilizadas 

como sinônimos, não são. “A informação tem mais valor e requer mais trabalho para ser criada 

e comunicada” (PORTUGAL, 2013, p. 105). 

 Coutinho (2006, p. 55) afirma que, na produção de livros didáticos, a utilização da lin-

guagem visual com finalidade educativa e a maneira como os recursos visuais vêm sendo utili-

zados com fins pedagógicos não têm critérios suficientes para a validação e compreensão dos 

seus efeito, sendo necessário levar em consideração que uma maior experiência visual significa, 

também, uma compreensão mais fácil dos significados, pois, o Design de Informação tem rela-

ção direta com o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, por exemplo, que depende 

da associação da palavra, na sua forma visual ou motora, a um determinado significado, por 

isso, “[...] é fundamental que haja uma associação das palavras ao contexto dos exercícios e 
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suas respectivas ilustrações” (Ibidem, 2006, p. 55). A mesma preocupação deve estar presente 

no “planejamento” das informações presentes nos slides de aula feitos pelos professores. 

 Três elementos fundamentais envolvidos com o Design de Informação são: o Design de 

Interfaces, a Arquitetura da Informação e a Navegação. O Design de Interfaces, tem como fun-

ção configurar e organizar as informações verbais, visuais, sonoras, sinestésicas, os índices de 

navegação e de interação.  A Arquitetura da Informação (AI) é uma ciência que estuda a melhor 

forma de organizar informações de maneira visível, para tornar os dados mais acessíveis, inclu-

indo a navegação, usabilidade, interação, mecanismos de busca dos sistemas de informação, 

design de interface e o design, entre outros (PORTUGAL, 2020). 

 A Figura 9 demonstra a arquitetura que forma uma interface gráfica. 

FIGURA 9 — Interface gráfica 

 

FONTE: PORTUGAL, 2020. 

 

 A combinação destes elementos é justamente o que conduz a construção do que se 

chama de interface gráfica, como representada na imagem acima. 

 

3.7 Design de Experiência do Usuário (User Experience – UX e User Interative – UI) 
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Foi do Design de Interação e de Interface que surgiram os termos e conceitos atual-

mente mais utilizados no Design de Informações e demais interfaces digitais: User Experi-

ence, ou UX, e User Interative, ou UI.  

 O Design de Experiência do Usuário (UX Design) é exatamente isso, a “Experiência 

do usuário. Experiência de quem usa” (TEIXEIRA, 2014, p.  1). 

 Teixeira (2014, p. 2) afirma que a “Experiência do usuário existe desde que o mundo é 

mundo. Ou melhor, desde que as pessoas começaram a “usar” objetos para realizar alguma 

tarefa. Agora, isso é aplicado em objetos digitais, como sites, aplicativos de celular, tablets, 

videogames etc.  

 O UI Design é responsável pela criação de interfaces funcionais, sendo ou não interme-

diária visual entre homem e máquina, permitindo que usuário navegue intuitivamente por toda 

sua jornada. Já o planejamento da interface, feito por meio do UX Design, é como um guia para 

criar um produto funcional e eficaz, sempre seguindo as leis de UX, para tornar a experiência do 

usuário mais eficiente (TEIXEIRA, 2014; YABLONSKI, 2020). 
 O UX Design é composto por subáreas: Arquitetura de Informação, Usabilidade, Design 

de Interação, Taxonomia, Estratégia de Design e Pesquisa com usuários. É possível ver o en-

trelaçamento dessas subáreas e suas interdependentes na Figura 10. 

 

FIGURA 10 — Diagrama das disciplinas que compõem a User Experience 
 

 

 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: SAFFER, 2006 apud TEIXEIRA, 2014, p.3 
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   O UI Design é responsável pela elaboração de interfaces funcionais, sendo a in-

termediária visual, ou não, entre homem e máquina, permitindo que usuário navegue intuitiva-

mente por toda sua jornada. Seus princípios já são utilizados, inclusive, no desenvolvimento de 

interfaces para cursos EaD. 

 Ambos são orientados pelos princípios de Design, e, o UX Design, especificamente, tem 

suas próprias “leis” da Psicologia, conforme designadas por Yablonski (2020). Destacamos al-

gumas delas a seguir:  

 

 Lei de Jakob:  Os usuários passam a maior parte do tempo em outros sites 
e preferem que seu funcionam da mesma forma que todos os outros sites que 
já conhecem.5 

 Lei de Fitts: O tempo para atingir um alvo depende da distância e do tama-
nho do alvo6 

 Lei de Hick: O tempo para tomar uma decisão aumenta conforme o número 
e a complexidade das opções disponíveis.7 

 Lei de Miller: A pessoa média pode manter apenas 7 (± 2) itens em sua 
memória de trabalho.8 

 Lei de Postel: Seja conservador no que você faz, seja liberal no que você 
aceita dos outros.9 (YABLONSKI, 2020, tradução nossa) 

 

 Além das leis, Yablonski (2020, p, 53) propõe a atenção ao pico (“Peak - End Rule”): 

“As pessoas julgam uma experiência em grande parte com base em como se sentiram no seu 

auge e no seu fim, e não na soma total ou média de cada momento da experiência”10 ou seja, as 

pessoas julgam, geralmente, com base em como se sentiram no pico (auge) e no final de uma 

experiência, e não pelo cálculo da média dos sentimentos experienciados. 
 A experiência desenhada, então, tem que considerar o começo e o final como fases im-

portantes no processo de qualquer produto, serviço, ou objeto de aprendizagem. 

 Na continuidade, compreenderemos mais sobre o porquê de considerarmos os slides 

educacionais peças importantes no planejamento do ensino-aprendizagem dos alunos, o porquê 

se encaixam da definição de Objetos de Aprendizagem (OA). 

 

 
5 “Users spend most of their time on other sites, and they prefer your site to work the same way as all the other 
sites they already know.” (YABLONSKI, 2020, p. 1). 
6 “The time to acquire a target is a function of the distance to and size of the target.” (YABLONSKI, 2020, p. 13). 
7 “The time it takes to make a decision increases with the number and complexity of choices available.” 
(YABLONSKI, 2020, p. 23). 
8 “The average person can keep only 7 (± 2) items in their working memory.” (YABLONSKI, 2020, p. 35). 
9 “Be conservative in what you do, be liberal in what you accept from others.” (YABLONSKI, 2020, p. 43). 
10 “People judge an experience largely based on how they felt at its peak and at its end, rather than on the total 
sum or average of every moment of the experience.” (YABLONSKI, 2020, p. 53). 
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4 DESIGN E OBJETOS DE APRENDIZAGEM: OS “SLIDES” DE AULA 
 
4.1 A história dos “slides” na Educação11 
 

 

Originário do inglês, slide pode ser traduzido como “1. deslizar, escorregar, patinar.; 

2. fazer deslizar, deslocar empurrando.; 3. andar, mover-se quietamente ou em segredo.; 4. pas-

sar aos poucos” (MICHAELIS, 2020b).  

No Dicionário Online de Português - Dicio, o conceito de slide diz que é um “Disposi-

tivo de 35mm, a cores ou em preto e branco, montado numa moldura de plástico ou papelão 

para projeção”. Neste mesmo dicionário, o termo, em seu significado brasileiro, diz que 

são “Laminas, transparências ou folhas de apresentação para serem projetadas, geralmente por 

um retroprojetor ou por um data show” (DICIO, 2019). 
Buscando por uma possível linha do tempo que nos ajudasse a compreender como 

se deu o uso e evolução dos slides na Educação Brasileira, encontramos, na obra Educar 

com a mídia: Novos diálogos sobre educação, de Paulo Freire e Sérgio Guimarães (2013), um 

breve relato do que pode ter sido o início (ou uma das etapas) na evolução dos slides utilizados 

na Educação, utilizando-se o papel-manteiga. Poder-se-ia dizer, assim, que seria o avô do slide 

na forma que hoje conhecemos.  

Nesta obra, que decorre como um diálogo entre os autores com perguntas e respostas, 

apresenta a experiência de Freire em Angicos (1963), onde ele explica que “[...] recortava-se 

um pedacinho de papel-manteiga e fazia-se o desenho” (FREIRE; GUIMARÃES, 2013, 

p.1451). Esse desenho era feito com uma pena fina, reproduzindo a palavra geradora ou “pala-

vramundo” que, segundo Freire, são palavras-chave, escolhidas no convívio e pelo contexto 

vivido pelo aluno adulto, para ser trabalhada no processo de alfabetização. Depois, colocava-se 

esse recorte escrito em uma moldura e a projetava. 

 Paulo Freire utilizou tal método de slides com desenhos em Angicos, município brasi-

leiro da região central do estado do Rio Grande do Norte, durante o trabalho de alfabetização 

de adultos considerado o primeiro trabalho ou a primeira grande experiência de alfabetização 

de adultos com o chamado Método Paulo Freire. 

 Na Figura 11, é possível ver um exemplo de “slide” utilizado por Paulo Freire nessa 

experiência, utilizando as “palavrasmundo” milho e feira. 

 

 
11 Esta pesquisa foi apresentada e publicada nos Anais do V Congresso Brasileiro de Ensino e Processos Forma-
tivos, dezembro de 2020. 
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FIGURA 11 — Exemplo de “slide” 

 

FONTE: SEC - SERVIÇO DE EXTENSÃO CULTURAL; FREIRE, 1962. 
 

Esse processo de ilustração em papel-manteiga acontecia por conta do baixo custo e, até 

que, posteriormente a isso, em dado momento, tornou-se menos viável, porque “[...] era mais 

barato comprar um projetor polonês, que custava dois dólares e meio, posto no Brasil, e que 

projetava uma filmina inteira, uma série completa de slides” (FREIRE; GUIMARÃES, 2013, 

p. 1455). Na Figura 12, é possível observar um projetor, modelo polonês, como citado por 

Freire. 
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FIGURA 12— Modelo de projetor polonês 

 

FONTE: MEMORIAL VIRTUAL PAULO FREIRE, 2016. 

 

Dessa forma, o processo de produção de slides de maneira artesanal foi se tornando 

ineficiente e a escala de produção industrial foi ganhando espaço pelo custo menor em larga 

escala. 

Outra evolução desse processo foi o retroprojeto, que projetada as chamadas “transpa-

rências”: um dispositivo “Que permite projetar numa parede ou tela, sem escurecer a sala, textos 

escritos ou impressos, gravuras, gráficos etc. colocados sobre um suporte transparente” (DICIO, 

2019).  

Já no dicionário online Michaelis (2020a), retroprojetor é um “Aparelho óptico para 

projeção de textos, gráficos, desenhos etc. impressos ou escritos em transparência e colocados 

num suporte horizontal sob um feixe luminoso, refletindo assim, numa tela, sua imagem am-

pliada”. Nesse sistema de projeção, a imagem é fixa e permite projetar não só em suportes 

transparentes, mas, também, opacos (NEVES; ZAMPERETTI, 2010, p. 14). 

Na Figura 13, é possível ver alunos em uma experiência de aprendizagem utilizando o 

retroprojetor como suporte do projeto. 
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FIGURA 13— Retroprojetor sendo manuseado por alunos 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: NEVES; ZAMPERETTI, 2010, p. 14. 

 

Se voltarmos no tempo, podemos também considerar que foram as pinturas rupestres a 

primeira forma de slides desenvolvidos pela humanidade e, mais adiante, os livros escritos ma-

nualmente pelos monges. Posteriormente, os impressos em larga escala, a partir da prensa ma-

nual criada por Gutemberg. Nessa evolução, também o quadro negro, a fotografia e mimeó-

grafo, na condição de slides estáticos. Em seguida, os retroprojetores, projetores e assim por 

diante. 

Os atuais projetores de slides tiveram, então, sua geração anterior representada pelo 

aparelho retroprojetor, que projetava uma imagem estática a partir de uma matriz direto em uma 

tela ou parede. Hoje, como tecnologia digital, são recursos que transcendem tais experiências 

anteriormente mencionadas. 
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Os slides, produzidos para serem projetados em data shows, são recursos multimidiáti-

cos que permitem uma interação entre professor-conteúdo-aluno de forma multidirecional, com 

aporte de imagens, sons, vídeos e hiperlinks. Uma linguagem de leitura não linear que media a 

aprendizagem, presencialmente ou a distância. A tendência é de que esta tecnologia continue a 

evoluir e oferecer novos recursos interativos e mais atrativos para ajudar professores no seu 

intento de ensinar. 

 

4.1.1 Da importância do uso de slides na Educação: os Objetos de Aprendizagem (AO) 
elaborados pelos professores 

 

Os slides, na condição de Objetos de Aprendizagem (OA), são recursos educacionais con-

dutores de informações que devem conter estratégias visuais planejadas para alcançar os objetivos 

de aprendizagem propostos. Entendemos aqui, como OA, recursos elaborados (divididos) em pe-

quenos conteúdos educativos, que possam ser reconfigurados ou reorganizados em novos OA, 

mantendo sua flexibilidade, reusabilidade, customização, interoperabilidade e recuperabilidade 

(LEFFA, 2006).   

Para que um slide, na condição de um OA, seja realizado de maneira adequada e efetiva 

para os objetivos de aprendizagem, os professores precisam compreender a importância que a sin-

taxe da linguagem visual tem no processo de formação humana, favorecendo a aprendizagem de 

seus alunos com materiais ricos de mensagens visuais contextualizadas ao momento histórico e ao 

intento formativo. 

As apresentações digitais de slides (ADS) são documentos multimídia em que várias 

telas são dispostas sequencialmente para apresentações multimodais, isto é, para comunicar 

uma informação oral associada às mensagens gráficas (CADENA; COUTINHO, 2014, p. 2).  

Atualmente, não há só as imagens e mensagens estáticas, como antigamente, os slides po-

dem conter vídeos, animações, simulações, áudios, gráficos e hiperlinks para conexão imediata a 

qualquer endereço na internet. 

Percebe-se, assim, que as tecnologias de projeção de telas evoluíram consideravelmente, 

desde o retroprojetor até o atual projetor de slides digitais, o que amplia, consideravelmente, as 

possibilidades de um trabalho docente multimodal dentro da sala de aula, sem necessidade de um 

espaço específico como um laboratório ou qualquer outra estrutura de alto custo, para realizar um 

trabalho didático colaborativo e dinâmico com os alunos. Contudo, para que isso ocorra, o profes-

sor precisa ter o devido preparo para lidar com essa tecnologia.  Isso possibilitaria, inclusive, a 
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ampliação da atuação docente para a curadoria e produção de conteúdo contextualizado às suas 

necessidades de maneira mais eficaz, rápida e segura. 

É justamente por isso que,  

 
Nesse sentido, é preciso entender a formação como um processo interativo, 
dinâmico, permanente e que tenha como prioridade a autonomia dos profes-
sores, logo é necessária a diversificação dos modelos e das práticas de for-
mação vigentes atualmente em nossa sociedade. (OLIVEIRA; SILVA, 2021, 
p. 144-145) 

 
Contudo, como veremos mais adiante, nos resultados dessa pesquisa, o que encontra-

mos foi diferente.  

Segundo Cadena e Coutinho (2014, p.1), “A ampla adoção do PowerPoint, o principal 

software para criação de ADS, também popularizou as críticas a ele e aos seus slideshows, [...]”. 

As autoras citam as críticas de Tufte (2008), por exemplo, que associou “[...] uma apresentação 

de slides mal sucedida à queda do ônibus espacial Columbia, em 2003” (2014, p.1). Algumas 

críticas atingiram o próprio software, apontando-o como uma tecnologia limitadora. Contudo, 

também houve o avesso dessa crítica, em que especialistas atribuíram aos usuários o seu uso 

indevido.  É nesse entremeio de discussão que surgem as reflexões sobre as boas práticas e o 

“Design de Informação”, para que os slides sejam recursos mais efetivos. 

A esse respeito, como Alencar (2005, p. 5) bem afirma que “A tecnologia não é boa 

nem má em si própria. Ela adquire adjetivações à medida em que serve aos mais diversos 

interesses.  

Nessa perspectiva, a tecnologia muitas vezes tem servido à geração de culturas e de “pes-

soas massificadas”, bem-dispostas ao consumismo imposto pelo mercado na ótica capitalista, e à 

criação de uma sociedade ou ciência mitificada, isto é, “endeusada”, inacessível, inatingível, imu-

tável. É preciso reforçar que tecnologias são elementos culturais, não simples aparatos tecno-

lógicos que devem ser utilizados “[...] como um meio de expressão, fazendo parte na sua cons-

trução e criação, reaprendendo a interagir eticamente” (NEVES; ZAMPERETTI, 2010, p. 16), 

partindo-se para a compreensão e conscientização da sua importância no processo de demo-

cratização do conhecimento, do espaço digital como ambiente de socialização, comunicação e 

aprendizagem contínua. 

Os recursos educativos, incluindo-se os slides, de uso individual ou coletivo, devem ser 

compreendidos como estratégia essencial para atender aos objetivos educacionais e, com isso, re-

força-se a emergência de atenção enquanto  à formação de professores para essa atuação, levando 

em consideração “[...] dinâmicas formativas que devem constituir processo contínuo e 
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interligado às fases da própria constituição do ser professor(a), ou seja: formação inicial,  for-

mação continuada e valorização profissional” (OLIVEIRA; SILVA, 2021, p. 151). 

Essas são questões que consideramos importantes de se afirmar no tocante aos resulta-

dos apontados na pesquisa, como forma de viabilizar reflexões e ações que permitam orienta-

ções e propostas necessárias para atualização e formação inicial de professores. 

A busca pela “legibilidade” dos textos, como busca explicitar Orlandi (2006) na sua obra 

Discurso e Leitura, é o que tomamos como pressuposto para tentar compreender como funciona 

a leitura das imagens, pois a leitura visual é, também, uma preocupação que nós educadores 

devemos ter em nossa prática. Nesse ponto, a retórica visual (que faz parte de estudos mais 

recentes no Design Gráfico, a partir do século XX e, também auxilia na análise de mensagens 

publicitárias) pode ser compreendida e aplicada nos OA elaborados pelo educador de forma a 

trazer a melhor “legibilidade” visual?  

Ao produzir um OA (que pode ser o slide de aula), este objeto traz uma carga de ideolo-

gia(s) (efeito causado entre o sujeito e a linguagem), transportada pelo seu criador/produtor. 

Então, postulamos que um OA é, na verdade, um conjunto de discursos (ditos ou não ditos), 

pertinentes e disponíveis, sobre uma determinada questão. 

Neste atravessamento de discursos, temos também o corpus, a memória (com os já ditos 

que emergem e se ressignificam) e os acontecimentos (que são os sentidos ocasionados pelas 

interpretações dos sujeitos). Nesse ínterim, o Design Educacional e de Aprendizagem pode con-

tribuir para a legibilidade de um objeto educacional, levando em consideração a ideologia, do 

educador e do aluno (leitor visual) em suas incompletudes. 

Como Orlandi afirma para os textos, “Saber ler é saber o que o texto diz e o que ele não 

diz, mas o constitui significativamente” (ORLANDI, 2006, p.11). Por isso, a importância de o 

educador considerar, ante dos conteúdos vigentes e obrigatórios, toda a carga ideológica que 

atravessa o aluno, os “não ditos” deste objeto e a incompletude de cada sujeito atingido pelo 

discurso ali presente, para atenuar ou mitigar a carga de leituras indesejadas. 

Para se compreender melhor a importância do discurso na leitura, legibilidade e leiturabi-

lidade dos processos de interpretação da linguagem visual, podemos apontar como exemplo os 

emoticons. 

Na condição de “novos” signos de comunicação, são amplamente conhecidos e comu-

mente reconhecidos entre os usuários na comunicação mediada por computador (CMC12), e são 

 
12 CMC = computer-mediated communication (Comunicação mediada por computador) 
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descritos como substitutos das expressões não verbais que faltam na CMC em comparação com a 

comunicação face a face (WALTHER; D’ADDARIO, 2001, p. 324).  

Segundo Walther e D’addrario (2001), apesar de não termos conhecimento do impacto do uso 

de emoticons, um experimento procurou determinar os efeitos de três emoticons comuns nas inter-

pretações de mensagens visuais e das hipóteses extraídas da literatura sobre comunicação não-

verbal, nessa pesquisa percebe-se várias relações plausíveis entre os emoticons e as mensagens 

verbais. Os resultados, neste estudo, revelaram que as que as contribuições dos emoticons foram 

superadas pelo conteúdo verbal (WALTHER; D’ADDARIO, 2001, p. 324). 

Os emoticons têm um impacto na interpretação das mensagens, sendo úteis para fortalecer 

a intensidade de uma comunicação verbal. Contudo, é possível criar ambiguidade e expressar 

sarcasmo, variando a valência do emoticon e a valência da mensagem. De toda forma, os au-

tores concluem que, em grande parte, os emoticons têm as mesmas funções que o comporta-

mento não-verbal real (DERKS; BOS; VON GRUMBKOW, 2008, p. 379). 

De acordo com Cabral, Werner e Zanella (2010, p. 116), “[...] as imagens aparecem em 

uma série de contextos os quais remetem a situações diversas. Sejam as pessoas conscientes ou 

não disso, não se pode negar que as imagens evidenciam, a todo instante, sua importância no 

interior da vida social.” Como linguagem não-verbal, carregam um conjunto de significações 

(semiótica) que resultam em uma natureza de significação, para trazer a historicidade dos sen-

tidos a partir das vivências produzidas para proporcionar experiências sensoriais, gerando novas 

significações e representações, não só visuais. 

Por isso, é preciso considerar, também, que,  

 
[...] no trabalho com discursos visuais refere-se, portanto, às práticas do olhar, 
e, em geral, às formas de sensibilidade na atual conjuntura espaço-temporal 
em que imagens e aparatos técnicos ganham destaque e expansão. As trans-
formações técnico-científicas engendram psiquismos e modos de subjetivação 
de peculiaridades contemporâneas. CABRAL; WERNER; ZANELLA, 
2010, p. 117) 

 

Voltamos, então, a pensar no processo da comunicação, colocando o educador como 

mensageiro e o aluno como receptor. Por isso é tão necessário pensar em uma formação especí-

fica, em especial nas Licenciaturas, mas não só, que compreenda a importância da alfabetização 

visual e do preparo do educador para lidar com o design educacional, para exercer de forma mais 

plena suas atividades, como professor autor, autônomo e crítico, na produção de OA, incluindo 

seus slides, relembrando, sempre que as tecnologias digitais são elementos culturais, são fins, 

mas também são meios. 
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O Design Educacional e de Aprendizagem dos OA deve ser, em sua essência, técnico, visual 

e emocional, para alcançar os objetivos de aprendizagem propostos pelo professor e, dessa forma, 

servir como estratégia de ensino e de aprendizagem, especialmente reforçando a essência do De-

sign, que é simplificar “[...] para o uso mais prático possível” (KON, 2007, p. 25). 

 

4.2 Sobre Objetos de Aprendizagem (OA): conceitos e características 
 

É preciso compreender, diante do exposto anteriormente, o porquê dos slides, então, se 

enquadrarem como Objetos de Aprendizagem (OA), para entender o que se considera, ou, quais 

as características são necessárias para um objeto ser considerado de aprendizagem. Para isso, 

conceituamos, não só Objetos de Aprendizagem como, também, suas “coleções” ou ambientes 

de agrupamento deles, os Repositórios (ROA). 

O critério para a utilização das siglas neste estudo, em vista de termos encontrado ma-

neiras diferentes de utilização da abreviação dos termos, tanto para Objetos de Aprendizagem, 

que aparecem como OA e OAs (indicando singular e plural, respectivamente), como para Re-

positórios de Aprendizagem (ROA e ROAs), é padronizar todas as siglas conforme o mais uti-

lizado na literatura escolhida para embasamento teórico do estudo, sem o “s” de plural, exceto 

nos casos de citação direta. 

Esclarecido isso, antes de entender o que são e qual a importância dos ROA na atuação 

dos professores, precisamos compreender o que são e como são classificados (ainda que resu-

midamente) os OA que integram estes repositórios, como vemos a seguir. 

Os conceitos para OA (Objetos de Aprendizagem) ainda são diversos e conflitantes, 

mas, a reflexão inicial parte de que são “qualquer entidade digital ou não digital” que seja “uti-

lizada para aprendizagem, educação ou treinamento” (MUNHOZ, 2013, p. 28), assim como 

instrumentos desenvolvidos com a utilização e/ou combinação de ferramentas provenientes da 

Tecnologia de Informação (TI) (McGREAL, 2004). 

Por ser um conceito ainda em constante reformulação, Munhoz (2013) justifica sua pre-

ferência pelos conceitos definidos por McGreal (2004), para estabelecer que os OA precisam 

ter especificações e seguir normas que os tornem interoperáveis (para utilização em qualquer 

sistema operacional) e reutilizáveis em diferentes aplicações e ambientes de aprendizagem.  

Para McGreal (2004), OA são recursos digitais educacionais reutilizáveis em contextos 

diferenciados, divididos em pequenas lições ou em conjunto de lições pequenas, agrupados em 

unidades, módulos, disciplinas ou cursos que incluam propósitos de aprendizagem e processos 
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de avaliação. Podem ser textos, figuras, animações, sons, vídeos, simulações e avaliações, entre 

outros (McGREAL, 2004). 

Mais precisamente, um OA precisa permitir e facilitar o uso de conteúdo educacional 

online, estar sujeito a especificações internacionais e padrões de operabilidade e reutilização 

em diferentes contextos de aprendizagem, ser identificado por metadados para facilitar sua 

busca e acesso nos ROA, ter objetivo educacional e um processo de avaliação de seus resultados 

(McGREAL, 2004). Para ele, muitas vezes, a definição encontrada para OA é a de recursos de 

aprendizagem com apoio em tecnologia, classificados com metadados adequados, em unidades mo-

dulares que formam lições e cursos13 (SBROGIO, 2016). 

Para Leffa (2006), OA também precisam ser “unidades modulares”, ou seja, pequenos 

conteúdos educativos, segmentados de forma que possam ser reconfigurados ou reorganizados 

em novos OA e, entre as características determinantes pontua: flexibilidade, reusabilidade, cus-

tomização, interoperabilidade e recuperabilidade (LEFFA, 2006).   

A reusabilidade deve ser considerada do ponto de vista da duplicação do mesmo objeto, 

que “[...] se caracteriza pela capacidade de renovação: o objeto digital é facilmente modificado, 

produzindo muitas vezes inúmeras versões, [...]” (LEFFA, 2006, p. 24). Já a interoperabilidade 

seria o que faz do OA um objeto adaptável a diversos sistemas, ou seja, mantém o aspecto, 

independentemente de onde/como esteja sendo utilizado: Windows ou Linux, Internet Explorer 

ou Firefox, PC ou Macintosh (LEFFA, 2006, p. 25). 

Dessa forma, “Um OA pode ser formado por blocos de informações maiores ou menores, 

conforme a necessidade dos usuários/aprendizes, de forma que um módulo possa se ajustar/unir a 

outros de várias maneiras, formando um conjunto homogêneo e funcional” (SBROGIO, 2016, p. 

53). 

De acordo com o Censo EAD.BR 2018 (relatório analítico da aprendizagem a distância 

no Brasil) da ABED – Associação Brasileira da Educação a Distância, os Objetos Digitais de 

Aprendizagem (ODA14) são o 5º recurso educacional mais utilizado na EaD (Educação a Dis-

tância) aqui no Brasil, “[...] sendo 69,6% em cursos totalmente a distância e 56,4% em cursos 

semipresenciais”, tendo crescimento expressivo nos últimos anos, “de 31% em 2016, a 68% em 

2017 e agora quase 70%” (ABED, 2019, p.10).  

 
13 Aqui apresentamos a temática de forma bastante concisa, uma vez que é possível consultar um capítulo inteira-
mente dedicado sobre Objetos de Aprendizagem na dissertação de mestrado Letramento digital em massa com 
Objetos de Aprendizagem, disponível em: https://repositorio.unesp.br/handle/11449/134303. (SBROGIO, 2016). 
14 Entre as nomenclaturas e siglas observadas durante a pesquisa, ODA (objeto digital de aprendizagem) foi a 
menos utilizada entre os pesquisadores do tema, visto que um OA já se caracteriza por ser uma unidade digital. 
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Franciscato et al. (2009, p. 319) afirmam que “A grande vantagem dos OA é a sua dis-

tribuição na internet, o que possibilita o acesso por qualquer pessoa a qualquer hora e, com o 

advento da M-Learning, acesso a partir de qualquer local”. E, ainda, que 

 
Quando se trata de Objetos de Aprendizagem para dispositivos móveis, já 
existem várias publicações na área [...], os quais expõem um novo paradigma 
para Objetos de Aprendizagem: a sua utilização não mais associada a desktops 
e sim a dispositivos móveis, como celulares e Smartphones. (FRANCISCATO 
et al., 2009, p. 319) 
 

Embora sejam recursos importantes para a melhoria dos processos de ensino-aprendi-

zagem, ainda há limitações das habilidades para desenvolvimento de OA próprios pelos profes-

sores e, como afirmam Souza, Albuquerque e Silva, “A criação destes objetos, ainda, é vista 

como um grande desafio para os educadores, pois muitas das técnicas e recursos digitais neces-

sários para o desenvolvimento destes recursos não são ensinadas de forma intensiva na forma-

ção acadêmica” (SOUZA; ALBUQUERQUE; SILVA, 2016, p. 498). 

Justamente por isso, é preciso estimular soluções que ajudem o agrupamento destes re-

cursos, aumentando ainda mais o repertório de OA disponibilizados em um único espaço, de 

forma a facilitar e estimular o interesse em seu uso. Esses locais, em que se reúnem os OA, são 

chamados Repositórios de Objetos de Aprendizagem (ROA).  

Segundo o Censo EAD.BR de 2018 (ABED, 2019), “Existem vários repositórios que 

disponibilizam esses recursos, até mesmo o portal do Ministério da Educação (MEC), como a 

Rede Interativa Virtual de Educação (RIVED)”.  

Assim, é sobre os ROA que se debruça a próxima etapa deste estudo. 

 

4.2.1 Repositórios de OA (ROA) 

Os Repositórios de Objetos de Aprendizagem (ROA), ou Learning Object Repositories 

(LOR), são os locais de armazenamento que são criados para abrigar os OA, “[...] fornecendo 

acesso contínuo a um vasto estoque de recursos de aprendizagem, tais como animações, vídeos, 

simulações, jogos educativos, e textos multimídia [...]” (McGREAL, 2004, p.1). Contudo, “[...] 

a maior parte dos OAs ainda está anonimamente inserida em atividades mais amplas, sem qual-

quer identificação, o que torna quase impossível sua recuperação”, afirma Leffa (2006, p.28).  

Os ROA são possíveis pois “Os metadados permitem a descrição e posterior recupera-

ção para reutilização dos objetos de aprendizagem nos repositórios desenvolvidos para esse fim, 

ou seja, os metadados tornam os objetos de aprendizagem acessíveis” (SILVA; CAFÉ; 

CATAPAN, 2010, p.76). 



94 
 

Esse é um dos motivos da “[...] importância e necessidade de agrupar os objetos em 

acervos eletrônicos, os repositórios, onde esses objetos são guardados e disponibilizados para 

os usuários interessados, geralmente de forma gratuita” (LEFFA, 2006, p.28). 

De toda forma, a importância dos ROA está também no fato de que o professor precisa 

conhecer espaços de abrigos de OA para que possa aproveitar o que já está pronto, disponível 

e gratuito para uso, no intuito de melhorar os processos de ensino e de aprendizagem. Os ROA 

representam uma iniciativa para o compartilhamento de recursos didáticos existentes (SILVA; 

CAFÉ; CATAPAN, 2010, p. 101). 

Relacionamos, para composição desse estudo, alguns dos principais ROA que estão dis-

poníveis na web. 

A busca principal pelos ROA foi realizada por meio do mecanismo de pesquisa do Go-

ogle e os elementos aqui elencados foram escolhidos entre as cinco primeiras páginas de res-

posta, de acordo com as palavras-chave pesquisadas: “Repositórios de Objetos de Aprendiza-

gem”, “Repositórios” e “Objetos de Aprendizagem”.  

Priorizamos, especialmente, os ROA disponibilizados por entidades brasileiras e com 

OA em português que pudessem atender primordialmente aos Ensinos Infantil, Fundamental I, 

II, Ensino Médio e Superior, para abranger, assim, a formação de futuros professores. Contudo, 

alguns deles podem ofertar outras variedades de idiomas e níveis diversificados, como veremos 

no Quadro 3. 

 

QUADRO 3— Principais ROA localizados na web, gratuitos, por ordem alfabética 

Nome do ROA Descrição e endereço eletrônico 

Acervo Multimeios 

 
ROA com fotos vídeos e áudios de temas curriculares e transversais diversos. 
Nele, é possível compartilhar, copiar, distribuir e transmitir as obras sob algu-
mas condições: atribuição de crédito, não comercial e sem derivação. 
http://multimeios.seed.pr.gov.br/resourcespace-seed/pages/home.php 
 

 
Biblioteca Digital do Cen-
tro de Trabalho Indige-
nista 
 

ROA com registros de documentos, fotos, vídeos, livros, objetos de cultura ma-
terial, entre outros tipos de AO, sobre povos indígenas: http://bd.trabalhoindi-
genista.org.br/ 

 
BNDigital: Biblioteca Na-
cional Digital 
 

ROA com artigos, dossiês, exposições, acervo digital e hemeroteca, faz parte 
da Fundação Biblioteca Nacional: http://bndigital.bn.gov.br/ 

 
BIOE: Banco Internacio-
nal de Objetos Educacio-
nais 

Objetos educacionais de todos os níveis de ensino, inclusive para Educação 
Profissional, de acesso livre: http://objetoseducacionais.mec.gov.br/#/inicio  
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Casa das Ciências  

 
Portal colaborativo com recursos digitais de matemática e ciências para dife-
rentes níveis de ensino https://www.casadasciencias.org/edulog.html 
 

 
CESTA: Coletânea de En-
tidades de Suporte ao uso 
de Tecnologia na Apren-
dizagem 
 

Projeto elaborado pelo CINTED - Centro Interdisciplinar de Novas Tecnolo-
gias na Educação da UFRGS, que visa criar um repositório de objetos educaci-
onais para fins de reuso: http://www.cinted.ufrgs.br/CESTA/cestadescr.html 

Co-laborando 

 
Plataforma desenvolvida e disponibilizada pela FCS Comercial Importadora e 
Exportadora Ltda., apoiada e patrocinada pela Faber-Castell com AO para Edu-
cação Infantil, Ensino Fundamental I e II e Ensino Médio: http://www.colabo-
rando.net.br/ 
 

 
Currículo Digital da Ci-
dade de São Paulo 
 

Sequências de atividades curriculares para Ensino Fundamental, Médio e EJA: 
https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/ 

Currículo + 

 
Recursos digitais articulados com o Currículo do Estado de São Paulo, com ati-
vidades de apoio ao trabalho docente no uso de objetos digitais de aprendiza-
gem: http://curriculomais.educacao.sp.gov.br/ 
 

 
Educopédia15 

 
Organização da rede municipal de Ensino do Estado do Rio de Janeiro, plata-
forma online colaborativa de aulas digitais, onde alunos e professores podem 
acessar atividades: http://www.educopedia.com.br/ 
 

Eukatu 

 
Rede de incentivo para a troca de conhecimentos e práticas de consumo consci-
ente com vídeos, áudios, imagens, textos e gráficos: https://edukatu.org.br/ 
 

LABVIRT 

 
Laboratório Didático Virtual da USP com objetos de aprendizagem de química 
e física como: simulações; links para simulações e link para sites de interesse: 
http://www.labvirtq.fe.usp.br/indice.asp 
 

 
LUME Repositório Digital 
(UFRGS) 
 

Biblioteca digital de recursos educacionais produzidos na UFRGS e/ou por au-
tores da UFRGS: https://lume.ufrgs.br/ 

 
 
 
Escola Digital 

 
 
Plataforma gratuita com recursos digitais de aprendizagem para interatividade, 
com OA, planos de estudo, cursos e ferramentas de autoria (criação): 
http://www.escoladigital.org.br/ 
 

Portal do Professor 

 
Acesso e compartilhamento de planos de aula, conteúdos educativos na forma 
de mídias, leitura de notícias entre outros. Iniciativa do MEC (Ministério da 
Educação e Cultura do Brasil): http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html 
 

Portal Domínio Público 
 
Obras literárias, artísticas e científicas na forma de textos, imagens, sons e ví-
deos, disponibilizadas em domínio público ou com divulgação previamente 

 
15 O acesso a esse repositório, para quem não é servidor da rede Municipal de Ensino no Estado do Rio Janeiro 
deve ser por meio do botão de acesso “Entrar como visitante”. 
 



96 
 

autorizada, constituintes do patrimônio cultural brasileiro e/ou univer-
sal.http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.jsp 
 

Portal MAIS 

 
Repositório com recursos educacionais de Matemática, desenvolvidos em par-
ceria de diversas empresas, para Ens. Fundamental e Médio: 
http://www.mais.mat.br/wiki/P%C3%A1gina_principal 
 

Portal Unicamp: GGTE 

 
Ambientes virtuais de aprendizagem e conteúdos educacionais de acesso livre: 
https://ggte.unicamp.br/wp/?page_id=647 
 

 
Porto OCW: Porto Open-
CourseWare 
 

Conteúdos educacionais digitais do Colégio Visconde de Porto Seguro: 
http://oec.portoseguro.org.br/ 

 
PROEDU: Acervo de Re-
cursos Educacionais para 
Educação Profissional e 
Tecnológica 
 

 
ROA para compartilhamento de Recursos Educacionais Abertos (REA) valida-
dos para os Cursos de Formação Profissional de nível técnico, Formação Inicial 
Continuada (FIC) e formações técnico profissionalizantes em geral: http://pro-
edu.rnp.br/ 

REA Dante 

 
Recursos Educacionais Abertos do Colégio Dante Alighieri com materiais di-
dáticos em formato digital, sob licença Creative Commons: https://sistemas.co-
legiodante.com.br/auxiliar/rea/ 
 

 
REALPTL: Recursos 
Educacionais Abertos 
para Leitura e Produção 
de Textos nas Licenciatu-
ras 
 

Recursos Educacionais Abertos para leitura e produção de textos na forma de 
jogos, tutoriais, tabelas, entre outros: http://realptl.letras.ufmg.br/realptl/ 

 
RIVED:  Rede Internacio-
nal Virtual de Educação  
 

Conteúdos digitais interativos para Educação Básica: 
http://www.dmm.im.ufrj.br/projeto/rived/index.html 

 
SaberCom: Repositório de 
Objetos Educacionais Di-
gitais – Universidade Fe-
deral do Rio Grande 
(FURG 
 

Objetos de aprendizagem dos cursos de graduação, especialização, aperfeiçoa-
mento e extensão na modalidade EaD da Universidade Federal do Rio Grande 
(FURG) para fomentar o uso, reuso e a criação de novos materiais. 
http://www.sabercom.furg.br/ 

 
SOPLAR (nome originado 
da junção das palavras: 
Sócrates, Platão e Aristó-
teles) 
 

 
Rede social para relacionamentos e estudos coletivos de ensino e aprendizagem 
com ferramentas como: chat, sala de estudos, área para recados e criação de 
textos, procurar amigos, entre outros: http://www.soplaar.com/index.php?idi-
oma=1 

TATU repositório digital 

 
Repositório digital com objetos iconográficos, cartilhas, livretos, revistas entre 
outros do Grupos de Estudos em Educação, História e Narrativas 
(UNIPAMPA): http://sistemas.bage.unipampa.edu.br/tatu/ 
 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 
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 Entre os ROA elencados no quadro anterior, a diversidade de materiais disponibilizados 

no repositório BIOE – Banco internacional de Objetos de Aprendizagem é a que mais impres-

siona, por conter recursos até mesmo para a Educação Profissional, o que o torna um dos repo-

sitórios mais completos a disposição dos professores que encontramos durante a pesquisa, como 

vemos na imagem da sua interface inicial, apresentada na Figura 14. 

 

FIGURA 14— Página inicial do BIOE 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: BRASIL; LABTIME/UFG, 2017. 

 

Basicamente, o Banco Internacional de Objetos Educacionais 

 
[...] é um repositório criado em 2008 pelo Ministério da Educação, em parceria 
com o Ministério da Ciência e Tecnologia, Rede Latinoamericana de Portais 
Educacionais - RELPE, Organização dos Estados Ibero-americanos - OEI e 
outros. Esse Banco Internacional tem o propósito de manter e compartilhar 
recursos educacionais digitais de livre acesso, mais elaborados e em diferentes 
formatos - como áudio, vídeo, animação, simulação, software educacional - 
além de imagem, mapa, hipertexto considerados relevantes e adequados à re-
alidade da comunidade educacional local, respeitando-se as diferenças de lín-
gua e culturas regionais. (BRASIL; LABTIME/UFG, 2017) 

 

Outro repositório de destaque entre os resultados da pesquisa é o Escola Digital, inicia-

tiva da Fundação Telefônica Vivo e do Instituto Natura – tem como apoiadores a Fundação 

Lemann e a Fundação Vanzolini e, também, oferece formação para professores e gestores, além 

dos OA. (ESCOLA DIGITAL, 2020). Assim como o BIOE, todo o conteúdo do Escola Digital 

é gratuito, inclusive as formações para professores e gestores. 
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Importante ressaltar que, embora a maioria dos repositórios ofereçam livre acesso e gra-

tuidade nos OA disponibilizados, eles não estão totalmente livres de terem direitos autorais. 

Todo acesso deve ser precedido da leitura dos termos de consentimento do uso de tais recursos, 

que podem variar em cada um dos repositórios. 

Além disso, ressaltamos que no processo da pesquisa, observamos a inviabilidade de 

listar todos os repositórios de interesse, pois são muitos e não cabem nas limitações de escrita 

deste estudo. Provavelmente, essa também seja uma dificuldade entre os professores que bus-

cam tais recursos, até pela falta de tempo disponível para pesquisar, selecionar, baixar e prepa-

rar os OA que desejam utilizar. 

Para Silva, Café e Catapan (2010), o contexto social e econômico da cultura digital 

trouxe como consequência direta a necessidade de facilitar o acesso à informação, assim, temos 

um cotidiano mediado por tecnologias de informação e comunicação que impulsionam tanto a 

produção como a reprodução de informações e, em função dessa conjuntura, também a neces-

sidade de iniciativas relacionadas ao autoarquivamento (SILVA; CAFÉ, CATAPAN, 2010, p. 

992).  

Para Silva e Fiorese (2020, p.992),  

 
[...] é importante que esses recursos estejam armazenados em espaços apro-
priados e que facilitem a busca e seleção para reutilização em variados ambi-
entes de aprendizagem. Para isso Repositórios de Objetos de Aprendizagem 
(ROAs) tratam-se de espaços específicos para o armazenamento desses recur-
sos de aprendizagem. 

 

Segundo Melo, Pereira e Fiscarelli (2020, p. 2628), “Os OA, em específico os jogos 

digitais, atuam facilitando o engajamento do aluno e propiciando a criação de um ambiente de 

ação e reflexão conforme defendido por Piaget (1998)”, uma vez que estimulam a “ação-refle-

xão-ação”, propiciando bons resultados até mesmo nos processos de alfabetização. Esse estí-

mulo está relacionado, principalmente, pelas “[...] características de ludicidade, de interativi-

dade, de visualização e manipulação” (2020, p. 2628) que possuem os OA. 

Devido à importância destes recursos, percebe-se que é essencial e estratégico a criação 

de ROA, cuja finalidade é facilitar o acesso e reutilização dos OA, uma vez “[...] são ambientes 

que contém recursos digitais em diferentes formatos ou mídias: sons, imagens, vídeos, aplica-

tivos, simulações, dentre outros, contribuindo significativamente para o processo de ensino e 

de aprendizagem, agregando ações úteis e inovadora” (SOUZA; ALBUQUERQUE; SILVA, 

2016, p. 497). Contudo, como afirmam Silva e Fiorese, (2020, p. 992), o crescimento da pro-

dução de OA tornou-se proporcional à demanda por repositórios, para fazer com que o usuário 
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se depare com uma grande quantidade de ROA e OA, tornando a busca e escolha uma tarefa 

difícil. 

De fato, a grande quantidade de repositórios existentes é bastante motivadora, o que 

pudemos comprovar ao longo desse estudo. Por outro lado, percebe-se que isso torna ainda 

mais difícil encontrar o ROA certo e, por consequência, o OA desejado, em vista da grande 

quantidade de oferta.  

Como solução para esse problema, verificamos que uma estratégia possível é incentivo 

para a criação de Referatórios de Objetos de Aprendizagem, os RfOA, que funcionam ambien-

tes virtuais para armazenar os links de acesso aos mais diversos ROA, pois os organizam e 

agrupam melhor, de acordo com áreas afins, ou até mesmo áreas diversas, mas com uma divisão 

clara por disciplinas, temas ou assuntos, mesmo em um mesmo portal, como veremos a seguir.  

 

4.2.2 Dos Referatórios de Objetos de Aprendizagem (RfOA) 

 

Para entender, então, o que são e como se estruturam os ROA, complementamos di-

zendo que, para o repositório do “Tipo 2” categorizado por McGreal (2007, p. 2), aqui no Brasil, 

temos encontrado a terminologia Referatório de Objetos de Aprendizagem (RfOA), como 

sendo o local para armazenamento de acessos aos diversos ROA.  

Os Referatórios, de acordo com Litto (2010, p. 65), são 

 
[...] bases de dados que não fazem armazenamento de objetos de aprendiza-
gem mas, sim, dos metadados dos objetos, com lincagens para os objetos em 
repositórios institucionais e pessoais espalhados pelo mundo. Referatórios são 
facilitadores que ajudam na procura de recursos educacionais na web, classi-
ficando os metadados e apontando a localização dos objetos. 

 

Assim como para Metros e Bennet (2002, p. 4), em que a diferença entre um repositório 

e um referatório está na questão de onde o OA é armazenado. Nos repositórios, os objetos ficam 

em um banco de dados no mesmo servidor de hospedagem da coleção. Já um referatório não 

contém objetos armazenados, apenas links que conduzem para objetos residentes em outros 

servidores.  

Entende-se, então, que os RfOA não abrigam OA, apenas links de acesso para repositó-

rios diversos. Sua origem vem da dificuldade de busca e localização de OA que, segundo Ta-

rouco e Schmitt (2010, p. 01), é devido “À proliferação de objetos de aprendizagem aliada à 

falta de uma organização no seu armazenamento que ocasiona dificuldades para localizar e 
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reusar este tipo de material, contrariando uma das principais metas da proposta de objetos de 

aprendizagem”. 

Embora os RfOA sejam uma estratégia possível para minimizar os problemas encontra-

dos desse excesso de oferta de OA, são recursos pouco disponíveis. Para termos uma ideia da 

diferença de disponibilidade entre ROA e RfOA, foi explorado na internet (usando os principais 

motores de busca, entre os atuais e mais tradicionais) com os termos principais ou palavras-

chave dos objetos relacionados à essa pesquisa. 

Segundo Severino (2007, p. 123), a pesquisa exploratória tem como objetivo “[...] ape-

nas levantar informações sobre um determinado objeto, delimitando assim um campo de traba-

lho mapeando as condições de manifestação desse objeto”. É uma metodologia de entrada para 

outras metodologias, que antecede a pesquisa descritiva e /ou explicativa. 

Assim, nessa exploração, buscamos dados sobre a presença de repositórios e referatórios 

na web com base na busca por três palavras-chaves diferentes, conforme disposto no Quadro 4, 

a seguir. 

 

QUADRO 4 — Pesquisa de termos, em agosto de 2020, em 4 motores de busca 
 

Via Google 

“Repositório de Objetos de Aprendizagem” 16.300 resultados 
“Referatório de Objetos de Aprendizagem” 92 resultados 
“Referatório” 4.670 resultados 

Via UOL Busca 

“Repositório de Objetos de Aprendizagem” Nenhum resultado 
“Referatório de Objetos de Aprendizagem” Nenhum resultado 
“Referatório” Nenhum resultado 

Via Bing 

“Repositório de Objetos de Aprendizagem” 10.400 resultados 
“Referatório de Objetos de Aprendizagem” 19 resultados 
“Referatório” 23.400 resultados 

Via Yahoo! Search 

“Repositório de Objetos de Aprendizagem” 10.200 resultados 
“Referatório de Objetos de Aprendizagem” 18 resultados 
“Referatório” 23.400 resultados 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 
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 Nessa exploração, realizada em agosto de 2020 por meio de quatro motores de busca na 

internet (Google, UOL Busca, Bing e Yahoo! Search), feita de modo anônimo (para não influ-

enciar no retorno das respostas pelos motores), utilizamos os termos entre aspas para que o 

resultado fosse mais preciso no encontro do que procurávamos. 

Na prática, é preciso considerar que, muitos desses resultados tratam-se de um mesmo 

repositório, ou seja, menções repetidas de um mesmo endereço. Ressalta-se, ainda, que o resul-

tado obtido não é relativo especificamente ou exclusivamente a Repositórios ou Referatórios, 

de fato, mas faz “menções” a estes termos na web, o que pode ser na forma de matérias, artigos 

científicos, notícias, entre outros. 

De toda forma, com base nos números resultantes dessa exploração, verifica-se que a 

quantidade de referências (menções) a Referatórios é muito menor do que o de Repositórios. 

É possível compreender melhor essa diferença de oferta, também, observando o resul-

tado da pesquisa exploratória para localização de ROA e RfOA, quando se acessa os endereços 

apontados como resultados para “entrar” nos ambientes indicados. 

Entre os mais de vinte ROA encontrados na pesquisa de exploração pelo motor de busca 

Google, destacamos os que mais aparecem entre os resultados: Acervo Multimeios, Biblioteca 

Digital do Centro de Trabalho Indigenista, a BNDigital (Biblioteca Nacional Digital), o BIOE 

(Banco Internacional de Objetos Educacionais, a Casa das Ciências, o CESTA (Coletânea de 

Entidades de Suporte ao uso de Tecnologia na Aprendizagem),  o portal Co-laborando, o Cur-

rículo +, a Educopédia, o Labvirt, a Escola Digital, o Portal do Professor, o Portal Domínio 

Público, o Portal Unicamp e o TATU repositório digital, entre outros. 

Na biblioteca Wikiversidade, é possível encontrar uma lista de 52 ambientes digitais 

considerados ROA, (LISTA DE REPOSITÓRIOS DE RECURSOS EDUCACIONAIS 

DISPONÍVEIS ONLINE, 2020). Ao estilo da Wikipédia, “A Wikiversidade é uma comunidade 

de aprendizado livre e gratuito, onde os usuários ensinam e aprendem uns com os outros em 

um ambiente educacional on-line” (SOBRE, 2019).  

Para comparar o resultado da disponibilidade entre ROA e RfOA elencamos os resulta-

dos encontrados, sendo seis os referatórios facilmente identificados em busca via motor Google. 

O Quadro 5 apresenta o resultado dessa busca. 

QUADRO 5— RfOA localizados via Google 

Nome do RfOA Descrição e endereço eletrônico 

CESTA 
 
Coletânea de Entidades de Suporte ao uso de Tecnologia na Aprendizagem: 
http://www.cinted.ufrgs.br/CESTA/ 



102 
 

 

Mapa Global REA: OER 
World Map 

 
Espaço para troca de dados, experiências e ideias entre pessoas e comunidades 
educacionais abertas: https://oerworldmap.org/ 
 

MERLOT16: multimedia 
educational resource for 
learning and online 
teaching 

 
Programa da California State University Long Beach em parceria com institui-
ções educacionais, sociedades profissionais e indústria, que disponibiliza recur-
sos educacionais multimídia para ensino-aprendizagem online: 
http://www.merlot.org/merlot/index.htm  
 

Plataforma MEC RED 

 
Iniciativa do Ministério da Educação com parceria coletiva para reunir e dispo-
nibilizar os Recursos Educacionais Digitais dos principais repositórios do Bra-
sil: https://plataformaintegrada.mec.gov.br/home 
 

Referatório da ABED 

 
Referatório de objetos de aprendizagem e outros recursos educacionais: 
http://www.abed.org.br/site/pt/midiateca/referatorio/ 
 

UniRede  

 
Referatório de objetos de aprendizagem da EaD pública brasileira: 
https://www.aunirede.org.br/portal/referatorio-de-objetos-de-aprendizagem-
da-ead-publica-brasileira/  
 

FONTE: elaborado pela autora, 2021. 

 

Uma observação pertinente, aqui, é ressaltar que o CESTA aparece nos resultados das 

pesquisas realizadas tanto como ROA quanto RfOA. 

 
O Projeto Cesta – Coletânea de Entidades de Suporte ao uso de Tecnologia na 
Aprendizagem também é uma iniciativa de apoio à criação e disseminação de 
objetos de aprendizagem e foi idealizado com vistas a sistematizar e organizar 
o registro dos objetos educacionais que vinha sendo desenvolvido pela equipe 
de Pós-Graduação em Informática na Educação e do CINTED- Centro Inter-
disciplinar de Novas Tecnologias na Educação da UFRGS. (SOUZA; 
ALBUQUERQUE; SILVA, 2016, p. 600) 

 

Isso porque, como afirma Rodrigues,  

 
O CESTA é fruto de um projeto desenvolvido pelo Centro Interdisciplinar de 
Novas Tecnologias na Educação (CINTED) da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS), que na sua primeira versão pode ser classificado 
como referatório por armazenar apenas os metadados e os endereços dos lo-
cais onde os arquivos de cada objeto se encontram. (RODRIGUES, 2013, p. 
36) 

 

 
16 Disponível em inglês como idioma original, mas, há possibilidade de tradução automática para vários idiomas 
no rodapé do referatório, no canto inferior direito. (nota da autora) 
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Observamos que, na pesquisa de Tarouco (et. al., 2009, p.9), CESTA e MERLOT apa-

recem como exemplos de ROA. Rodrigues (2013, p. 35) aponta em sua pesquisa, como RfOA, 

os seguintes ambientes: CESTA, MERLOT e FEB. 

Sobre o projeto FEB17, a Federação de Repositórios Educa Brasil, que aparece na pes-

quisa de Rodrigues (2013, p. 35) como RfOA, foi uma iniciativa experimental da Rede Nacional 

de Ensino e Pesquisa (RNP) com propósito de organizar diversos repositórios centralizando o 

acesso em um único ambiente. A ideia de criar mecanismos para integrar o acesso a repositó-

rios, tornando-os acessíveis por um sistema de busca e localização, ou seja, criar “[...] uma 

infra-estrutura para uma federação de repositórios de conteúdos educacionais com a finalidade 

de auxiliar na descoberta e acesso aos mesmos num escopo multi-institucional”, segundo Ta-

rouco (et. al., 2009, p.11), era o objetivo do FEB para facilitar o acesso a recursos educacionais, 

expandindo a possibilidade de reuso e compartilhamento de OA para além da própria institui-

ção/entidade que os criou. 

A pesquisa “federada” por OA também é o que acontece no referatório MERLOT, em 

que é possível especificar em qual repositório e a palavras-chave que se deseja pesquisar, não 

sendo possível categorizar os resultados, mas, assim como na FEB “[...] permite ordenar os 

resultados por ordem de relevância de acordo com avaliação dos usuários, por título ou por 

repositório” (RODRIGUES, 2013, p. 58). 

A mudança de enquadramento na terminologia se deve, muito provavelmente, a um 

conjunto de fatores, como as poucas pesquisas relativas ao tema na época destes estudos e, 

também, pelas mudanças de posicionamento de objetivos ou outra condição dos ambientes em 

dado momento, como a mudança ocasionada com o CESTA, que se deu quando 

 

A perda de acesso a alguns recursos em decorrência de alteração do seu ende-
reço de hospedagem, aliada à necessidade de realizar download dos arquivos 
de um OA para adaptá-los às necessidades pedagógicas trouxeram a necessi-
dade de transformar o referatório CESTA em repositório, o qual passou a se 
chamar CESTA2. (RODRIGUES, 2013, p. 37) 
 

Isso nos leva a refletir, ainda, sobre a possibilidade de termos dificuldade com a dife-

renciação das nomenclaturas ou objetivos dos ambientes e que, por consequência, faltam pes-

quisas sobre a temática. Para verificarmos essa última possibilidade, utilizamos, novamente, a 

metodologia de exploração, nesse intento, via motor Google Acadêmico, sobre os dois termos, 

 
17 Tentamos visualizar o ambiente para uma pesquisa mais aprofundada, contudo, o endereço indicado como sendo 
o do referatório, http://feb.ufrgs.br/, não está aberto para navegação, solicitando a instalação e configuração padrão 
Apache2, do Ubuntu. (nota da autora). 
. 
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obtendo, em janeiro de 2021: aproximadamente 58 resultados quando buscado o termo “refe-

ratórios” e, para o termo “repositórios”, aproximadamente 81.800 resultados. Dessa forma, é 

possível compreender a diferença de presença entre os termos nas pesquisas realizadas dentro 

da temática. 

Essa busca foi filtrada apenas para resultados em língua portuguesa, sem limitação ou 

determinação do ano de publicação. Vale lembrar que, pelo motor de busca utilizado, obtêm-se 

como retorno pesquisas realizadas e publicadas no formato de artigos e livros publicados. 

Na condição de abrigos ou conjuntos de ROA, os RfOA visam facilitar o acesso aos 

OA, como vimos, e ainda são minoria na rede e nas pesquisas. 

Uma parte pequena dos ROA e RfOA disponibilizados nos quadros dessa pesquisa com-

põe o conteúdo da formação continuada aplicada aos professores na etapa da pesquisa-ação 

desse estudo. Isso porque o tempo era curto para mostrar todos. Contudo, ao compreender serem 

parte importante no design de experiências de aprendizagem, era preciso apresentar, ainda que 

não completamente, algumas das possibilidades desse universo aos professores, para que tives-

sem a experiência de conhecer objetos para a criação das suas próprias experiências. Para nossa 

surpresa, a maioria dos professores não conhecia nenhum dos ambientes e, poucos deles, ale-

garam saber como utilizar os OA com eficiência pedagógica. 

 

4.3 A sintaxe da linguagem visual nos slides  

 

Slides são como “imagens” (com textos, cores, fotos, vídeos, sons) carregadas de senti-

dos e, se seu planejamento e produção forem direcionados pelo pensamento do Design, facili-

tando as leituras de seus discursos, ditos e não, propiciarão experiências de aprendizagem muito 

mais efetivas e significativas. 

O desenvolvimento educacional e social do ser humano acontece por meio da decodifi-

cação de sons, signos (imagens, letras - alfabeto) etc., desde o seu nascimento. Podemos afirmar 

que, especialmente em relação aos signos, esse processo, na cultura digital, continua a perpetuar 

na condição de aprendiz, visto que o desenvolvimento cultural continua a processar novos sig-

nos conforme avança no desenvolvimento tecnológico. 

Segundo Portugal (2013, p. 26, grifos da autora), 

 
[...] para produzir produtos com informações significativas que podemos en-
tender também os objetos de aprendizagem precisamos nos empenhar em ob-
ter objetos digitais que além de utilizáveis, sejam úteis, agradáveis, acessíveis, 
com o tenham informações relevantes, sejam facilmente encontrados, além de 
possuírem credibilidade. 
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Considerando, assim, que o “Ato de observar, registrar, aprender, transformar: nossos 

olhos tem, nesse processo, um papel importante”. Provavelmente, porque “[...] A visão é o mais 

aguçado dos nossos sentidos e, talvez, aquele que nos permite ter mais controle sobre o ambi-

ente que nos cerca” (KON, 2007, p. 2). 

Sobre quando falamos em legibilidade ou leiturabilidade das imagens, podemos acres-

centar que a expressão “leitura de imagens” começa a aparecer na área de comunicação e das 

artes no final da década de 1970, por causa dos sistemas audiovisuais, influenciada pelo “for-

malismo” (fundamentado nas teorias da Gestalt e Semiótica) (SARDELICH, 2006, p. 453). 

 Sardelich (2006, p. 453) explica que, na Psicologia da forma, a imagem constitui-se de 

percepção, porque toda experiência é estética, seja produção ou recepção, o que supõe um pro-

cesso perceptivo e, a percepção é entendida como uma elaboração ativa, experiência complexa 

que transforma a informação recebida. Assim, quando a imagem é compreendida como um 

signo que incorpora diversos códigos, a sua leitura depende do conhecimento e da compreensão 

desses códigos.  

 Dondis (2007), como formalista da leitura de imagens, fundamentou essa tendência, 

elencando elementos, técnicas e fundamentos da “ Sintaxe da Linguagem Visual” (conforme 

sua obra, A primer of visual literacy, traduzida no Brasil). Arheim (1971), inspirado na ideia de 

“ensinar a ver e ler”, catalogou dez categorias visuais, sendo: equilíbrio, figura, forma, desen-

volvimento, espaço, luz, cor, movimento, dinâmica e expressão (SARDELICH, 2006, p. 453-

454). 

 A obra de Dondis, que foi uma das referências básicas na formação proposta aos pro-

fessores durante a pesquisa-ação, “[...] propõe um sistema básico para a aprendizagem, identi-

ficação, criação e compreensão de mensagens visuais acessíveis a todas as pessoas, e não so-

mente àquelas especialmente formadas como projetistas, artistas e estetas” (SARDELICH, 

2006, p. 454). 

Dondis (2007, p. 23) sugere o entendimento dos elementos compositivos das artes visu-

ais e da alfabetização visual e, em sua classificação, também evidencia a matéria-prima básica 

(ou o que ela chama de “caixa de ferramentas”) das comunicações visuais, a qual é composta 

por: 

- ponto, que é a unidade visual mínima e indica a marcação de espaços: este item é impor-

tante, por exemplo, para a demarcação de tópicos, que é uma forma de separar os conteúdos 

dentro do slide, de modo a delimitar tanto a quantidade de texto que se coloca assim como, 

também, a separação ou o sequenciamento de temas e/ou assuntos. 
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- linha, que articula a forma, desde o esboço solto ao traço mais rígido: elemento que serve 

para organização visual, dividindo tópico, criando áreas de atenção e foco, entre outros. 

- forma, presente nas formas básicas do círculo, do quadrado, do triângulo e todas as suas 

“variações, combinações, permutações de planos e dimensões”: para escolher a melhor forma 

para cada tipo de necessidade, organizamos o foco visual para o que se pretende distinguir no 

slide, por exemplo, quando se pretende uma menor visibilidade e atenção, o uso de formas 

estáveis, como o quadrado, retângulo ou triângulo ou, caso contrário, para gerar uma “tensão 

relativa”, o uso do círculo, ou de outras formas irregulares, que vão direcionar o olhar na tenta-

tiva de encontrar o equilíbrio. 

- direção, que impulsiona o movimento das formas básicas: a sequência de leitura,ou seja, 

a colocação de formas e textos deve atentar-se ao caminho da leitura com base nos 2 padrões 

de leitura visual (primário ou secundário) para que o entendimento da mensagem seja organi-

zado. 

- tom, depende da presença ou ausência de luz: a escolha de tons é fundamental para orga-

nizar o que é mais ou menos importante na mensagem visual, com efeito sobre o que se quer 

destacar ou intensificar na mensagem, ou o que está ali como complemento. 

- cor é, para a autora, "o elemento visual mais expressivo e emocional”, por isso, também, 

seu uso deve ser planejado conforme a reação desejada, pois tem efeitos psicodinâmicos que 

podem agitar ou acalmar (com vermelho ou azul, respectivamente), estimular a criatividade, 

como o laranja. 

- textura, tanto óptica quanto tátil, cria sensações de profundidade, sugere sentimentos e 

lembranças 

- escala (ou proporção), tanto nas imagens como nos textos, também é elemento visual 

que ajuda a organizar, priorizar leitura do que é importante. 

- dimensão e o movimento, que estão “implícitos e expressos” com a mesma frequência e 

podem ajudar o sentido da leitura, na compreensão de conceitos mais complexos, como o uso 

de vídeos, gif animados ou simulações.  

Dondis (2007) afirma que, com estes elementos básicos, é que “se planejam e expressam 

todas as variedades de manifestações visuais, objetos, ambientes e experiências” (DONDIS, 

2007 p. 23). Por isso, tais técnicas devem ser utilizadas de forma intencional, de acordo com as 

necessidades e objetivos da mensagem (e de aprendizagem), uma vez que, como “[...] agentes 

no processo de Comunicação Visual; é através da sua energia que o caráter de uma solução 

visual adquire forma” e, seu conhecimento “[...] criará um público mais perspicaz para qualquer 

manifestação visual”. (DONDIS, 2007, p.24-25). 
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Para criar soluções visuais, o designer (e o educador) deve atentar-se para o processo de 

composição visual como “[...] o passo mais crucial na solução dos problemas visuais”. 

(DONDIS, 2007, p. 29), observando-se, no entanto, que no contexto do alfabetismo visual, não 

há regras absolutas.  

Menos conceitual, a obra de Williams (1995), “Design para quem não é designer”, pro-

põe exemplos para aplicação de 4 princípios básicos para a composição visual: proximidade, 

alinhamento, repetição e contraste. 

Com estes 4 elementos, segundo Williams (1995, p. 13), é possível organizar melhor as 

mensagens visuais para que tenham melhor leiturabilidade, sendo: 

- a proximidade para criar “unidade visual”, uma sequência lógica de organização das 

informações visuais, agrupando-se elementos que sejam interdependentes, como o título e sub-

título. 

- o alinhamento para que os elementos sejam organizados de forma intencional, criando 

“uma aparência limpa, sofisticada e suave”. 

- a repetição visa, por meio da repetição dos elementos da composição, que pode ser 

pelas cores, as formas ou as fontes escolhidas, criar uma continuidade visual, organizando e 

para fortalecer a mensagem. 

- o contraste tem objetivo de criar profundidade e diferençar os itens de interesse, ge-

rando foco nas áreas mais importantes da mensagem visual.  

O autor também esquematiza uma sequência para um “bom design”, que se dá em 3 

etapas: 1. Aprender os princípios; 2. Saber reconhecer quando não os estiver aplicando; 3. Apli-

cação dos princípios.  

Para Williams (1995, p. 9) sua obra serve para diversos tipos de profissionais, entre eles, 

aos “[...] professores que aprenderem que os alunos de maneira muito mais positiva às infor-

mações dispostas de maneira mais estética; [...]”. 

Com esse intuito é que reforçamos a necessidade de uma formação docente considere 

os conhecimentos acima descritos, para favorecer uma prática direcionada às soluções visuais 

que enriqueçam os conteúdos dirigidos aos alunos.  

Considerando que 

 
O alfabetismo significa que um grupo compartilha o significado atribuído a 
um corpo comum de informações. O alfabetismo visual deve operar, de al-
guma maneira, dentro desses limites. Não se pode controlá-lo mais rigida-
mente que a comunicação verbal; nem mais nem menos. (DONDIS, 2007, p. 
3) 
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Apesar disso, ele é essencial, “Uma vez senhor da técnica, qualquer indivíduo é capaz 

de produzir não apenas uma infinita variedade de soluções criativas para os problemas da co-

municação verbal, mas também um estilo pessoal” (DONDIS, 2007, p. 3).  

A autonomia para a criação, para o aprender fazer e o aprender a aprender, como pede 

a Educação para o século XXI. 

Por isso, a importância de melhorar o design dos slides de aula, está na possibilidade de 

utilização de um recurso didático multimidiático que, se projetado com foco na melhoria da 

experiência de aprendizagem, atenda às necessidades formativas exigidas no contexto da cul-

tura digital, que é muito visual, uma vez que, “Nada tem mais impacto sobre nós do que uma 

boa imagem apresentada de forma convincente” (KON, 2007, p. 4). 

Nossa preocupação é que, “Estas coordenações simbólicas (decodificação - transcrição 

- codificação) precisam ser trabalhadas pelo Professor desde muito cedo” (ROSA, 2000, p.35). 

Rosa (2000), salienta alguns pontos que julga cruciais nessa questão: 

 

 O vídeo, o slide, a transparência e as figuras em geral, são representações 
bidimensionais de um mundo tridimensional. 
 Qualquer recurso audiovisual coloca o aluno como um receptor da mensa-
gem que o autor da obra deseja transmitir. Uma tentativa de rompimento com 
este círculo existe em programas multimídia onde se procura dar um papel 
mais ativo ao aluno. Mas convém lembrar que mesmo nesses programas existe 
um autor que, no fundo, é quem determina qual o tipo e qual o nível de parti-
cipação será permitida ao aluno. (ROSA, 2000, p.35) 

 

Voltamos, então, ao processo da comunicação, colocando educador como mensageiro e 

aluno como receptor. Por isso é tão necessário pensar em uma formação específica, em especial 

nas Licenciaturas, mas não só, que compreenda a importância da alfabetização visual e do pre-

paro do educador para lidar com o design educacional, para exercer de forma mais plena suas 

atividades, como professor autor, autônomo e crítico, na produção de Objetos de Aprendizagem, 

incluindo seus slides, relembrando, sempre que as tecnologias digitais são elementos culturais, 

são fins, mas também são meios. 

Entre os pensamentos de design que compuseram os conteúdos do programa de forma-

ção continuada projetado para essa pesquisa, os princípios básicos do design foram considera-

dos essenciais para uma boa prática no design de aprendizagem,  

Após analisarem as necessidades dos seus alunos com o mapa de empatia, os professores 

aprenderam algumas técnicas de design, com exemplos de como sua aplicação, de maneira co-

erente com os objetivos de aprendizagem, para a reorganização das experiências visuais dos 

seus slides, melhorar a legibilidade e compreensão dos conteúdos propostos por eles.  
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Por isso, os princípios básicos do design são técnicas visuais que, quando aplicadas de 

forma estratégica e consciente na produção de objetos educacionais, como os slides, podem não 

só melhorar a estética, mas proporcionar experiência visual mais rica de significados, informa-

ções e conceitos que auxiliam para uma aprendizagem mais significativa.  É nesse interim que 

se propõe que, já na formação inicial dos professores, tenham acesso a esses conhecimentos, 

tão essenciais nos processos de ensino-aprendizagem.  

Os resultados da metodologia proposta é o que dispomos apresentar e analisar a seguir. 
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RESULTADOS DOS MÉTODOS APLICADOS 
 
5 NETNOGRAFIA18 

 

Diante dos objetivos dessa pesquisa, anteriormente expostos, seguimos na apresentação 

dos resultados alcançados na realização desse estudo.  

A partir do formulário online distribuído com questões objetivas para coleta de dados 

sobre a formação, atuação e produção de recursos didáticos próprios, entre outros dados de 

referência para este estudo, destacamos as considerações relevantes encontradas. Tal formulário 

não exigiu a identificação dos 167 participantes, e foi realizada entre dezembro de 2018 e ja-

neiro de 2019, respondida profissionais em atuação na área da Educação. 

O projeto deste estudo foi avaliado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da 

entidade em que foi desenvolvido, sem financiamento. A amostra do estudo tem base em 167 

professores, atuantes e não atuantes no momento da pesquisa, realizada entre dezembro de 2018 

e janeiro de 2019. Os participantes do estudo assinaram o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) diretamente no formulário online, após a ciência sobre os objetivos e pos-

síveis benefícios e riscos desse estudo. 

5.1 Dados obtidos e análises 

A primeira seção da pesquisa netnográfica abrigou o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE), com fornecimento dos dados essenciais da pesquisa, com o consentimento 

obrigatório a todos os participantes de uma amostra não aleatória (não dependente de sorteio, 

mas de livre adesão pelos participantes) e formada por conglomerados (conjuntos de professo-

res já estabelecidos previamente e por motivos distintos dos objetivos da pesquisa aqui tratada).  

 

5.1.1 Orientação sexual, idade, formação e titulação 

 

A segunda seção consistiu dos dados coletados sobre orientação sexual, idade, formação 

acadêmica, área de formação e titulação para uma amostra de 167 participantes, cuja tabulação 

apresentamos graficamente, no Infográfico 1. 

 

 
18 Os resultados dessa etapa da pesquisa foram publicados no formato de artigo pelo Brazilian Journal of Deve-
lopment (BJD), em janeiro de 2021. DOI: https://doi.org/10.34117/bjdv7n2-308  Disponível em: https://www.bra-
zilianjournals.com/index.php/BRJD/article/view/24806  
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INFOGRÁFICO 1 — Orientação sexual, idade e formação(ções) inicial(is) 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

Nessa amostra, observamos que 133 participantes declararam ser do gênero feminino 

(79,64%), além de outros 34 participantes (20,36%) que se afirmaram do gênero masculino. 

Com relação à idade, a maioria dos participantes concentra-se na faixa etária entre 31 a 

40 anos (36,50%), seguida do público entre 41 a 50 anos (34,70%); com isso, a ampla partici-

pação na pesquisa é do público com faixa etária entre 31 e 50 anos. Com dados menos expres-

sivos, temos os participantes de 51 a 60 anos (16,20%), seguidos dos mais jovens, de 21 a 30 

anos (9,60%) e, com apenas 3% dos participantes, os acima dos 60 anos. 

 A respeito da formação, entre as alternativas propostas, tivemos uma resposta em 

campo aberto que estava fora da expectativa de resposta de tal questão, em que o participante 

respondeu, no campo “Outras”, sobre sua titulação (“doutorado”) e não sobre a formação ini-

cial. A questão sobre titulação estava na sequência, contudo, o participante não retornou na 

questão da formação para alterar o campo de resposta. Com isso, consideramos para essa ques-

tão o total de 166 respostas válidas.  

Dessa forma, verificou-se que 57,50% dos profissionais pesquisados é de Licenciados, 

22,80% dos participantes possuem mais de uma formação (Bacharelado e Licenciatura) e 

18,00% apenas o Bacharelado. Destes que são formados Bacharéis, três (3) participantes não 

possuem nenhuma pós-graduação, dois (2) deles são da área de Exatas e um (1) da área de 

Humanas. Importante, também, ressaltar que dois (2) deles são atuantes na docência, ou seja, 

1,80% não possuem nenhuma formação continuada que possa contribuir para o desenvolvi-

mento da didática, que é fundamental nas Licenciaturas para o preparo da docência, todos atu-

ando no Ensino Médio e no Fundamental I e/ou II. Também há um Tecnólogo na mesma situ-

ação, apenas com a Graduação, atuante no Ens. Fundamental I e/ou II. 



112 
 

 Ainda na segunda seção, aconteceu a coleta sobre os dados sobre área da primeira gra-

duação dos participantes e suas titulações, cujos dados essenciais concentram-se no Infográfico 

2, a seguir. 

 

INFOGRÁFICO 2 — Área de formação da primeira graduação e titulação(ções) 

 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

A respeito da área de formação (ou áreas) da primeira graduação dos participantes, per-

cebemos que a maioria está na área de Humanas (79%).  

Um dado importante a ressaltar é que, 2,99% dos participantes (total de cinco (5) pro-

fessores) possuem duas formações em áreas diferentes: quatro (4) deles possuem Bacharelado 

e Licenciatura, sendo dois (2) deles em Exatas e Humanas, outros dois (2) em Humanas e Bio-

lógicas (três (3) deles são Mestres e um (1) é Doutor) e, um (1) deles, possui duas (2) Licenci-

aturas, também em áreas diferentes, Exatas e Humanas (sendo especialista). Destes profissio-

nais, quatro (4) alegaram utilizar uma variedade ampla de tecnologias digitais (três (3) deles 

usam games entre os recursos educacionais), dois (2) deles possuem formação específica para 

uso dos recursos e, apenas um (1) deles utiliza o slide como único recurso didático, por dispo-

nibilidade da instituição. 

Sobre a titulação, aproximadamente 29% dos participantes são apenas graduados, con-

tudo, destes 48 professores, sete (7) afirmam ter formação específica (curso livre era uma opção 

para afirmativa de formação específica) para uso dos seus recursos preferenciais, como dispo-

sitivos móveis e laboratório de informática com acesso à internet.  

 

5.1.2 Atuação profissional 
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Na terceira seção, a pesquisa discorre sobre a atuação profissional dos participantes: 

níveis de ensino e tipos de instituição, como apresentado no Gráfico 1. 

  

GRÁFICO 1— Sobre atuação dos participantes 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

Da amostra, 128 professores atuam em apenas um nível de ensino (76,64%), 21 deles 

em dois níveis (12,57% ) e nove (9) deles em três níveis de ensino (5,38%), como observa-se 

no gráfico1, excetuando-se nove (9) professores que não atuavam no momento da pesquisa. 

Levando em consideração o fator de que 30 professores atuam em mais de um nível de ensino, 

temos: 22 professores na Ed. Infantil, 86 no Ens. Fundamental I e/ou II, 25 no Ens. Médio e 65 

no Ensino Superior. 

O mesmo ocorre com o tipo de instituição, tendo professores atuantes em mais de um 

tipo de instituição, sendo: quatro (4) professores atuantes em instituições municipais e privadas, 

12 deles em instituições estaduais e privadas e, apenas um (1), em municipal e privada. 

Da amostra, temos: 31 atuando em instituições municipais, 30 em estaduais, 12 em Fe-

derais e 101 em privadas.  

 

5.1.3 Uso de materiais pedagógicos 

Na quarta seção da pesquisa, sobre o uso de materiais pedagógicos. 

Sobre as ferramentas e materiais pedagógicos utilizados com maior frequência, as op-

ções objetivas disponibilizadas foram: Quadro negro, verde ou branco; Impressos: livro didá-

tico, apostilas, paradidáticos, jornais, revistas; TV/DVD; Rádio/Aparelho de som; Laboratório 

de Informática e internet (web 2.0, softwares educacionais...); Data Show (slides), Dispositivos 
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móveis (smartphones e tablets); Games; Lousa Digital e/ou Outro - Qual? Os resultados apon-

tados estão dispostos no Gráfico 2. 

 

GRÁFICO 2 — sobre ferramentas e materiais pedagógicos utilizados com maior frequência 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

Obtivemos, assim, que 114 professores (68,30%) utilizam material impresso (livro di-

dático, apostilas, paradidáticos, jornais e/ou revistas), sendo que três (3) deles utilizam este 

recurso como único material na prática profissional (destes três (3), todos são apenas graduados, 

dois (2) atuantes na Educação privada em Ensino Fundamental I e/ou II e um (1) deles não 

atuava no momento da pesquisa). 

Observa-se, com isso, que livro didático ainda exerce uma grande influência no ambi-

ente escolar, de forma que se tornar uma ferramenta onipresente no trabalho dos professores e 

no maior responsável pela sua informação e formação e, ainda, vale ressaltar que a experiência 

escolar é, por ele, afetada, tanto no ensino, nos métodos, na avaliação, na imagem dos profes-

sores e no conhecimento, para além disso. (GARCIA, 2012, p. 146).   

Apesar da pesquisa focada para os livros didáticos de Física e Ciências, Garcia traz 

reflexões importantes de serem expostas, como o fato de seguir com pesquisas para compreen-

der como os professores se relacionam com os materiais convencionais e os inovadores; além 

de que: 
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– a formação inicial e continuada de professores, de forma geral, abre pouco 
(ou nenhum) espaço ao debate com os livros didáticos e seus usos, bem como 
sobre critérios de avaliação desses materiais;  
– o interesse dos professores pelo livro, diferentemente do que circula na cul-
tura escolar e mesmo em publicações sobre o tema, parece ser diretamente 
proporcional ao grau de formação que possuem, o que reforça a necessidade 
de uma formação mais consistente e densa. (GARCIA, 2012, p. 161) 

 

Continuando as análises, apontamos que, apesar dessa preferência por uma tecnologia 

analógica, com diferença muito pequena para o primeiro colocado, o uso do data show (slides), 

é utilizado por 66,47% dos entrevistados, total de 111 respostas. Observação importante é que, 

em campo aberto, houve menção de uso de “projetores”, por 2 professores, então, o correto 

seria considerar 113 neste item, sendo 67,66%. Além deste, também poderia ser acrescido neste 

item as menções de uso de “lousa digital” (duas menções) que ocorreram sem a menção ao uso 

de data show no conjunto de recursos utilizados. Contudo, como o uso da lousa digital não se 

faz em exclusivo para reprodução de slides, não faremos essa associação aqui por não sabermos 

o modo de uso da mesma por estes dois (2) professores. 

Como terceiro recurso mais utilizado identifica-se o quadro negro (verde ou branco), 

com 59,28% (99 respostas). Destacam-se, também, os números obtidos de utilização do labo-

ratório de informática/internet e de dispositivos móveis, sendo de 40,70% e 43,10%, total de 68 

e 72 professores, respectivamente. 

O campo “Outro – Qual?” recebeu 19 respostas, entre elas, algumas opções que pode-

riam se encaixar nas opções objetivas, como é o caso da resposta “multimídea” (sic), que se 

encaixaria na opção de “Laboratório de Informática e internet (web 2.0, softwares educacio-

nais...)”. Ou, também, a resposta “notebook conectado”, que se encaixaria na mesma opção 

anterior, ou ainda, na opção de dispositivos móveis. Por isso, os índices apontados ainda não 

estariam dentro dos números exatos de uso. Neste item, a diversificação das respostas se deu 

em: GSuite for Education, excursões, espaço externo, kit multimídia e microfone, jogos em 

E.V.A., notebook conectado, suportes e riscantes, brinquedos Waldorf, quadra e sala de ginás-

tica, videoaulas, livro digital fornecido pela Moderna até materiais de laboratório. 

Como argumentam Medina, Braga e Senra (2016), em pesquisa realizada com pro-

fessores e alunos do Ensino Médio, “Apesar dos professores estarem inseridos no novo mundo 

da cibercultura, se utilizando de smartphones (50% declararam utilizá-lo cotidianamente), ainda 

não conseguem transpor esse aparelho para o dia a dia da escola. Somente 19,3% utilizam esses 

recursos durante suas aulas” (MEDINA; BRAGA; SENRA, 2016, p. 695). Essa dificuldade 

fica clara, também, nos resultados desta pesquisa. 
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A justificativa da questão anterior vem aqui demonstrada de maneira bem expressiva: 

82,6% dos professores utilizam os recursos apontados por serem os disponibilizados pela insti-

tuição. 38,9% dos pesquisados apontaram como sendo por uma questão de preferência pessoal. 

Em duas respostas dadas no campo livre “Outros” obtivemos como resposta: “E também por 

entender que a formação no ensino superior exige isso” (sic.) e “Didática”. 

Apenas 18% (trinta pesquisados) afirmaram ter formação específica (cursos livres, ex-

tensão ou especialização) para uso dos recursos escolhidos como preferenciais: oito (8) são 

especialistas, seis (6) são mestres, sete (7) são doutores, dois (2) são pós-doutores e sete (7) são 

apenas graduados. Este é um dado significativo para a pesquisa, pois, é justamente o que bus-

camos compreender como possível lacuna na formação desses profissionais. Consideramos que 

o obtido, de 18% apenas, é baixo em relação, não só às expectativas, mas também à real neces-

sidade de atuação desses professores. 

Veja os resultados no Gráfico 3. 

 

GRÁFICO 3 — Sobre a justificativa da resposta anterior, do motivo de usar tal(is) ferra-
menta(s) e material(ais) com maior frequência 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 
  

 Na seguinte questão, sobre produção de conteúdo, entendemos um pouco mais sobre 

tais resultados. 

5.1.4 Produção de conteúdo  
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Na quinta seção da pesquisa, sobre a produção de conteúdo, a questão um era destinada 

apenas aos profissionais que responderam (na questão um da seção anterior) que usavam o 

“Data Show (slides)” em sua prática pedagógica. Os demais deveriam avançar a pesquisa até 

sua conclusão final e enviar o formulário. Sabendo-se disso, verifica-se uma inconsistência nas 

quantidades de respostas obtidas: se 113 professores atestaram usar “Data show (slides)” e 

“projetor” em sua prática, mas 149 responderam à essa questão que era específica e não obri-

gatória. É provável que parte dos professores não leu ou não compreendeu a orientação dada 

antes das opções de resposta desta questão. Portanto, de forma a preservar os dados de maneira 

mais concreta quanto possível, consideraremos como amostra o número total de 113, incluindo-

se apenas as respostas que continham uso de data show (slides) e projetores. 

Assim sendo, o resultado desta questão apresenta-nos um dado de grande importância para 

análise: dos 113 professores que usam slides e projetores, 106 deles (93,80%) têm por hábito 

produzir seus próprios conteúdos, além disso, 27,43% (31 professores) têm o hábito de fazer 

download de slides prontos da internet e modificá-los para uso próprio, como observa-se no 

Gráfico 4, com os dados observados individualmente para cada conjunto de prática.  

 

GRÁFICO 4 — Sobre utilização de slides na prática docente 

 
FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

Inicialmente, pensando-se que uma pequena parcela de professores alegou ter formação 

necessária para utilizar os recursos preferenciais, isso torna-se um dado preocupante porque, no 

caso dos slides, não falamos apenas da apropriação do conteúdo mas, também, da apropriação 

técnica em lidar com a tecnologia digital e suas adjacências (desde a escolha do melhor sof-

tware, a usabilidade, o Design Educacional, a escolha de imagens, os direitos autorais do ma-

terial utilizado, entre outras muitas questões). 
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Atenta-se que, produzir conteúdos educativos audiovisuais próprios, sem formação ade-

quada, não deve ser considerado o ideal ou natural. Por isso, também preocupa o fato de 27,43% 

dos professores utilizarem materiais didáticos adquiridos por meio de download de recursos 

prontos e modificarem-nos para uso próprio, pois tal atualização ou modificação também de-

mandam os mesmos conhecimentos de se produzir o próprio material. Esse conhecimento, in-

clusive, é fundamental para a escolha do meio (tecnologias/recursos) pelo qual os conteúdos 

serão produzidos.  

Fica ainda mais visível a restrição de conhecimento sobre os meios disponíveis na ques-

tão seguinte da pesquisa, sobre a ferramenta utilizada pelos professores para produzir ou modi-

ficar seus slides, uma vez que a maioria se utiliza de software proprietário (pago) para tal ativi-

dade. 

Observe os resultados no Gráfico 5.  

 

GRÁFICO 5 —Sobre a ferramenta utilizada para criação/modificação dos slides 

 
 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 
 

Sobre essa última questão do formulário, a justificativa mais plausível para que 77,24% 

dos educadores façam uso do software Microsoft PowerPoint® como ferramenta prioritária na 

produção de seus conteúdos está, provavelmente, na consideração de que a maioria dos com-

putadores utiliza o sistema operacional do Windows instalado e, por consequência, seu kit de 

escritório, o famoso Microsoft Office®, do qual faz parte o Microsoft PowerPoint®. A pesquisa 

de Medina, Braga e Senra (2016) aponta o mesmo comportamento,  

Dos 52 professores respondentes, 78,8% utilizam o programa Power Point 
(Microsoft) para preparar suas aulas e desconhecem outras ferramentas para 
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elaborar seu material. A estratégia da Microsoft de já colocar seus programas 
nos discos duros dos computadores vendidos em lojas fez com que o uso do 
Power Point fosse universalizado e que houvesse uma percepção de gratuidade 
do software. (MEDINA; BRAGA; SENRA, 2016, p. 696, grifos os autores) 

 

Além do PowerPoint®, observou-se em 2º lugar o Prezi (que possui versões gratuita e 

paga) e em seguida o Google Drive (gratuito), em porcentagem bem menor que o primeiro co-

locado, com 23,1% e 21,8%, respectivamente.  

Salientamos que, “O software na nuvem da Prezi permite criar, colaborar e compartilhar 

em todo o mundo” (PREZI INC., 2020), mas, como é usual, todo recurso que disponha de versão 

gratuita e paga, a sua versão gratuita tem limitações. 

Já os softwares componentes do Google Drive, apesar de totalmente gratuitos e com 

recursos adicionais e diversificados, são menos utilizados pelos professores em comparação ao 

pacote Microsoft Office. 

Em reflexão à estas escolhas, de acordo com a NetMarketShare, instituto que emite re-

latórios mensais sobre o market share (fatia de mercado) dos sistemas operacionais e devices 

diversos, entre novembro e dezembro de 2019, apontava o uso do Windows em 88,20% dos 

desktops no mundo todo, como observa-se na Figura 15, a seguir. 

 

FIGURA 15 — Market share do sistema operacional Windows em dezembro de 2019. 

 

FONTE: Netmarketshare, 2019. 

 

Essa abrangência e presença do Windows, evidentemente, tem relação direta na escolha 

dos softwares utilizados, uma vez que os computadores com esse sistema operacional já são 

vendidos com o Pacote Office para testes instalado.  
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Esta é uma questão que precisa ser considerada num projeto de formação de professores 

para produção e exposição de conteúdo: a busca e reconhecimento de softwares gratuitos e 

livres, reforçando-se, sempre, que o simples conhecimento de utilização do software não ga-

rante os saberes para a produção e organização de conteúdos de qualidade. 

Levando em consideração os dados resultantes da pesquisa, a seguir, levantamos 

algumas questões e conceitos essenciais para compreensão da importância dos dados le-

vantados. 

 Ainda que um estudo preliminar, entendemos que não cabem aqui todas as possí-

veis análises e cruzamento de dados possíveis neste breve espaço de pesquisa, denotamos 

indícios importantes de quais ferramentas são as preferenciais e/ou mais presentes entre 

professores, que era o foco primordial deste estudo.  

A princípio, a tecnologia analógica dos materiais impressos lidera entre os materi-

ais mais utilizados, o que não causa espanto, uma vez que são os recursos didáticos dis-

tribuídos gratuitamente pelo governo e exigidos como base de conteúdo destes professo-

res. Com isso, temos uma boa justificativa para o comportamento denotado na pesquisa. 

O segundo recurso mais utilizado, o data show (slides), demonstra ter esta posição 

muito mais explicitamente por ser a tecnologia disponibilizada pela maioria das institui-

ções como suporte de aula. Porém, ainda que seja o recurso preferencial na 2ª melhor posição, 

e com equipamento disponibilizado pela maioria das instituições de ensino em que atuam, pou-

cos professores afirmam ter formação específica, além de demonstrarem falta de conhecimento 

das possíveis tecnologias, de uso livre e gratuito, de que se dispõe atualmente para realização de 

tal trabalho. 

Os slides educacionais são, para além de transportes de conteúdo, recursos visuais e hi-

per(multi)midiáticos importantes no processo de Multiletramentos dos alunos. Por isso, precisam 

ser planejados com o máximo de cuidado, pensados para a além da transmissão de informações, 

como aportes de conteúdos educacionais que podem efetivar aprendizagens de maneira mais dinâ-

mica, organizada e, visualmente, mais atrativa e intuitiva. 

Diante do exposto, repensar a formação inicial e continuada dos profissionais da Educação 

é condição fundamental para o desenvolvimento de uma autonomia criativa e produtiva, que lhes 

ofereça subsídios de trabalho adequados para lidar (também) com slides de aula sendo, essa tecno-

logia, comprovadamente presente e essencial na práxis educacional. 
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6 PESQUISA-AÇÃO  

 

Diante do exposto anteriormente, uma formação continuada foi pensada, desenvolvida 

e aplicada com o objetivo de desenvolver a conscientização das implicações positivas do Design 

(especialmente o Design Gráfico, mas não só) na construção de OA (os slides de aula) que são 

utilizados na rotina dos professores e, também, desenvolver habilidades técnicas para que se 

possa aplicar tais conhecimentos em materiais autorais, como softwares de edição de slides, 

curadoria de informações e pesquisa na internet, edição de imagens, entre outros. 

A formação foi realizada com quatro (4) grupos de professores atuantes na Educação 

pública e privada, na modalidade semipresencial. Nela, os professores aprenderam os princípios 

básico do Design Gráfico e de Aprendizagem, além de sugestões de tecnologias gratuitas para 

a criação de objetos educacionais de melhor qualidade, conduzindo a um novo olhar para a 

melhoria da Comunicação Visual de seus OA. 

A formação se justifica pela atual necessidade do professor saber lidar com as funções de 

produtor de conteúdo e OA, ou seja, lidar com a Comunicação Visual de seus próprios OA é o 

ponto focal do intento desta pesquisa.  

Entre os objetivos propostos para a formação, destacam-se: investigar as possibilidades 

de melhoria da linguagem visual dos OA produzidos por professores por meio de uma inter-

venção feita com uma formação específica para o Design Educacional, de forma a promover a 

consciência visual nos professores, comprovando a necessidade de formação no campo do De-

sign Educacional para professores atuantes, tanto como para futuros professores aprenderem a 

aplicar conceitos de sintaxe da linguagem visual na produção de OA eficientes, com foco na 

melhoria das perspectivas de atenção, compreensão e aprendizagem do aluno, assim como na 

ampliação da atuação docente para além da Educação presencial e formal e gestão de conteúdos 

educacionais. 

O público-alvo foram professores atuantes nos diversos níveis de ensino e em áreas de 

atuação diversas. 

Dos requisitos para a participação das escolas, era preciso disponibilizar o laboratório 

de informática e acesso à internet para a realização do curso e, no tocante aos alunos, era im-

prescindível ceder um exemplar de OA (slide) feito pelo próprio participante, possuir conta de 

e-mail (preferencialmente Gmail) e noções básicas de uso de tecnologias de informação e co-

municação: computador e internet.  
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6.1 Ideação e planejamento da formação continuada 
 

A ideação da formação se deu utilizando-se o mapa de empatia (técnica presente no 

Design Thinking e no Design de Aprendizagem), que orienta uma metodologia simples e prática 

para montagem de roteiros de Design para o desenvolvimento de treinamentos mais eficientes, 

alinhados a objetivos específicos. “Na fase de ideação coordenamos técnicas que liberam a 

criatividade e a mente de modelos já conhecidos. Essa fase tem a importante função de nos 

livrar das amarras do senso comum e promover a proposição de múltiplas e distintas soluções” 

(GOMES; SILVA, 2016, p. 97). 

O mapa de empatia, assim, é uma das ações entre as etapas do DT propostas para sua 

aplicação na Educação, sendo um total de quatro etapas que, simplificadamente, são: compre-

ender o problema, projetar soluções, implementar a melhor ação e prototipar (CAVALVANTI; 

FILATRO, 2016). 

Por empatia, entende-se “[...] a capacidade de se colocar no lugar do outro e entender 

sua realidade sem julgar suas atitudes, palavras ou circunstâncias (CAVALVANTI; FILATRO, 

2016, p. 124). É nesta etapa que se constrói uma visão sobre os problemas que serão enfrentados 

para a criação das melhores soluções educacionais.  

O mapa de empatia dessa formação foi construído com base nas experiências (pessoais 

e profissionais) de formação de professores ao longo dos últimos 10 anos. Constituiu-se, assim, 

uma possibilidade de analisar as necessidades vigentes da persona. Esse processo também foi 

incluído como conteúdo da formação, assim, sendo a primeira etapa aquela que os professores 

cumpriram antes de começar as alterações nos seus OA, preenchendo seu próprio mapa de em-

patia para com seu aluno (persona), visualizando melhor as dificuldades e necessidades de 

aprendizagem. Durante toda a formação, os professores eram convidados a retornar ao mapa 

para verificar se estavam elaborando seu material de acordo com a empatia identificada. 

É importante ressaltar que a construção da persona, da forma como foi feita, exige, de 

acordo com o DT, de uma imersão, entrevista empática e a autodocumentação 

(CAVALVANTI; FILATRO, 2016, p. 124).  Entende-se, assim, que a imersão feita a partir da 

experiência profissional das pesquisadoras era suficiente para a construção do mapa. 

Dessa forma, o mapa de empatia para a formação elaborada traz o seguinte contexto, 

conforme demonstrado na Figura 16: 
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FIGURA 16 — Mapa de empatia da ideação da formação continuada 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2019. 

 

A identificação com a persona foi pensada da seguinte forma: 

- Quem é a persona? Professores atuantes nas redes privada e pública da Educação 

Infantil, Ensino Fundamental I e II e Ensino Médio.  

- O que ela precisa fazer? Lidar de forma mais autônoma com as tecnologias educaci-

onais e compreender os benefícios que podem trazer, focar nos Multiletramentos para melhorar 

a qualidade e resultados do seu trabalho.  

- O que ela vê? Outros professores com as mesmas dificuldades profissionais, cobran-

ças constantes, condições de trabalho ruins e falta de infraestrutura (no caso da rede pública), 

mercado de trabalho competitivo e exigência de um profissional preparado para um paradigma 

emergente.  

- O que ela fala e faz? Que precisa aprender e estar constantemente atualizada, está 

cansada e exausta, mas, que ama o que faz ou que não quer mais essa vida. Só investe em novos 

aprendizados quando não há outra possibilidade, desanima facilmente.  
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- O que ela escuta? Entre amigos e colegas, ela escuta desde que precisa mudar de área 

de atuação, já que está infeliz, mudar de escola ou, até mesmo, recebe incentivo para continuar, 

mas, nada concreto ou que ajude, de fato, a melhorar a sua condição, pois todos se veem no 

mesmo sistema ou condição.  

- O que ela pensa e sente? Suas dores são o excesso de cobrança, a falta de tempo, 

baixa remuneração, pressão social, psicológica e profissional, pouca valorização da profissão. 

Seus desejos são: ser valorizada como profissional e pessoa, ser bem remunerada pelo seu tra-

balho, conseguir fazer um bom trabalho e ter tempo para si e para os seus.   

Com base nesse mapa de empatia, então, foram pensadas as soluções necessárias e as 

melhores opções para implementar a formação, de acordo com as informações dispostas no 

mapa de empatia. Dito isso, a formação, que inicialmente pensava-se que seria realizada em 

40h presenciais, foi reorganizada para semipresencial, sendo 12h presenciais e 8h a distância, 

tornando-se, assim, menos cansativa e mais produtiva para os envolvidos, pensando-se, tam-

bém, em obter melhor engajamento nas atividades práticas. A perspectiva, também, era de evi-

tar ampliar ou agravar o cansaço e a cobrança já existentes no ambiente escolar, além de facilitar 

o acesso e aplicação da pesquisa. 

As aulas foram divididas em módulos curtos (no DT são chamadas de trilhas de apren-

dizagem) com assuntos que poderiam ser dispostos separadamente ou conjuntamente, de acordo 

com a necessidade do tempo e da instituição, valorizando-se as atividades práticas para o aten-

dimento à necessidade específica de desenvolvimento da autonomia com relação ao uso de tec-

nologias. 

Inicialmente, a implementação destas soluções entendia como melhor opção a aplicação 

da formação apenas com professores voluntários em cada instituição, o que não foi possível, 

como será apontado mais a frente nas análises da pesquisa.  

 

6.2 Amostra 
 

A amostra intencional da formação continuada foi composta por grupos de professores 

atuantes em quatro escolas diferentes, sendo: uma instituição particular do Ensino Infantil ao 

Médio e três instituições Estaduais de Ensino, que ofertam Ensino Fundamental II e/ou Ensino 

Médio (uma delas de ensino integral), cada qual com seu quadro de professores. 

Ressalta-se que, do total de participantes da formação, 99 professores, entre os consti-

tuintes dos quadros funcionais das instituições públicas e os voluntários da instituição privada 

em que a formação foi autorizada, 84 deles (equivalente a 84,84%,) participaram, também, das 
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atividades de apoio na plataforma Google Classroom, contudo, apenas uma parte assinou o 

TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) para participar desta pesquisa, portanto, 

a amostra do estudo se deu com o total de 68 professores, o equivalente a 68,7% do total de 

professores integrantes do quadro funcional das quatro IE participantes, conforme disposto no 

Quadro 6.  

QUADRO 6 — das instituições e professores participantes da pesquisa 

 

Tipo de 
Institui-
ção de 
Ensino 

(IE) 

Tempo da 
formação 

Professores participantes da forma-
ção19 

Professores partici-
pantes da pes-

quisa20 

   PRESENCIAL 
12H 

PLATAFORMA DE 
APOIO ONLINE 8H 

ASSINARAM O 
TCLE 

IE1 
Privada de 
Ed. Infantil 
ao Ensino 
Médio 

Feve-
reiro/2019 41 40 32 

IE2 
Pública de 
Ensino Mé-
dio 

Março a ju-
lho/2019 12 11 2 

IE3 
Pública (In-
tegral) de 
Ensino Mé-
dio 

Abril a 
agosto/2019 26 19 16 

IE4 

Pública de 
Ensino 
Fundamen-
tal II e Mé-
dio 

Julho a setem-
bro/2019 20 14 18 

 TOTAL 
parcial 

Fevereiro a 
setem-
bro/2019 

99 84 68 

  
TOTAL 
GERAL 

100% 84,84% 68,68% 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

O baixo índice de professores inclinados a contribuir com a pesquisa é umas das ques-

tões que precisa ser analisada e, a fala de uma das professoras formadas já nos dá um indício 

do que pode ter acontecido para este baixo índice. 

Segunda ela, 

Quanto ao planejamento e execução da formação e da pesquisa, sinto que 
atende às nossas necessidades de professores para nos adequarmos a outras 
tecnologias e técnicas de exposição didática das aulas, entretanto, acredito que 
sou parte de um grupo de professores bem diferente de mim, os quais têm 
resistência às mudanças teóricas e tecnológicas além de não compreenderem 

 
19 Total de professores dos quadros funcionais das IE que autorização a aplicação da formação continuada. 
20 Somente os que assinaram o TCLE, cujos dados serão considerados nas análises. 
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os respectivos papéis ao colaborarem efetivamente para a parceria entre esco-
las públicas e universidades públicas. (PROFESSORA A, 2019) 

 

Com relação à formação ofertada aos professores, é importante ressaltar que todos os 

envolvidos na pesquisa receberam o mesmo conteúdo como formação, contudo, em divisões de 

tempos diferenciados e em condições infraestruturais também diferenciadas, o que destacare-

mos nas análises quando necessário. 

 
6.3 Conteúdo proposto para a pesquisa-ação 

 

A formação “Design Educacional e/para Aprendizagem: a produção de Objetos de 

Aprendizagem”, foi realizada durante o ano de 2019 e teve como objetivo principal o ensino 

dos conceitos gerais e dos princípios básicos do Design Gráfico e de Aprendizagem aos profes-

sores, além de tecnologias gratuitas para a criação de objetos educacionais de melhor qualidade, 

conduzindo os participantes a um novo olhar sobre a rotina de produção de conteúdo, que sejam 

visual e compositivamente mais equilibrados e adequados à aprendizagem de seus alunos. 

A escolha do Google Classroom para abrigar o ambiente virtual de aprendizagem para 

as formações aplicadas deu-se, justamente, pelos benefícios de ser uma plataforma intuitiva e 

sem custo para o suporte das atividades realizadas a distância. Cada turma (IE) teve um ambi-

ente próprio para a formação. Esse AVA - ambiente virtual de aprendizagem proposto para o 

apoio e complementação dos conteúdos de formação ficou organizado de acordo com a dispo-

nibilidade de horas de ATPC disposta para a formação em cada IE.  

Para demonstração do ambiente virtual, foi organizado um ambiente teste (versão Beta), 

que está disponível para visualização da organização e conteúdo desenvolvido de forma on-

line21, ainda, pelo aplicativo (app) disponível para smartphone com sistema Android22 ou iOS23. 

Os interessados em acessar o ambiente de teste podem entrar no AVA por meio da se-

nha: zf5q5ya, clicando no ícone + (mais), no canto superior direito, e escolhendo a opção “par-

ticipar da turma”.24 

Ao entrar no ambiente, o primeiro item que o aluno vê é a página de “Mural”. Nela, 

eram postadas as mensagens de incentivo, recados importantes sobre os processos da formação, 

 
21 No seguinte endereço: https://classroom.google.com/ 
22 Disponível em: https://play.google.com/store/apps/details?id=com.google.android.apps.class-
room&hl=pt_BR&gl=US  
23 Disponível em: https://apps.apple.com/br/app/google-classroom/id924620788   
24 É importante ressaltar que, para utilizar os recursos Google é preciso estar logado (conectado) com uma conta 
Google: e-mail do Gmail. (nota da autora) 
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lembretes das aulas e entrega das atividades, entre outros, conforme visualização apresentada 

na Figura 17. 

FIGURA 17 — Página do Mural do Google Classroom da versão Beta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

Na página seguinte, “Atividades”, é possível acessar os conteúdos por meio de uma 

divisão de seções da formação. 

Entre as atividades propostas no AVA: na área de Introdução, um material de apoio para 

aprender sobre navegação e realização de atividades dentro do ambiente virtual, pois, muitos 

deles não o conheciam antes da formação; uma lista de presença digital para controle da parti-

cipação nas aulas presenciais; todos os conteúdos explicados na aula (slides) para consulta pos-

terior ao encontro presencial; uma área de Plantão de Dúvidas, na qual poderiam solicitar ajuda 

quando precisassem; e as áreas de entrega dos OA para análise posterior. 

No caso da versão Beta, que está disponível para entrada de interessados em acessar e 

aproveitar o conteúdo nele proposto e que foi especialmente preparada para que os leitores 

dessa pesquisa tenham acesso aos conteúdos propostos na formação, tem no ambiente de Ati-

vidades gerais a seguinte estrutura: Introdução, Lista de Presença, Aulas de 1 a 8, Plantão de 

dúvidas, Entrega dos OA (antes e depois) e Certificados, conforme se vê na área em destaque 

da Figura 18, a seguir. 
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FIGURA 18 — Página do Mural do Google Classroom da versão Beta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

É preciso relembrar que, nos demais AVA, os ambientes oficiais das formações aplica-

das apresentam diferença na distribuição das Aulas, uma vez que o conteúdo proposto foi divi-

dido de acordo com a disponibilidade das instituições de ensino participantes. De todo modo, 

como o conteúdo foi o mesmo para todas as turmas, a divisão das “Aulas” foi elaborada con-

forme se vê no Quadro 7, a seguir, contendo as seguintes temáticas. 

QUADRO 7 — Conteúdos propostos na formação 

Título da aula Conteúdo proposto Referências utilizadas 

Aula 1  

Parte 1 - Design Edu-
cacional e/para Apren-
dizagem 
 
Parte 2 - O Design 
Gráfico (visual) cria-
ção de slides (OA) = 
relações e aplicações 

 
1- Introdução ao curso: apresentação do 
curso (objetivos, justificativas, informa-
ções de acesso ao AVA no Google Class-
room, apresentação da professora e do 
cronograma das atividades. 
 
2- Conscientização dos principais equívo-
cos realizados pelos professores na mon-
tagem dos slides de aula com base em 
exemplos. 
 

Elaboração de material pela au-
tora. 
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Aula 2 

Parte 1 – 
Design Educacional: 
conceitos e Objetos de 
Aprendizagem: con-
ceitos 

 
1- Conceitos teóricos: Introdução aos con-
ceitos de Design, Design Instrucional, De-
sign Educacional e Design de Aprendiza-
gem com uso de Canva e de Objetos de 
Aprendizagem, entre outros. Preenchi-
mento do Mapa de Empatia. Apreciação 
de exemplos. 
 

(ALVES, 2016) 
(LEFFA, 2006)  
(McGREAL 2004) 
(MUNHOZ, 2013) 
(NETO; HESKETH 2009) 
(PORTUGAL, 2013) 

Aula 3 

Parte 1 - Planeja-
mento visual para cri-
ação de OA 
 
Parte 2 - prática 

1- Princípios básicos do Design aplicados 
aos Objetos de Aprendizagem (cores/for-
mas//fontes/diagramação). 
 
2- Reconhecimento dos softwares para 
criação de slides e escolha do software 
preferencial de cada aluno. 

(CARVALHO; IVANOFF, 
2010).  
(WILLIAMS, 1995). 
(FARINA, 2011) 

Aula 4 

Parte 1 - Elementos 
gráficos: organização 
e diagramação 
 
Parte 2 - Princípios 
básicos do design para 
diagramação 
 

1- Aprofundamento na escolha e diagra-
mação de fontes (letras) mais adequadas 
para slides. 
 
2- Princípios básicos do design: proximi-
dade, alinhamento, repetição e contraste. 

(WILLIAMS, 1995). 

Aula 5 

Parte 1 - Alfabetismo 
Visual: sintaxe da lin-
guagem visual 
 
Parte 2 - prática 

 
1- Princípios da linguagem visual para 
compreensão das imagens de modo ge-
ral, especialmente ligadas às artes gráfi-
cas, para desenvolver a percepção crítica 
e a capacidade de análise sistemática das 
relações dos diferentes elementos estru-
turais da linguagem visual; alguns dos 
fundamentos sintáticos do alfabetismo 
visual: equilíbrio, preferência pelo ân-
gulo inferior esquerdo  
 
2- Modificação do OA escolhido apli-
cando com conhecimentos adquiridos. 
 

(DONDIS, 2007) 

Aula 6 

Parte 1 - Mídias e 
conteúdo: OA 
 
Parte 2 - prática 
 

1- Apresentação de Tecnologias de Infor-
mação e Comunicação gratuitas para a cri-
ação e melhorias de Objetos de Aprendi-
zagem: bancos de OA, games, realidade 
virtual e aumentada, QR code, entre ou-
tros.  
 
2- Modificação do OA escolhido apli-
cando com conhecimentos adquiridos. 

(CARVALHO; IVANOFF, 
2010)  
 

Aula 7 

Parte 1 - A montagem 
do OA 
 
Parte 2 - prática 
 

1- Dicas para a montagem e edição de sli-
des educacionais. 
 
2- Modificação do OA escolhido apli-
cando com conhecimentos adquiridos. 
 

Elaboração de material pela 
autora. 
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Aula 8 

Parte 1 - Inadequa-
ções e leituras visuais 
 
Parte 2 – Por último, 
mas não menos impor-
tante 
  
Parte 3 – prática 
 
Parte 4 – pesquisa fi-
nal 

1- Exemplificação de construção de ima-
gens inadequadas, ambíguas, entre ou-
tros. 
2- Encerramento da formação. 
3- Finalização da prática. 
4 - Aplicação do formulário de pesquisa 
final da formação e entrega do OA re-
feito. 

Elaboração de material pela 
autora. 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

Ao longo da formação, os professores tiveram contato com os princípios básico do De-

sign Gráfico e de Aprendizagem, além de tecnologias gratuitas para a criação de OA de melhor 

qualidade, conduzindo a um novo olhar para a melhoria da Comunicação Visual de seus OA.  

Antes de iniciar a formação, como passo inicial, foi realizada uma coleta de OA (slides) 

elaborados pelos próprios professores participantes, ficando o tema a cargo da área de conhe-

cimento de cada um. Ao final da formação, os professores entregaram novamente o objeto, 

refeito de acordo com os conceitos ensinados sobre Design de Aprendizagem e Design Educa-

cional, para análise e comparação a serem realizadas por profissionais com domínio do assunto 

(juízes), em fase posterior, ainda em aplicação. 

No final do curso, os participantes também responderam sigilosamente a um breve ques-

tionário com questões objetivas e dissertativas sobre suas impressões sobre a experiência obtida 

com a formação.  

 
6.4 Dados obtidos e análises 

 

O questionário aplicado ao final da formação foi elaborado com cinco questões, sendo 

uma delas dissertativa, todas referentes à formação recebida, de forma a se avaliar o entendi-

mento da importância e efetividade da formação para os participantes. 

Obtivemos, então, nas quatro questões objetivas os seguintes resultados, conforme apre-

sentado no Quadro 8. 
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QUADRO 8 — Resultados do questionário aplicado ao final da pesquisa-ação 

Instituição 
de Ensino 

Questão 1: A for-
mação atendeu ex-

pectativas? 

Questão 2: Julga a for-
mação importante 
para professores? 

Questão 3: Os sli-
des refeitos melho-

ram? 

Questão 4: 
Pretende 

aplicar os 
conheci-
mentos? 

 TOTALM
ENTE 

PARCIAL
MENTE 

MUITO 
IMPORTANT

E 

IMPORTA
NTE 

TOTALM
ENTE 

PARCIAL
MENTE 

SIM 

IE1 89% 11% 66% 34% 89% 11% 100% 

IE2 100% 0% 50% 50% 100% 0% 100% 

IE3 100% 0% 53% 47% 100% 0% 100% 

IE4 100% 0% 81% 19% 94% 6% 100% 

TOTAL 97% 3% 63% 38% 96% 4% 100% 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

A questão 5, única dissertativa, era para expressão livre dos participantes, de forma que pu-

dessem relatar algum detalhe, opinião ou crítica em relação à formação recebida. 

Analisamos, a seguir, experiências observadas em cada instituição e os resultados apontados 

no quadro acima relativo ao formulário aplicado no final da formação. 

6.4.1 Instituição de ensino 1 (IE1) 

 

Na IE 1, a única instituição privada a participar da pesquisa-ação, participaram da for-

mação 41 professores (sendo apenas um do sexo masculino) que atuam nas áreas da Ed. Infantil 

e Fundamental I e II, sendo que apenas 32 aceitaram participar da pesquisa, assinando o TCLE 

e respondendo ao formulário final corretamente. Nessa turma, cinco (5) participantes entrega-

ram o termo assinado, mas, separado do formulário, impossibilitando a identificação da satis-

fação e, uma (1) participante entregou o formulário preenchido, mas, o termo não. Então, estes 

seis (6) integrantes não foram considerados nas análises de satisfação do final da formação. 

A resposta dos professores ao final da formação aponta que: 89% dos professores tive-

ram suas expectativas totalmente atendidas e apenas 11% parcialmente atendidas. 

Analisando individualmente os dados coletados, temos, conforme apresentado no Info-

gráfico 3: 
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INFOGRÁFICO 3 — Resultados da IE1 

 
 
 

 

 

 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 
Com relação ao tema e conteúdos abordados, 66% consideram “muito importante” e 

34% consideram “importante”. Nenhum deles identificou como pouco ou nada importante para 

a sua formação profissional. A habilidade em utilizar esta tecnologia também foi diferencial, 

apesar da dificuldade apresentada por uma pequena parte do grupo, que foi amenizada pela 

possibilidade de trabalho cooperativo, o que motivou a participação daqueles que tinham maior 

receio em lidar com os equipamentos e atividades da formação. A boa relação do grupo foi 

providencial neste processo. 

Assim como na questão 1, sobre o atendimento das expectativas, 89% dos professores 

acreditam que, sim, os novos slides, após as alterações realizadas durante a formação, atendem 

totalmente às necessidades de aprendizagem de seus alunos, outros 11% acreditam que atendem 

apenas parcialmente. 

Observa-se que 100% dos professores dessa instituição pretendem usar os conhecimen-

tos adquiridos, contudo, os excelentes resultados obtidos nessa formação, em especial, podem 

estar relacionados, além do espírito autocrítico dos professores envolvidos, às questões infraes-

truturais da escola que forneceu uma sala ampla e confortável para a formação e, também, os 

“chromebooks25”. Além disso, essa formação também obteve vantagens no fato de ter aconte-

cido em três encontros presenciais de 4h cada, durante três sábados seguidos. Isso favoreceu a 

aplicação dos conceitos estudados e a possibilidade de não se perder muito tempo com a revisão 

de conteúdo. 

 
25 Os chromebooks se diferenciam dos notebooks pela iniciação do sistema operacional de forma mais rápida e são 
equipamentos mais leves e práticos para usos diversos, em especial para trabalhos com arquivos em nuvem e 
serviços diversos da Google. (nota da autora) 
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Outro fator que acreditamos ter acarretado forte influência no sucesso dos resultados é 

o fato de que, nesta formação, a sugestão das pesquisadoras junto à coordenação da instituição 

foi acatada e, tanto a formação foi realizada fora do horário de trabalho e ATPCG (Aula de 

Trabalho Pedagógico Geral) da instituição, como os professores participantes foram convidados 

e não convocados de forma arbitrária. Assim, formando uma lista de intenções, dentro dos li-

mites da sala ofertada para a formação, formou-se uma turma realmente interessada no aperfei-

çoamento. 

6.4.2 Instituição de ensino 2 (IE2) 

A partir desta turma, a IE2, é válido notar que todas as turmas fizeram a formação du-

rante o ATPCG das instituições (todas públicas), visto que as coordenações não acreditaram 

que teríamos adeptos por interesse próprios. Assim, todos os professores das instituições em 

questão foram obrigados a participar da formação. Por isso, os resultados, tanto da participação 

em sala de aula como no ambiente virtual de aprendizagem foram menores, mesmo que tenha-

mos resultados satisfatórios nas respostas do formulário respondido no final da formação, como 

veremos a seguir. 

Nesta turma, participaram 12 professores, sendo que apenas 2 aceitaram participar da 

pesquisa e assinaram o TCLE, conforme apresentado no Infográfico 4, obtivemos como resul-

tado: 

 

INFOGRÁFICO 4 — Resultados da IE2 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 
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Na formação da IE2, os problemas de atenção durante a formação foram intensos. A 

formação aconteceu na sala de informática da instituição. Notou-se, nessa turma, que a habili-

dade com tecnologias, em especial o uso do Microsoft PowerPoint®, da maioria dos professores 

participantes era mediana a baixa, contudo, o desinteresse foi mais dominante nesta turma. 

Observa-se, ainda, que a disponibilização de ambiente apropriado e de equipamento por 

parte da instituição não foram fatores que interferiram ou influenciaram para um resultado po-

sitivo na formação. Nessa turma, houve uma grande dificuldade com as habilidades essenciais 

no uso das tecnologias para a produção dos slides. Esse pode ter sido um fator que influenciou 

a desistência do grupo em participar da pesquisa. 

 

6.4.3 Instituição de ensino 3 (IE3) 

 

Na IE3, tivemos resultados satisfatórios dentro da sala de aula, embora a maioria dos 

professores não tenham se sentido seguros em realizar as atividades práticas oferecidas, o nível 

de atenção deu-se dentro do esperado, provavelmente, por observar-se que a coordenação da 

instituição incentiva o uso e a prática pedagógica com apoio de tecnologias digitais desde que 

a escola começou a ofertar ensino em período integral, há aproximadamente 5 anos, recebendo 

a instalação de lousas digitais interativas em todas as salas de aula. 

Nesta turma, participaram 26 professores, sendo que apenas 16 aceitaram participar da 

pesquisa e assinaram o TCLE.  Das avaliações finais desta formação, conforme apresentado no 

Infográfico 5, obtivemos como resultado: 

 

INFOGRÁFICO 5 — Resultados da IE3 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 
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Com 100% de atendimentos das expectativas, entre os professores formados nesta 

turma, destacamos a fala de duas professoras. Uma delas que declara que “O curso mostrou o 

quanto não sabemos mesmo sobre os Objetos de Aprendizagem e o quanto fazem diferença no 

aprendizado” (PROFESSORA B) e, a outra, atenta para “Excelentes aulas e dicas. Repensei 

todos meus slides durante meus anos como professora ou palestrante. Acredito que serão me-

lhores usados agora, embora seu uso seja suporte e não foco (como bem destacado na pes-

quisa/trabalho)” (PROFESSORA C). 

Vemos um equilíbrio entre os que acreditam que a formação foi muito importante ou 

importante, no gráfico acima. Abaixo, entre os integrantes que refizeram seus OA, todos acre-

ditam que houve melhoras e atendem aos objetivos de ensino e de aprendizagem de suas disci-

plinas. 

Também se observa excelente resultado no intento de aproveitar os conhecimentos par-

tilhados na formação, muito embora, uma professora tenha declarado que “A formação foi com-

pleta e para o nosso cotidiano eu aproveitei somente alguns itens” (PROFESSORA D). 

Uma observação importante nesta turma é que as aulas acontecerem em uma sala de 

aula adaptada para trabalhos em grupo e não no laboratório de informática, até porque nos foi 

informado antes da formação que a escola dispunha de wi-fi (conexão sem fio à internet) e que 

os professores dispunham de seus próprios equipamentos para trabalhar com os slides. No en-

tanto, apenas uma pequena parcela dos professores se dispôs a levar seu próprio equipamento 

para usar durante a formação sendo, em média, entre 5 e 7 professores em cada módulo do 

processo formativo. 

 

6.4.4 Instituição de ensino 4 (IE4) 

 

Nesta última turma em formação (IE4), identificamos uma queda considerável nos re-

sultados alcançados, tanto na atenção dos professores durante a formação quanto na participa-

ção das atividades práticas. Poucos participantes estavam atentos, preferiram realizar atividades 

do cotidiano escolar nos computadores da sala de informática onde estava ocorrendo a forma-

ção, ao invés de aproveitar os conteúdos durante as aulas, muito embora os números da pesquisa 

realizada após a formação não demonstrem essa dificuldade, atenta-se que 6% dos professores 

não acreditam que os slides refeitos atendem aos requisitos de aprendizagem.  
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Nesta turma, participaram vinte professores, sendo que 18 aceitaram participar da pes-

quisa e assinaram o TCLE, constituindo o melhor percentual de aceitação em participar da pes-

quisa, entre todas as turmas, 90%. 

No Infográfico 6, vemos os resultados. 

 

INFOGRÁFICO 6 — Resultados gerais da IE4 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

Nesta turma, percebeu-se um resultado melhor em relação à conscientização quanto ao 

grau de importância da formação que na instituição anterior, contudo, não obtivemos o mesmo 

retorno nas impressões pessoais dentro da sala de aula, sendo o índice de participação das ati-

vidades práticas com cerca de apenas 13% a 18% dos participantes nessa formação (entre três 

e quatro professores durante cada módulo), o que pode ter influenciado nos resultados obtidos. 

As principais diferenças que podemos apontar e que podem nos dar diretrizes para ana-

lisar estes resultados são que, a IE3 é de porte maior que a IE4, ambas são em cidades pequenas, 

mas, a IE4 é de uma cidade bem menor que a primeira e com quantidade de professores também 

menor.  

Entre as opiniões deixadas no campo “Observações” da pesquisa final da formação, en-

contramos a opinião de alguns professores dessa turma, como: “Ótimas aulas vêm acrescentar 

na formação dos professores” (PROFESSOR E), “Excelente formação” (PROFESSORA F), 

“Foi de muito valor e interessante” (PROFESSORA G). 

A despeito das opiniões positivas, há indícios observados de que o aproveitamento da 

formação, no geral, não foi tão positivo ou construtivo como desejava-se. O tempo curto de 
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formação, provavelmente, foi um fator determinante para esse resultado, visto que houve a ne-

cessidade de encurtar os conteúdos e as atividade práticas.  

Outro fator que se identifica como entrave, assim como Citelli verificou em sua pesquisa 

quase dez anos atrás, é que 

 

[...] a convivência e/ou familiaridade maior com os computadores, a internet, 
os aparelhos de televisão digital não se integra, necessariamente, nos projetos 
ensejados nas instituições destinadas à formação dos professores, tampouco 
nas práticas por estes levadas a termo nas salas de aula do Ensino Básico. 
(CITELLI, 2010, p. 24) 

 

Se esse “desajuste”, como considera Citelli, era uma das fontes geradoras de problemas 

que alcançavam parte da Educação formal no Brasil (CITELLI, 2010, p. 24-25), continua 

sendo! Também, percebe-se que, não só os professores, mas, 

 

[...] a escola experimenta os recursos tecnológicos com desconforto e insegu-
rança, visto que há um desconhecimento dos seus sistemas e consequente-
mente dos seus processos. Além da ausência de domínio das linguagens não 
escolares, em muitos casos, ou na maioria deles, a escola pública brasileira 
ainda não conseguiu a modernização física das salas de aula, o que afasta os 
agentes educadores do campo da comunicação. (COUTINHO; LOPES, 2011, 
p.143) 

 

Esse desconforto foi evidente na atuação dos professores em todas as formações ofere-

cidas, mas, com maior intensidade nas escolas públicas, demonstrando que muitos deles ainda 

não se deram conta de que os processos de comunicação estão no cerne da sua profissão e não 

demandam apenas dos recursos da escola, mas, essencialmente, dos que, hoje, fazem parte das 

ferramentas de trabalho docente: equipamentos como computador e celular, conhecimentos 

com softwares, como navegadores de internet, editores de textos, slide e planilhas. Isso fica 

evidente quando tentamos analisar os resultados da pesquisa-ação e observa-se que os resulta-

dos quantitativos não representam os resultados qualitativos. 

Observando-se o resultado total da pesquisa aplicada com o Infográfico 7, temos: 
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INFOGRÁFICO 7 — Resultado geral da formação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 

Por fim, vale ressaltar que, quando falamos em processos de comunicação, na educação, 

estamos falando em TIC e TDIC (Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação), em 

processos e estratégias comunicativas, e tudo mais que se relacione com a área, incluindo o 

Design Educacional e de Aprendizagem. Assim, quando falamos em formação de professores, 

temos que considerar todos esses recursos como essenciais. 

Com os resultados da formação e das análises obtidas na comparação dos slides, apre-

sentamos, no capítulo a seguir, os resultados da análise comparativa feita por especialistas. 

Dessa forma, conseguimos traçar uma orientação concreta para o desenvolvimento de 

uma organização de conteúdos que possam servir, de forma mais eficiente, nas formações con-

tinuadas e, também, como propostas de introdução de uma disciplina sobre Design Educacional 

e de Aprendizagem nos currículos dos cursos de Licenciatura, contribuindo para o Multiletra-

mento de futuros educadores, reforçando-se a importância do Letramento Visual na formação 

dos profissionais da educação, tanto no que diz respeito a compreender os processos de 
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comunicação para desenvolverem materiais pedagógicos mais adequados às necessidades de 

cada contexto e eficazes no ensino-aprendizagem, quanto para o desenvolvimento da autonomia 

nos processos de produção de materiais educacionais consistentes com a cultura digital ao qual 

os alunos (e professores) estão inseridos. 
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7 ANÁLISE COMPARATIVA  
 

Como já foi explicado anteriormente, para a aplicação da formação, o passo inicial foi 

a coleta de OA na forma de slides, elaborados pelos professores participantes, ficando o tema a 

cargo da área de conhecimento de cada um. 

Durante a formação aplicada aos professores, foram realizadas as modificações em seus 

slides, aplicando os conceitos ensinados durante as aulas. No final da formação, os participantes 

entregaram os arquivos de seus slides refeitos, para análise e comparação ente o antes e o depois 

por profissionais da área do Design (Gráfico/Educacional) e áreas afins, de forma a construir 

uma visão mais precisa dos resultados da formação, identificando a eficácia (se houver) dos 

conceitos aprendidos e aplicados nos objetos. 

Com tais resultados, será possível, dentro das condições propostas, elaborar a prototi-

pação de uma formação que seja mais adequada ao público docente, ao tempo de que dispõe 

para atualização e que possa ser aplicada de forma mais ampliada quanto possível, oferecendo 

condições de Multiletramentos, especialmente o Letramento Visual (que é o foco principal 

dessa formação) ao maior número de educadores quanto possível. 

Os resultados dessa etapa de análise comparativa é o que se apresenta a seguir. 

 

7.1 Amostra 
 

Para a análise comparativa foi composto um corpo de jurados escolhidos de forma in-

tencional para analisar e comparar os slides dos professores participantes nas suas versões “an-

tes” e depois” da formação, que foram sorteados aleatoriamente entre os objetos que foram 

entregues completos.  

A intenção foi organizar um corpo de juízes com conhecimentos interdisciplinares nas 

áreas de Educação, Design e Design Educacional, com participação voluntaria e sigilosa, tanto 

dos OA sorteados como dos membros do juizado. 

O corpo de juízes foi, então, composto por seis (6) membros: quarto (4) mulheres e dois 

(2) homens, entre 27 a 60 anos de idade, com as seguintes atuações profissionais: 1 (um) Pro-

fessor - Coordenador - Designer Instrucional, 1 (um) Professor/Pesquisador, 1 (uma) Forma-

dora de Formadores no Ensino a Distância, 2 (duas) Professoras e 1 (uma) Designer Gráfico.  

Veja o disposto no Quadro 9. 
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QUADRO 9 — Informações sobre juízes(as) e código do OA comparado 

Número do Juiz(a) 
de acordo com a or-
dem de participação 

e análise dos OA 

Idade 
Orientação 

Sexual 
Profissão/atuação 

Código do 
OA analisado 

1 60 anos Masculino 
Professor - Coordenador - 
Design Instrucional  

CSA01 

2 30 anos Masculino Professor/Pesquisador BB01 

3 44 anos Feminino 
Formação de Formadores 
no Ensino a Distância 

CSA02 

4 53 anos Feminino Professora FP01 

5 43 anos Feminino 
Ensino Médio e Fundamen-
tal II na rede particular 

CSA03 

6 27 anos Feminino Designer Gráfico AJM03 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

Os seis (6) OA escolhidos aleatoriamente para a análise comparativa equivalem a 

22,22% da entrega dos objetos que podem ser considerados completos, ou seja, o professor 

participante entregou os arquivos “antes” e “depois” para a análise comparativa. Os OA que 

vieram incompletos foram descartados da possibilidade de análise e, portanto, não constam 

como entrega, por não terem atendido às especificações solicitadas.  

 A Tabela 10 demonstra o quantitativo desse retorno. 

 

TABELA 10 — Quantidade de OA entregues completos após as formações 
 

Quantidade de professores 
participantes da pesquisa26  

TOTAL de OA entregues 
completos após formação 

TOTAL de OA entregues com-
pletos após formação em % 

EI1 32 18 56,25% 

EI2 2 2 100% 

EI3 16 5 31,25% 

EI4 18 2 11,11% 

TOTAL 
GERAL 68 27 39,70% 

FONTE: dados da pesquisa, 2019. 

 
26 O total de professores que participou da formação não é o mesmo do total que participou da pesquisa, como já 
esclarecido anteriormente. Considera-se, aqui, apenas os que assinaram o TCLE. (nota da autora) 
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 Percebemos, com a tabela acima, que a EI2 foi a única com rendimento de 100% na 

entrega dos OA, contudo, destacamos a EI1 que, além de ter tido a melhor participação em 

qualidade de participação e aprendizagem, como já foi destacado anteriormente, foi a 2ª melhor 

em rendimento na entrega dos OA finalizados e completos. 

 
7.2 Dados e análises obtidos 

 

Os OA enviados aos juízes foram nomeados com códigos (para facilitar a identificação 

dos mesmos durante a escrita das análises) e sem informações pessoais dos membros partici-

pantes das formações. Como já observado, escolhidos aleatoriamente e distribuídos por ordem 

de instituição participantes, intercalando-os, na tentativa de alcançar a mesma quantidade de 

objetos analisados de cada uma delas.  

Inicialmente, esperava-se que a quantidade de objetos analisados fosse maior, contudo, 

apesar do grande número de convites para especialistas que poderiam contribuir, apenas seis 

concordaram e tiveram disponibilidade para participar. Muito provavelmente, um dos fatores 

que influenciou tal dificuldade, foi a pandemia (para saber mais, sugerimos a leitura do capítulo 

8 dessa tese). 

O tempo gasto para análise e resposta no formulário de validação, para cada OA, foi de 

1h, segundo apontamento de todos os juízes participantes. 

A análise dos objetos deveria ser feita com base em alguns elementos fundamentais, 

entre eles, os princípios básicos do Design, segundo William (2005): proximidade, alinha-

mento, repetição e contraste. Além dos campos objetivos, cada campo de análise continha um 

campo aberto para observações a critério de cada juiz. 

 O instrumento de validação era composto, logo em seu início, das seguintes instruções 

e legenda para resposta, sendo, para instruções: “Instruções de preenchimento: Observe a 

transição dos objetos entre o antes e o depois do curso de formação continuada e análise, pon-

tuando a opção que melhor represente o grau de cada critério com um X, respondendo a todos 

eles de acordo com a legenda abaixo” (dados da pesquisa, 2020). A legenda, então, dispunha 

das seguintes opções: (4) melhora acentuada; (3) melhora moderada; (2) não houve alteração 

na qualidade visual; (1) houve uma piora. 

 Uma vez que essa pesquisa trata da qualidade visual da informação, e as cores são parte 

essencial dessa qualidade para melhorar a legibilidade, acreditamos que seja uma excelente 

forma de demonstrar o que aqui defendemos, estabelecer uma divisão dessa legenda, em cores, 
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sendo: vermelho para “houve uma piora”, laranja para “não houve melhora”, verde claro para 

“melhora moderada” e verde escuro para “melhora acentuada”. 

Dessa forma, temos, conforme Figura 19: 

 

FIGURA 19 — Legenda em cores 

 

 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

 Iniciamos os estudos dos dados coletados na etapa da análise comparativa com base no 

resultado coletivo dos OA e, depois, individualmente. 

 

7.2.1 Relativo aos princípios básicos do Design nos OA  

Lembrando, os quatro itens elencados como princípios básicos do Design apontados por 

Williams (2005), são: proximidade, alinhamento, contraste e repetição. São estes os primeiros 

itens comparados na metodologia a seguir. 

No quesito “proximidade”, em três (3) OA “não houve alteração na qualidade visual”, 

em dois (2) houve “melhora moderada” e, em um (1) OA, houve “melhora acentuada”. 

Veja no Gráfico 6 sobre esse quesito. 
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GRÁFICO 6 — Sobre a aplicação do princípio de proximidade 

  

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

Entre as observações feitas pelos juízes nesse quesito no campo aberto, destacamos: 

 

1. Público-Alunos: Ensino Fundamental - Médio ou Superior? 2. Tipo de 
Aula: Presencial ou EAD ou Remota? Avaliei segundo o seguinte prisma: 
Alunos do Fundamental - Aula Presencial 1. Design: em se tratando de público 
infantil o formato (design) inicial estava muito mais atraente e adequado ao 
conteúdo. (JUIZ 1, 2020) 
 

A Juíza 5 (2020) observou que, “Ficaram mais bonitos e interessantes”, e a Juíza 6 

(2020), “Talvez repetir o gráfico menor junto a análise torne a interpretação mais didática e 

funcional”.  

No quesito “alinhamento”, em quatro (4) OA “não houve alteração na qualidade visual” 

e, em dois (2), “houve uma piora”. Veja a seguir, no Gráfico 7. 

 

GRÁFICO 7 — Sobre a aplicação do princípio de alinhamento 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 
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Das observações em campo aberto, o Juiz 1 (2020, sic) aponta que “O padrão escolhido 

com uma ilustração de paisagem estava melhor posicionado ao tema. A melhora moderada 

(considerei) ao que se refere à formatação (distribuição das imagens e textos)”. E a Juíza 6, 

observou que, “O alinhamento da esquerda para a direita facilita a leitura em apresentações, 

mas, linhas muito longas cansam um pouco, além de influenciar na velocidade da leitura”. 

Já no quesito “contraste”, o 3º item comparado, um (1) OA teve uma piora, em três (3) 

OA “não houve alteração na qualidade visual”, em um (1) houve “melhora moderada” e, em 

um (1), “melhora acentuada”. 

Veja no Gráfico 8 sobre esse quesito. 

GRÁFICO 8 — Sobre a aplicação do princípio de contraste 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

Das observações em campo aberto, o Juiz 1 (2020, sic) aponta que o “Padrão dos slides 

melhor posicionados ao tema no modelo inicial (antes) por tratar de público infantil”. Já a Juíza 

6 (2020), observa que “Em alguns slides houve a troca de cores, tornando a leitura um pouco 

"agressiva". Caso a intenção fosse destacar os últimos textos talvez uma alternativa seria utilizar 

textos em bold”. 

Na comparação do quesito “repetição”, em três (3) OA “não houve alteração na quali-

dade visual”, em um (1) houve “melhora moderada” e, em dois (2) deles, “melhora acentuada”. 

Veja a seguir, no Gráfico 9. 
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GRÁFICO 9 — Sobre a aplicação do princípio de repetição 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

Entre as observações feitas pelos juízes nesse quesito, no campo aberto, observa o Juiz 

1 (2020) que os textos atendem ao propósito da aula e, a Juíza 6 (2020), que “Há uma constância 

entre os slides (textos e elementos) de modo geral. A "quebra" ocorre nos últimos slides e deixa 

uma sensação de estranheza”.  

O item seguinte da comparação era com respeito ao uso de imagens. 

 

7.2.2 Relativo ao uso de imagens 
 

Na análise sobre o uso de gráficos e imagens, a legenda continua a mesma, e havia três 

(3) perguntas diferentes. A primeira pergunta do quesito era clareza no uso destes recursos. 

Esse momento da pesquisa teve objetivo de avaliar se os professores participantes com-

preenderam as técnicas de uso de imagens ensinadas, bem como a não distorção ao fazer ajustes, 

colocar a referência de onde tiraram corretamente, entre outros fatores. 

Sobre esse quesito, na análise comparativa, em quatro (4) OA “não houve alteração na 

qualidade visual”, em um (1) houve “melhora moderada” e, em um (1), houve “melhora acen-

tuada”. Veja no Gráfico 10 sobre esse quesito. 
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GRÁFICO 10 — Sobre a clareza na apresentação de imagens e gráficos 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

A pergunta seguinte era sobre se gráficos e as imagens serviam a um propósito claro e 

correspondiam aos textos referentes.        

Nesse quesito, obteve-se o mesmo resultado anterior: em quatro (4) OA “não houve 

alteração na qualidade visual”, em um (1) houve “melhora moderada” e, em um (1), houve 

“melhora acentuada”, contudo, em objetos diferentes. Veja no Gráfico 11. 

 

GRÁFICO 11 — Sobre adequação ao propósito 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 A última pergunta era se o uso de gráficos e imagens facilitava a compreensão do con-

teúdo abordado nos OA. Obteve-se, em comparação dos seis (6) objetos: em três (3) deles “não 

houve alteração na qualidade visual”, em dois (2) houve “melhora moderada” e, em um (1) 

houve “melhora acentuada”, como demonstrado no Gráfico 12. 
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GRÁFICO 12 — Sobre facilitar a compreensão como apoio aos textos 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

Entre as observações feitas pelos juízes nesse quesito, no campo aberto, observa o Juiz 

1 (2020) que os recursos atendem aos objetivos propostos, a Juíza 5 (2020) observa que, “As 

imagens corresponderam efetivamente para a ilustração do assunto abordado” e, a Juíza 6 

(2020), esclarece que gráficos em barras são mais fáceis de ler e interpretar pois tem menos 

detalhes e legendas.  

 

7.2.3 Relativo a conteúdos e textos 

 
 Com relação ao conteúdo e diagramação de textos, foram duas (2) perguntas a serem 

analisadas nos OA: se textos e conteúdos foram diagramados de forma a facilitar a legibilidade 

e se os textos e conteúdos serviam a um propósito claro e correspondem aos temas referentes.   

 Sobre a diagramação com legibilidade, houve um equilíbrio: em dois (2) OA “não houve 

alteração na qualidade visual”, em dois (2) houve “melhora moderada” e, em outros dois (2), 

houve “melhora acentuada”, como demonstrado no Gráfico 13. 
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GRÁFICO 13 — Sobre legibilidade da diagramação 

 
 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 
 
  

  Com relação ao propósito claro, em cinco (5) OA “não houve melhora na qualidade 

visual” e, em apenas um (1), houve “melhora moderada”. No Gráfico 14, veja sobre esse que-

sito. 

 

GRÁFICO 14 — Sobre propósito dos conteúdos 

 
 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 
 

  

 Entre as observações feitas pelos juízes nesse quesito, no campo aberto, observa o Juiz 

1 (2020) que é preciso “Corrigir informação no slide nove 9 - Caranguejo é crustáceo (foto de 

caranguejo e foto de camarão) ambos são crustáceos”. A Juíza 5 (2020) apontou que “A mu-

dança na diagramação facilitou a leitura e "limpou" o slide” e, a Juíza 6, alerta que, “Em alguns 

slides existe muita informação nas imagens e fica difícil ter a legibilidade de todas as informa-

ções. Talvez redistribuir e separar as imagens ajude um pouco”. 
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 Vale aqui ressaltar que, cada juiz especialista recebeu um objeto de aprendizagem dife-

rente para avaliar, nas suas versões “antes” e “depois”, assim, as observações são relativas a 

conteúdos diferentes, por isso, as opiniões podem destoar completamente umas das outras. 

7.2.4 Relativo às cores 

 Nesse quesito, novamente, duas (2) questões compunham a análise a ser feita, agora, 

com relação às cores: se foram utilizadas de forma a facilitar a legibilidade e se foram utilizadas 

de forma harmoniosa.  

 Assim, sobre cores e legibilidade, obteve-se: em um (1) OA houve “melhora acentuada”, 

três (3) OA não tiveram alteração na qualidade visual, em um (1) OA houve “melhora mode-

rada” e, em um (1) deles, “houve uma piora”, como demonstrado no Gráfico 15. 

 

GRÁFICO 15 — Sobre cores e legibilidade 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 Com relação à escolha das cores e harmonia, os resultados foram: em quatro (4) OA 

“não houve alteração na qualidade visual”, em um (1) houve “melhora acentuada” e, em um (1) 

“houve uma piora”, como demonstrado no Gráfico 16. 
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GRÁFICO 16 — Sobre cores e harmonia 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 Entre as observações feitas pelas Juízas 5 e 6 (2020), nesse quesito, encontramos “Não 

poluiu, foi bem escolhido” e “De modo geral a apresentação segue uma paleta de cores. Quando 

altera as cores do texto ‘quebra’ a harmonia visual”, respectivamente. 

 

7.2.6 Relativo tipologia (fontes) 

 Com relação à escolha e uso de tipologias (fontes), os resultados foram: em três (3) OA 

“não houve alteração na qualidade visual”, em um (1) houve “melhora moderada” e, em dois 

(2), “melhora acentuada”, como demonstrado no Gráfico 17. 

 

GRÁFICO 17 — Sobre escolha das fontes e legibilidade 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

       

 A Juíza 6 (2020) aponta que a “Fonte serifada em apresentações tornam a leitura mais 

lenta”.   
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7.2.7 Relativo as fontes de conteúdo (referenciação) 

 Nesse quesito, a análise comparativa deveria ser verificada com relação à presença de 

identificação da fonte do conteúdo ou imagem e sua legibilidade, preservando-se os direitos 

autorais de forma devida.  Foi, então, verificado que cinco (5) OA tiveram alteração na quali-

dade visual e um (1) obteve “melhora moderada”, como demonstrado no Gráfico 18. 

 

GRÁFICO 18 — Presença e legibilidade da referência do conteúdo 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 Entre as observações feitas, o Juiz 1 (2020) aponta que “Considero muito texto nos sli-

des - o professor é o principal elemento da aula, não os slides ... estes são complementos” e, a 

Juíza 5 (2020), considera a “Informação visível, porém, poderia ser reescrita em tamanho maior 

e/ou localizadas no último slide”. 

 A seguir, apresentamos a análise, individualmente, sobre o desempenho de cada OA, 

tendo uma visão mais precisa sobre a evolução (ou não) de cada OA. 

 O OA CSA01 (gráfico a seguir) teve bons resultados de melhora moderada e acentuada, 

contudo, também teve três indicações de piora, nos itens de comparação da aplicação do prin-

cípio de “contraste” e nas duas instâncias de uso de cores (7a e 7b), como demonstrado no 

Gráfico 19. 
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GRÁFICO 19 — Desempenho do OA CSA01 

 
FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 Já o OA BB01 teve um histórico de estabilidade em oito (8) itens comparados, uma 

melhora moderada em cinco (5) itens, o que não deixa de ser positivo, conforme Gráfico 20. 

 

GRÁFICO 20 — Desempenho do OA BB01 

 
FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 O OA CSA02 foi o que apresentou os melhores resultados na análise comparativa, tanto 

de melhoras acentuadas e moderadas em vários quesitos, mantendo-se estável apenas nos que-

sitos do princípio básico da proximidade, conteúdos e textos, e no de fonte das referências, 

conforme se vê no Gráfico 21, a seguir. 
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GRÁFICO 21 — Desempenho do OA CSA02 

 
FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 O OA FP01 foi o que menos indicou alteração, mantendo-se estável, com apenas uma 

melhoria moderada no quesito de escolha e legibilidade das fontes, como demonstrado no Grá-

fico 22. 

 

GRÁFICO 22 — Desempenho do OA FP01 

 
FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

  

 O OA CSA03 foi o que apresentou o 2º melhor resultado. Assim como o OA CSA01, 

feito por participante da única instituição privada e, também a única em que os professores 

fizeram a formação por intenção e inscrição optativa. Como já pontuamos, acreditamos que o 
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fator da espontaneidade na participação da formação foi fator determinante nos resultados al-

cançados, como demonstrado no Gráfico 23. 

   

GRÁFICO 23 — Desempenho do OA CSA03 

 
FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

  

 Já o OA AJM03 não apresentou nenhuma alteração após refeito, com base na compara-

ção feita pela Juíza 6. Veja os resultados desse objeto no Gráfico 24. 

 

GRÁFICO 24 — Desempenho do OA AJM03 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

É importante ressaltar que não era objetivo desta etapa validar ou confirmar os quesitos 

apontados na avaliação dos juízes sobre os conceitos que utilizaram para realizar suas análises.  
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 Com isso, a avaliação que podemos fazer do todo é que, os resultados positivos dos 

esforços na formação somam 37,1%, considerando as melhoras moderadas e acentuadas, 59% 

sem melhora identificada e 3,8% de piora na reformulação dos OA, conforme Gráfico 25, a 

seguir. 

 

GRÁFICO 25 — Desempenho geral dos OA comparados 
 

 

FONTE: dados da pesquisa, 2020. 

 

 Ainda há que se considerar que, grande parte dos OA entregues no final da formação 

não foram alterados por completo durante a pesquisa-ação, ou por falta de tempo hábil, visto 

que a formação era de apenas 12h presenciais, contato com a teoria e prática ou, também, por-

que, no caso de alguns OA, a quantidade de slides de cada objeto era muito maior que outros, 

o que demandaria, obviamente, mais tempo para serem refeitos. 

 Além disso, há que se observar que, alguns professores enviaram seus objetos sem ne-

nhuma alteração, apenas como parte do compromisso acordado nos termos de consentimento. 

Assim, alguns desses objetos pode ter sido o sorteado para as análises comparativas, o que 

influencia no resultado geral aqui apontado. 

 Conclui-se, então, que são positivas as análises e resultados obtidos com as amostras, 

ainda que não se encaixem nas condições acima descritas, o que é um indício de que, os resul-

tados podem ser muito melhores no caso de uma formação com maior tempo duração. 
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  Os resultados apresentados são prósperos, mesmo diante grandes dificuldades enfren-

tadas durantes as formações, especialmente no que se refere às habilidades de competências 

digitais dos professores, mas, também, por ter sido uma formação continuada de carga horária 

bem reduzida. Por isso, acreditamos que a inclusão de uma carga horária maior, seria um grande 

diferencial, com grandes possibilidades de atingir números melhores do que os de estabilidade, 

que predominaram nesse estudo.  
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8 DESIGN E EDUCAÇÃO: uma proposta para formação de professores 
 

Das reflexões e situações compreendidas dessa pesquisa, surge, então, mais um ele-

mento como resultado, uma proposta de formação para professores. Diferentemente da hipótese 

inicial, uma formação continuada pode não ser a solução mais rápida, nem a mais adequada 

para o compromisso da formação crítica dos profissionais da Educação, tanto pelo curto tempo 

em que elas se desdobram, como pela ineficiência de abrangência e, também, em virtude da 

quantidade de conteúdo que se pensa ser adequado para um Multiletramento de qualidade. 

É consenso que nenhuma formação, seja inicial ou continuada, vai se bastar por qualquer 

médio ou longo prazo que seja na sociedade atual, e essa condição só deve se agravar, conforme 

avançam as inovações que se desdobram com muita rapidez. 

Essa tese apontou que o ideal seria, a nosso ver, que os Multiletramentos fossem, de 

fato, trabalhados de forma qualitativa desde a tenra infância para que, na formação profissional, 

seja ela qual for, ao menos os conceitos essenciais já tenham sido internalizados durante a Edu-

cação Básica. Pensando-se que, [...] é importante saber “ler” as mensagens do rádio, da internet, 

da televisão, que também converge para o online (ou digital), e agora está presente na internet” 

(SBROGIO, 2016, p. 56). No Letramento Visual, especificamente, torna-se fundamental traba-

lhar a consciência do “ler as imagens” para além das formas e cores. No Letramento Digital, o 

“ler as mensagens” para além dos devices. Estes elementos são essenciais hoje, correspondem, 

pois correspondem à leitura do mundo digital.  

O que podemos, então, dentro do que apontou essa pesquisa, é tentar contribuir para os 

contextos possíveis de formação de professores, sugerindo e direcionando para soluções cabí-

veis. Sabendo-se da importância de se trabalhar os Multiletramentos desde a infância, é preciso, 

antes, que se pense nos currículos de formações de professores, especialmente, da formação 

inicial, uma vez que, como já comprovado nos dados obtidos com essa pesquisa, uma formação 

continuada pode não se apresentar eficiente em dados contextos, e é por meio dos professores 

que os Multiletramentos infantis serão desenvolvidos. 

Não é possível considerar como assertivo que currículos que foram elaborados há mais 

de uma década continuem ativos, enquanto a sociedade que deles dependem evolui dia a dia 

num desenfrear de novos processos e metodologias. Currículos não podem ser pensados e “en-

gessados” contra a necessidade formativa. Devem ser líquidos, como as informações hoje são, 

atendendo aos contextos e emergências formativas vigentes. 

Assim, pensamos que já passou da hora de pensar em currículos para Licenciatura que 

atendam as expectativas e demandas que vêm nas cobranças diárias aos professores atuantes, 
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inserindo disciplinas que possam trabalhar de forma teórico-prática tanto o design educacional 

e de aprendizagem, como o Letramento Digital, concomitantes ou não, com carga horária com-

patível com a abrangência dos conteúdos, preferencialmente 80h. 

Sugerimos, assim, os conteúdos que são condizentes com as necessidades formativos 

que verificamos na pesquisa-ação aplicada, conforme o Quadro 11. 

 

QUADRO 11 — Sugestão de plano de disciplina para Licenciaturas 

 

PLANO DE ENSINO (DISCIPLINA) 

 

Disciplina: Design aplicado em experiências de aprendizagem  

 

Carga horária: mínimo, 40h – ideal, 80h 

 
Ementa: Conhecer as características da cultura digital e da sociedade em rede, e compreen-
der as linguagens e interfaces tecnológicas utilizadas em ambientes abertos e em rede, como 
profissional da área da educação, podendo atuar como Designer Educacional e de Aprendi-
zagem, acompanhando os desafios diante das transformações nos espaços educativos, fazer 
curadoria digital, compreendendo as políticas de educação aberta e seus impactos na gestão 
da informação e nas tecnológicos da educação em rede. os conceitos e princípios básicos de 
design e características das linguagens visuais, digitais e eletrônicas para aplicar diferentes 
abordagens educacionais, analisar metodologias de avaliação, pesquisar e mapear as novas 
tendências sobre educação e novas metodologias para produção de conhecimento. 
 

 
Objetivos gerais: 
 
A disciplina tem como objetivo formar profissionais da Educação capazes de atuar na con-
cepção, planejamento, produção, implementação, avaliação, coordenação e gestão para o de-
senvolvimento de recursos e projetos educacionais, com metodologias e tecnologias emer-
gentes e disponíveis em cada contexto, viabilizando e potencializando os processos de ensino 
e de aprendizagem presenciais, a distância ou híbridos, promovendo uma formação do inter-
disciplinar para construção crítica, ética, autônoma e colaborativa do conhecimento, de cará-
ter transdisciplinar com base teórica nas ciências da educação, do design, da comunicação. 
 
Objetivos específicos:  
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• Compreender e discutir os principais conceitos e abordagens pedagógicas analisando as 
diversas linguagens e recursos midiáticos e suas principais características, tendo em vista a 
potencialização dos processos de ensino- aprendizagem; 

• Utilizar metodologias efetivas ao propor soluções pedagógicas em diferentes contextos 
educacionais (acadêmico, corporativo, da educação formal e não formal); 

• Problematizar e explorar de forma reflexiva sobre os campos e contextos em que o desig-
ner educacional e de aprendizagem e suas metodologias para atuação consciente; 

• Analisar criticamente as técnicas e metodologias de design educacional, assim como as 
metodologias emergentes, a fim de discutir suas potencialidades e limites, para construir uma 
participação ativa e colaborativa dos envolvidos nos processos educacionais, mantendo visão 
sistêmica, abrangente e atualizada sobre os diferentes aspectos, recursos e aplicações em tec-
nologia e design educacional a fim de conceber soluções didáticas, que possam ser utilizados 
em qualquer contexto educacional. 

• Preparar o futuro professor para os processos de aprendizagem permanente, autônoma, 
ética e criativa com apoio de metodologias diversas e com apoio de tecnologias. 
 
 

Conteúdo programático:  

 Conceitos teóricos: Introdução aos conceitos de Design, Design Instrucional, Design 
Educacional e Design de Aprendizagem com uso de Canvas e de Objetos de Aprendiza-
gem, entre outros. Preenchimento do Mapa de Empatia. Apreciação de exemplos. 

 Conscientização dos principais equívocos realizados pelos professores na montagem dos 
slides de aula com base em exemplos. 

 Princípios básicos do design aplicados aos objetos de aprendizagem (cores/formas//fon-
tes/diagramação). 

 Reconhecimento dos softwares para criação de slides e apresentações. 
 Dicas para a montagem e edição de slides educacionais efetivos na aprendizagem. 
 Aprofundamento na escolha e diagramação de fontes (letras) mais adequadas para slides. 
 Princípios básicos do design: proximidade, alinhamento, repetição e contraste. 
 Princípios da linguagem visual (sintaxe e gramática) para compreensão das imagens de 

modo geral, especialmente ligadas às artes gráficas, para desenvolver a percepção crítica 
e a capacidade de análise sistemática das relações dos diferentes elementos estruturais da 
linguagem visual; fundamentos sintáticos do alfabetismo visual: equilíbrio, preferência 
pelo ângulo inferior esquerdo etc.   

 Tecnologias de Informação e Comunicação gratuitas para a criação e melhorias de obje-
tos de aprendizagem: Referatórios e Repositórios de OA, games, realidade virtual e au-
mentada, QR code, entre outros.  

 
 

Metodologias de ensino: aulas expositivas e práticas em laboratório de informática com apoio 
e mediação de mídias e tecnologias de informação e comunicação analógicas e digitais. 
 

 
REFERÊNCIAS BÁSICAS: 
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ALVES, Flora. Design de Aprendizagem com uso de Canvas. DVS Editora, 2016. 
 
  
PORTUGAL, Cristina; Portugal, Cristina. Design, educação e tecnologia. 1ªed.Rio de Ja-
neiro: Rio Books, 2013. 
 
WILLIAMS, Robin. Design para quem não é designer. 8ª edição, São Paulo: Callis. 1995. 
143p. 
 
 
REFERÊNCIAS COMPLEMENTARES: 
 
 
DONDIS, Donis A. Sintaxe da Linguagem Visual. Tradução de Jefferson Luiz Camargo. 
3ª. ed. São Paulo: Martins Fontes, 2007 (Coleção a) 240 p. 
 
FILATRO. Andrea. Design instrucional na prática. São Paulo: Pearson Education do Bra-
sil, 2008. 
 
FILATRO. Andrea. Design instrucional contextualizado: educação e tecnologia. 3ed. São 
Paulo: Editora Senac São Paulo, 2010. 
 
KRUG, Steve. Não me faça pensar!: uma abordagem de bom senso à usabilidade na web. 
4ª reimp. Rio de Janeiro: Alta Books, 2013. 
 
MATTAR, João. Design educacional: educação a distância na prática. 1 ed. São Paulo: Ar-
tesanato Educacional, 2014. (Coleção tecnologia educacional; 4). 
 
 

FONTE: elaborado pela autora, 2021. 

 

Ressaltamos que este é um plano de ensino, uma sugestão com base na experiência cri-

ada para a aplicação da pesquisa-ação e pode ser melhorada com base nas experiências e ne-

cessidades de contexto de cada Licenciatura. Como vimos, se com apenas 12h de formação 

presencial e 8h online atingimos melhoras em cerca 37,1% dos elementos que compõem os 

slides dos professores participantes, se considerarmos uma disciplina com 40h (semestral), é 

possível alcançar números bem otimistas no Letramento Visual dos futuros professores e pre-

pará-los melhor para as demandas de produção e criação de conteúdo, incluindo os seus slides 

de aula, que são seu recurso preferencial e mais disponível nas escolas. 

A elaboração dessa proposta tem base no Modelo Pedagógico Syllabus. cujo “[...] enfo-

que é voltado para o planejamento e avaliação da disciplina e da aula, ocorrendo concomitan-

temente com o comprometimento de propostas sistematizadas no plano de ensino e de aula, 

com objetivos e metodologias definidos previamente” (ZUCCARI et. al., 2010, p. 1). 
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 A escolha desse modelo se dá pela valorização da interação entre o professor e o aluno, 

condição que facilita a aprendizagem e a construção do conhecimento (como a inteligência 

coletiva). Nele, a relação obtida entre o planejamento, a avaliação e a aprendizagem têm seu 

valor estabelecido no tocante a conhecer previamente o aluno e na competência didática do 

professor e, sobre a ação didática, são consideradas de três dimensões: a técnica, a política e a 

estética. 

 A técnica tem relação com a atuação docente, seus conhecimentos e recursos necessários 

no processo de ensino e de aprendizagem. Tal conhecimento deve partir da produção autônoma 

do professor para contemplar as necessidades concretas do coletivo (ZUCCARI et.al., 2010, p. 

06). Nesse contexto, o Modelo Syllbus vem se alinhar com a proposta da formação sugerida, 

para uma formação docente permanente, e que depende de sua autonomia produtiva e criativa 

para uma atuação mais efetiva nos contextos educacionais vigentes. 

 Isso se alinha à ideia de Imbernón (2016, p. 25), de que, sem qualidade docente não 

existe qualidade educacional. “Os professores são atores essenciais na promoção de uma edu-

cação de qualidade, quer nas escolas, quer em programas sociais mais flexíveis baseados na 

coletividade; defendem a mudança e atuam como catalisadores para produzir a mudança.” 

 Com relação ao planejamento e avaliação de resultados, são ações que servem, justa-

mente, para que o professor alcance essa visão sistêmica, para facilitar a comunicação mútua e 

ampliar o olhar pedagógico e enriquecer os conteúdos, teóricos ou práticos, também com apli-

cação de diversas metodologias (ZUCCARI et.al., 2010, p. 7). 

 O Modelo Pedagógico Syllabus estabelece que o planejamento seja sistematizado no 

formato de um “Plano de Aula”, e que seja disponibilizado para o aluno previamente, contendo: 

objetivos específicos, conteúdo, metodologia, atividade prévia e atividade pós-aula. Essa pre-

paração prévia dos professores e dos estudantes antes da aula funciona como estratégia de mo-

tivação, uma vez que, especialmente para o aluno, a orientação do plano de aula serve para que 

se prepare com leituras e atividade, estimulando sua participação durante a aula, uma vez que 

se sente mais seguro (SANTOS; NAKASHIMA, 2008, p. 4248). 

 Essa abordagem colabora, essencialmente, com o desenvolvimento da aprendizagem 

permanente e autônoma dos professores e dos alunos o que, como já pontuado, é um importante 

objetivo da proposta pedagógica sugerida. 
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9 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

 
Todos os meus mortos estavam de pé, em círculo eu no centro. Nenhum tinha 
rosto. Eram reconhecíveis pela expressão corporal e pelo que diziam no silên-
cio de suas roupas além da moda e de tecidos; roupas não anunciadas nem 
vendidas. Nenhum tinha rosto. O que diziam escusava resposta, ficava, pa-
rado, suspenso no salão, objeto denso, tranquilo. Notei um lugar vazio na roda. 
Lentamente fui ocupá-lo. Surgiram todos os rostos, iluminados. (ANDRADE, 
2015, p. 374) 

 

Durante a execução dessa pesquisa, ao longo da escrita dessa tese, tivemos uma pande-

mia que provocou transformações sociais, econômicas e pessoais que impactaram todos os as-

pectos de nossas vidas, assim como o resultado desse trabalho, obviamente.  

A pandemia de COVID-19, que se iniciou na China e assolou, e ainda continua a ame-

drontar o mundo desde o final de 2019, chegou ao Brasil em torno de março de 2020, talvez 

antes. No momento dessa escrita, acabamos de bater o número de 250 mil brasileiros mortos 

pela infecção do novo coronavírus, denominado SARS-CoV-2.  

De acordo com a OMS - Organização Mundial de Saúde (BRASIL, 2021), a maioria 

dos pacientes com COVID-19 (cerca de 80%) podem ser assintomáticos ou oligossintomáticos 

(com poucos sintomas). Cerca de 20% dos casos detectados requer atendimento hospitalar. Al-

tamente transmissíveis,  

 
Os coronavírus são uma grande família de vírus comuns em muitas espécies 
diferentes de animais, incluindo camelos, gado, gatos e morcegos. Raramente, 
os coronavírus que infectam animais podem infectar pessoas, como exemplo 
do MERS-CoV e SARS-CoV. Recentemente, em dezembro de 2019, houve a 
transmissão de um novo coronavírus (SARS-CoV-2), o qual foi identificado 
em Wuhan na China e causou a COVID-19, sendo em seguida disseminada e 
transmitida pessoa a pessoa. (BRASIL, 2021) 

 

Como afirmam Bozkurt e Sharma (2020), para abrandar e impedir propagação do vírus, 

muitos países seguiram protocolos rigorosos, como o de bloqueios completos e de regulamentos 

rígidos sobre a circulação de pessoas, para promover o distanciamento social. “Esta situação 

forçou todos os níveis de instituições educacionais para operar remotamente e colocar em prá-

tica o ensino remoto de emergência” (BOZKURT; SHARMA, 2020, p.i – tradução nossa). 

Como no mundo todo, aqui, as escolas fecharam e o processo de ensino-aprendizagem adotado 

foi o ensino remoto emergencial, de modo a não parar a aprendizagem dos alunos por completo 

e como estratégia fundamental de mitigação da transmissão do vírus. 

De acordo com a UNESCO, em maio de 2020, já eram mais de 850 milhões de crianças 

e jovens (aproximadamente a metade da população estudantil mundial) já estava afastada das 
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escolas e universidades. O fechamento total das instituições de ensino foi realizado em 102 

países e, o fechamento parcial, em outros 11 países (UNESCO, 2020).  

Alguns dos impactos previstos com essa interrupção, ainda que parcial, dos processos 

de aprendizagem foram o aumento das taxas de abandono escolar, a fragilidade da rede de pro-

teção social (por conta da refeição escolar e da proteção contra violência doméstica etc.), a 

sobrecarga dos responsáveis pelo cuidado infantil (em espacial das mulheres), entre outros 

(MUÑOZ; LOUREIRO; LAUTHARTE JUNIOR, 2020).  

Mundialmente, foram adotadas estratégias para tentar minimizar esses impactos negati-

vos, como a adoção do ensino remoto emergencial com apoio de materiais impressos, distribui-

ção de alimentos aos estudantes, mudanças na carga horária letiva, entre outros (MUÑOZ; 

LOUREIRO; LAUTHARTE JUNIOR, 2020). 

Nesse contexto, em uma situação totalmente inversa às suas rotinas de aulas presenciais, 

os professores se viram na emergência de aprender a utilizar diversas metodologias de ensino 

por eles desconhecidas e recursos midiáticos para ministrar aulas dentro AVA que nunca tinha 

acessado. Tiveram que compor sua rotina aprendendo a utilizar softwares de edição de áudio e 

vídeo para a gravação e transmissão de aulas, aplicativos diversos nos celulares para encami-

nhamento de conteúdos em texto, vídeo e áudio, recursos esses que passaram a ter presença 

diária e intensa na rotina de trabalho dos professores. 

Com a pandemia em curso e acelerando cada dia mais, não houve tempo para preparar 

os professores para uma atuação confortável em meio às tecnologias definidas pelos governos 

estaduais para o ensino remoto emergencial. Muitos professores recorreram a conteúdos já 

prontos e tentaram adaptar ao novo processo.  

A busca e utilização de OA digitais, se intensificou nesse contexto e, especialmente 

agora, ainda que um momento de ensaio para uma educação híbrida comece a se desenhar, os 

ganhos obtidos com estes recursos devem prevalecer.  

Nesse processo, em meio ao caos que se formava nas reuniões de preparo de professores 

e as muitas tentativas de auxílio via lives”27, que aconteciam rotineiramente pelo país todo, foi 

que surgiu a ideia de convergência de um projeto antigo: transformar o e-book Link: clique e 

aprenda!, em um RfOA. 

Esse material, que também foi utilizado na formação da pesquisa continuada como su-

gestão de pesquisa para acesso a mídias e tecnologias educacionais, junto a outros repositórios 

que faziam parte da formação, já tinha a estrutura de um referatório, só que feito em software 

 
27 Transmissões de aulas, palestras e cursos ao vivo, por meio de plataformas digitais de vídeos, como YouTube, 
IGTV (do Instagram), entre outros. (nota da autora) 
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de edição de texto, sem possibilidade de acesso em massa. É um produto vinculado ao projeto 

Letramento digital é massa!28, resultado da pesquisa e dissertação de mestrado sobre “Objetos 

de aprendizagem para o letramento digital em massa”, realizado nesse mesmo programa de pós-

graduação, e que continua ativo para auxiliar no Letramento Digital da população em massa. 

Assim, a construção do RfOA, a partir do projeto inicial do e-book, foi uma ação para contribuir 

com os professores durante esse estafante intento de ensinar durante a pandemia.  

A prototipagem do RfOA não fazia parte dos objetivos dessa pesquisa, contudo, com a 

adoção do ensino remoto emergencial durante a pandemia, tornou-se parte das ações necessá-

rias para auxiliar professores no enfrentamento desse período, para disponibilizar um espaço 

com links dos ROA e facilitar o acesso aos OA dos mais variados temas. 

Utilizando recursos e tecnologias gratuitas, essa experimentação demonstra que a idea-

lização e construção de um RfOA não é uma proposta inatingível diante da falta de recursos 

financeiros e que, professores e/ou instituições podem desenvolver projetos em parceria para 

facilitar a disponibilidade de OA para seus colegas e colaboradores. 

O projeto de convergência do e-book em referatório iniciou-se em março de 2020 e foi 

finalizada em junho de 2020, com base em metodologia de pesquisa experimental e construído 

pela plataforma Google Sites New, recurso que, atualmente, faz parte do pacote de recursos 

gratuitos do Google Drive. Essa plataforma com interface simples permite criar sites “[...] de 

forma colaborativa para uma equipe, um projeto ou um evento” (G SUITE, 2020).  Também é 

uma plataforma responsiva, que permite a adaptação automática do site criado em diversos 

devices (computador, smartphone ou tablet), facilitando o acesso do ambiente e, também, não 

exigindo um profissional da área de programação ou webdesigner para conseguir programá-lo.  

Apesar de ser uma tecnologia simples, a tecnologia Google Sites New permite incorpo-

rar recursos externos por meio do “Incorporar > Incorporar da Web > Incorporar código”, dessa 

forma, foi possível adicionar um contador de visitas ao referatório, o que nos permite acompa-

nhar o fluxo de visitas, além de botões para seguir ou compartilhar em redes sociais, contribu-

indo para a divulgação do projeto. 

A atualização do referatório é constante, dentro do possível, e já soma com 691 visitas 

desde sua publicação, de acordo com o contador de visitas que fica no rodapé do RfOA. 

Outra funcionalidade importante é a possibilidade de construção colaborativa das tec-

nologias Google, incluindo-se os recursos Google Sites New em que é possível adicionar edito-

res para trabalho simultâneo no site. 

 
28 Para saber mais, acesse: www.letramentodigitalemassa.com.br 
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 A versão convergida do referatório está disponível no endereço eletrônico original do 

Google Sites New29 e no domínio personalizado30, comprado pra facilitar o acesso ao ambiente 

publicado na web e que possui o mesmo título do projeto da existente no formato de e-book. 

 Também pode ser acessado por meio de QRcode, disponibilizado de forma automática 

pela tecnologia em questão, conforme demonstrado no Infográfico 8. 

 

INFOGRÁFICO 8 — QRcode de acesso ao referatório 

 

 

 

 
 

Escaneie o código com 
sua máquina 

fotográfica do celular 
e clique em abrir. 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

Desde a organização do mapa do site até a diagramação das páginas, o intento foi faci-

litar a navegação no referatório contribuindo, assim, para o encontro dos ROA e OA de maneira 

mais rápida, de acordo com orientações observadas por Krug (2013, p. 31-39) para a projeção 

de páginas “para serem olhadas, não lidas”: criando uma hierarquia textual e visual claras, com 

divisão de temáticas bem definidas e simplicidade visual.  

O intendo do mapa do site ou mapa de navegação é propiciar uma visualização prévia 

da arquitetura da informação incluindo os níveis de hierarquia da informação que será disponi-

bilizada no espaço e, dessa forma, permitir aos usuários (navegantes) compreender a estrutura 

idealizada como um todo (PORTUGAL, 2020). 

Assim, o mapa do site, ou seja, a estrutura da informação do RfOA, foi a primeira etapa 

executada, para organizar a distribuição do conteúdo do referatório, que ficou, inicialmente, 

estruturado de acordo com o organograma da Figura 20.  

 

 

 
29 Está disponível para acesso e uso público no endereço: https://sites.google.com/view/linkcliqueaprenda 
30 www.linkcliqueaprenda.com.br, 
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FIGURA 20 — Mapa do site Link: clique e aprenda! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

Da organização visual planejada para a página inicial, observa-se botões com links para 

as páginas da Introdução, do Sumário, de Dicas e de Contato, conforme demonstrado na Figura 

21. 
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FIGURA 21 — Página inicial do referatório 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

Já a página do Sumário possui link para a área de Currículo (temas curriculares), Diver-

sos, Educação em Geral, (Multi)letramentos (área destinada a conteúdo para formação de pro-

fessores), Dicas e News, Contato e botões de gerenciamento, para voltar à página inicial ou 

para a Introdução, conforme mostra a Figura 22. 

 

FIGURA 22 — Estrutura da página do Sumário 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 
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 Como é possível verificar a seguir, a área de Currículo possui uma busca por temas 

curriculares e subdivide-se em 15 áreas: Arte e Cultura, Biologia, Ciências, Desenho Geomé-

trico, Educação Física, Filosofia, Física, Geografia, História, Idiomas, Matemática, Química, 

Português/Literatura e Sociologia. A área de Idiomas, por sua vez, está subdividida em 5: Ale-

mão, Espanhol, Francês, Inglês e Italiano. conforme mostra a Figura 23. 

 

FIGURA 23 — Estrutura da página Currículo 

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

Na página Diversos, há botões para acesso a links sobre: Midiatecas, Dicionários Online, 

Editores Gráficos, Jogos e Passatempos e Recursos para escritório, como os editores de texto e 

planilhas gratuitos, como alternativas aos softwares pagos, conforme Figura 24. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



170 
 

FIGURA 24 — Estrutura da página de Diversos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

 A área de Educação em Geral possui links para áreas de Artigos Científicos, Ed. Infantil 

e Fundamental, EaD (Educação a Distância), Ed. Ambiental, Ed. Especial e Inclusiva, Forma-

ção de Professores, Portais Educacionais e TVs e vídeos educativos, conforme Figura 25. 

 

FIGURA 25 — Estrutura da página de Educação em Geral 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 
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 A página (Multi)letramentos subdivide-se em: Alfabetização e Letramentos, Letra-

mento Digital, Recursos Google for Education, Repositórios de OA e Softwares Educacionais 

e afins (TIC e TDIC), conforme mostra a Figura 26. 

FIGURA 26 — Estrutura da página de (Multi)letramentos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

 A página Dicas e News compartilha links de portais de notícias educacionais, vídeos 

com dias e assuntos diversos, conforme se vê na Figura 27. 

FIGURA 27 — Página de Dicas e News 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 
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Na página Contato, há um formulário para contribuições e colaborações para indicação 

de novos recursos a serem incorporados referatório, sendo importante ressaltar que uma das 

finalidades essenciais do projeto é a disponibilização de recursos, preferencialmente, com li-

cenças abertas, de uso gratuito ou de baixo custo. Também por esse motivo, o desenvolvimento 

do projeto foi feito utilizando-se em plataforma gratuita. 

A intenção é que, colaborativamente, o ambiente se torne cada vez mais completo e 

auxilie não só o encontro e disponibilização de novos recursos educacionais, mas, na formação 

continuada dos professores que acessam a plataforma, contribuindo com metodologias de en-

sino-aprendizagem e de estratégias eficazes para utilizá-las, além de cursos gratuitos e suges-

tões de educadores que ofereçam, também, conteúdos pertinentes à formação docente de forma 

gratuita.  

Veja a página de Contato na Figura 28. 

FIGURA 28 — Página de Contato 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: elaborado pela autora, 2020. 

 

É que, como se não bastasse toda a pressão desse processo de modificação e renovação 

que têm sido implicadas na Educação por conta da Sociedade da Informação, da Cultura Digital 

e suas ressonâncias, parafraseando Drummond (1928): no meio do caminho teve uma pande-

mia, teve uma pandemia no meio do caminho! 
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Que essa ação possa minimizar os transtornos causados aos professores pelas situações 

emergenciais enfrentadas ao longo da pandemia e que continue auxiliando no processo de re-

tornada da educação híbrida e, posteriormente, presencial, quando possível for. 

Para orientar a conclusão de nossas considerações finais, os termos Design, Design Ins-

trucional ou Educacional, Design (em situações) de Aprendizagem, ou outro conceito qualquer 

que envolva Design e Educação, abordam uma gama de conceitos, métodos e técnicas tão 

abrangentes quanto a própria ideia de educação ou design. 

 Os currículos que promovem essas habilidades e competências aos alunos demandam 

dos professores os mesmos parâmetros de conhecimentos, simultaneamente. Tais habilidades e 

competências tendem a se modificar e atualizar no mesmo ritmo em que a cultura digital avança. 

Este estudo traçou pontos chaves da formação continuada de professores, e das habili-

dades/competências para lidar com a produção de conteúdo educacional, o design para um en-

sino mais bem direcionado e uma aprendizagem mais efetiva, para a melhoria do visual e con-

teúdo, com uso de recursos abertos e gratuitos. 

A formação inicial e continuada de professores, em sua abrangência de necessidades, 

tem se tornado cada vez mais buscada, diante das inúmeras competências e habilidades para 

lidar com as exigências da cultura digital, o que não é uma peculiaridade apenas do mercado de 

trabalho da Educação, mas, de todas as áreas. 

Os resultados dessa pesquisa demonstram que essa exigência formativa merece uma 

atenção especial, tanto na elaboração de um conteúdo bem selecionado (teórico e prático) como 

de uma adequação melhor do tempo proposto na formação, considerando-se que o tema, em 

qualquer abordagem, é amplo e a tentativa de formação em curto tempo não trouxe resultados 

desejados, especialmente, por conta da inabilidade prática de uso de TIC dos professores. 

É preciso, assim, pensar em um currículo de formação de professores que contribua 

efetivamente com o desenvolvimento da competência crítica mas, também, das habilidades prá-

ticas para lidar com o desenvolvimento de materiais didáticos, em especial os slides por eles 

produzidos e que são, atualmente, um dos recursos mais utilizados nas salas de aula, com tempo 

suficiente pra propor a aprendizagem de conhecimentos e de oportunidades de vivência prática 

na construção de OA diversos, utilizando-se a teoria proposta. Um currículo que, já na formação 

inicial de futuros educadores, se adéque melhor às exigências do mercado profissional da Edu-

cação, uma vez que, as oportunidades de trabalho são equivalentes às exigências da cultura 

vivida em cada momento e que, para além disso, lhe traga autonomia para seguir seu processo 

de atualização de acordo com as demandas que lhe são impostas, sem que lhe traga tamanho 

desconforto e estranheza, seguindo seu processo de formação permanente. 
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A expectativa final desse estudo é de que, com os resultados da formação e das análises 

obtidas da comparação dos slides, e com o apontamento uma orientação concreta para o desen-

volvimento de uma organização de conteúdos que possam servir de forma mais eficiente nas 

formações continuadas e, também, como mais desejável, de proposta de introdução de uma 

disciplina sobre design educacional e de aprendizagem nos currículos dos cursos de Licencia-

tura, contribuindo para o Multiletramento de futuros educadores, reforçando-se a importância 

do Letramento Visual na formação dos profissionais da Educação, tanto no que diz respeito a 

compreender os processos de comunicação para desenvolverem materiais pedagógicos mais 

adequados às necessidades de cada contexto, utilização eficiente e metódica das tecnologias 

digitais disponíveis e eficazes no ensino e na aprendizagem, quanto para o desenvolvimento da 

autonomia nos processos de produção de materiais educacionais consistentes com a cultura na 

qual os alunos (e professores) estão inseridos. 
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Aos familiares e amigos das vítimas da pandemia de COVID-19, que neste momento 
já passam dos 400mil mortos, nossos sinceros sentimentos. 
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APÊNDICES 

APÊNDICE 01 — Questionário da pesquisa netnográfica 
 

QUESTÕES 
 
*Observação: algumas questões permitem a escolha de mais de uma opção.  
 
1ª Seção – dados preliminares 
1. Sexo 

(     ) Masculino 
(     ) Feminino  
(     ) Não definido 
 
2. Idade: 
(     ) 21 a 30 anos 
(     ) 31 a 40 anos 
(     ) 41 a 50 anos 
(     )  51 a 60 anos  
(     ) Mais de 60 anos 
 
3. Formação(ções) iniciais: 
(     ) Licenciatura 
(     ) Bacharelado 
(     ) Licenciatura e Bacharelado 
____ Outros: _____________ 
 
4. Área de formação da primeira graduação/Licenciatura: 

(     ) Exatas 
(     ) Biológicas 
(     ) Humanas 

 
5. Titulação: 
(     ) Graduado(a) 
(     ) Especialista 
(     ) Mestre(a) 
(     ) Doutor 
(     ) Pós-doutor(a) 

 
2ª Seção – Atuação 

1. *Atuação (assinale quantas opções forem necessárias): 

(     ) Ensino Infantil 
(     ) Ensino Fundamental (I e/ou II) 
(     ) Ensino Médio 
(     ) Ensino Superior e/ou Pós 

 
2. *Instituição (assinale quantas opções forem necessárias): 

(     ) Municipal 
(     ) Estadual 
(     ) Federal 
(     ) Privada 
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3ª Seção: uso de materiais pedagógicos 
 
1. *Na sua prática docente, as ferramentas e materiais pedagógicos utilizados com maior fre-

quência são: 
 
(     ) Quadro negro, verde ou branco 
(     ) Impressos: livro didático, apostilas, paradidáticos, jornais, revistas 
(     ) TV/DVD 
(     ) Rádio/Aparelho de som 
(     ) Laboratório de Informática e internet (web 2.0, softwares educacionais...) 
(     ) Data Show (slides) 
(     ) Dispositivos móveis (smartphones e tablets) 
(     ) Games 
(     ) Lousa Digital 
(     ) Outro  - Qual?__________________ 
 
2. *O que justifica sua resposta anterior? 
 
(    ) Preferência pessoal 
(    ) Disponibilidade na instituição de ensino 
(    ) Formação específica para uso do recurso (curso livre/extensão/especialização) 
 
 
4ª Seção: produção de conteúdo 
 
Se você respondeu na questão 1 da seção anterior, que também usa “Data Show (slides), responda 
a seção a seguir. Os demais podem avançar a pesquisa até sua conclusão final e enviar o formulá-
rio. 
 
 

1. Ao utilizar slides na prática docente você: 
 
(    ) produz seus próprios conteúdos e slides 
(    ) faz download de aulas prontas na internet e atualiza ou modifica antes de utilizar 
 

2. Para fazer ou atualizar/modificar os slides você utiliza como tecnologia preferencial: 
 
(    ) Libre Office Impress 
(    ) Microsoft Power Point 
(    ) Keynote 
(    ) Prezi 
(    ) Google Drive (Google Apresentação) 
(    ) Outro: ________________ 
 

 
 

Muito obrigada pela contribuição! 
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APÊNDICE 02 — Planejamento da formação continuada para pesquisa-ação 

 
PLANO DE FORMAÇÃO CONTINUADA 

 
1. Nome do Curso: Design Educacional e/para Aprendizagem: a produção de Objetos de 
Aprendizagem 
 
2. Proponente: Profª Ma. Renata Sbrogio 
 
3. Justificativa: A formação do professor para lidar com as funções produtor de conteúdo e Obje-
tos de Aprendizagem, ou seja, para lidar com a Comunicação Visual de seus próprios Objetos de 
Aprendizagem é o ponto focal do intento desta pesquisa.  
 
4. Objetivo(s):  
 

- Investigar as possibilidades de melhoria da linguagem visual dos Objetos de Aprendiza-
gem produzidos por professores por meio de uma intervenção feita com uma formação 
específica para o design educacional, de forma a promover a consciência visual nos pro-
fessores, comprovando a necessidade de formação no campo do design educacional para 
professores atuantes, tanto como para futuros professores; 

- Aprender a aplicar conceitos de sintaxe da linguagem visual na produção de Objetos de 
Aprendizagem eficientes, com foco na melhoria das perspectivas de atenção, compreensão 
e aprendizagem do aluno, assim como, na ampliação da atuação docente, para além da 
educação presencial e formal e gestão de conteúdos educacionais. 

 
5. Público-alvo: Professores atuantes nos diversos níveis de ensino e em áreas de atuação di-
versas. 
 
6. Requisitos:  
 
Para a escola participante: disponibilizar o laboratório de informática e acesso à internet para 
a realização do curso. 
 
Para os alunos participantes: Ceder um exemplar de objeto de aprendizagem (slide) feito pelo 
próprio participante, possuir conta de e-mail (preferencialmente Gmail) e noções básicas de uso 
de tecnologias de informação e comunicação: computador e internet.  
 
7. Programa do Curso: 
 
-Aula Presencial (12h) – teoria e prática: Apresentação do curso, do professor e do crono-
grama das atividades. Introdução ao conceito de design instrucional/educacional; Conceitos e 
exemplos de Objetos de Aprendizagem; Princípios básicos do design aplicados aos Objetos de 
Aprendizagem (cores/formas/diagramação); Plágio de conteúdo e imagens em objetos educa-
cionais. Apresentação de Tecnologias de Informação e Comunicação gratuitas para a criação 
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de Objetos de Aprendizagem. (Re)Criação de objeto de aprendizagem (slide) individualmente, 
aplicando-se os conceitos ensinados na formação. Aplicação do formulário de pesquisa final da 
formação (sigiloso). Entrega do objeto de aprendizagem refeito. 
 
-Aula a Distância (8h): Na formação semipresencial haverá apoio pedagógico e complemen-
tação do conteúdo a distância para os alunos no ambiente Google Classroom, tecnologia gra-
tuita do Google para salas de aula virtuais. 
 
8. Aplicação da Formação: As aulas serão programadas de acordo com a disponibilidade das 
escolas participantes da pesquisa e da pesquisadora, com possibilidade de ocorrer no prazo 
entre janeiro a junho de 2019. 
 
9. Metodologia: Serão utilizadas estratégias pedagógicas que promovam aprendizagens signi-
ficativas e que propiciem vivências e práticas, individuais e coletivas, presencialmente e a dis-
tância, oportunizando a mobilização de conhecimentos e estimulando a construção de conheci-
mentos para o desenvolvimento dos alunos. As aulas serão em laboratório de informática. 
 
10. Sobre a pesquisa: 
Esta pesquisa pretende denotar a importância de uma formação docente que considere preparar 
o professor para o fazer do design educacional, com o efetivo uso dos princípios básicos do 
design na produção de Objetos de Aprendizagem eficientes, focando a melhoria das perspecti-
vas de atenção, compreensão e aprendizagem dos seus alunos. 
 
Nesta etapa da pesquisa (uma formação continuada) – pesquisa-ação -  os participantes cedem 
um exemplar de objeto educacional (slide) de uso pessoal em suas aulas e, durante a sua 
participação na formação continuada, refará este objeto de aprendizagem para análise e 
comparação do design do objeto, etapa que será realizada por outros participantes, em uma 
nova fase da pesquisa.  
Não há riscos previsíveis aos participantes, que poderão desistir da participação a qual-
quer momento, sendo os seus dados pessoais mantidos em absoluto sigilo. 
 
O projeto de pesquisa será conduzido por Renata de Oliveira Sbrogio, do Programa de Pós-
Graduação em Mídia e Tecnologia, orientada pela Profª. Drª. Vânia Cristina P. N. Valente, 
pertencente ao quadro docente da Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho” – 
Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicação/UNESP/Bauru.  
 
Os participantes devem estar cientes de que o material coletado será utilizado para apresentação 
da Tese, observando os princípios éticos da pesquisa científica e seguindo-se os procedimentos 
de sigilo e discrição. 
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APÊNDICE 03 — Pesquisa aplicada no final formação da pesquisa-ação 

 
QUESTIONÁRIO 

 
Sobre sua participação na formação continuada sobre do Design Educacional e/para 
Aprendizagem: a produção de Objetos de Aprendizagem oferecido em função da pesquisa da 
Tese de Doutorado “Design Educacional: o design na perspectiva da formação docente 
para a produção de Objetos de Aprendizagem “, responda: 
 

1. O curso atendeu às expectativas que você tinha em relação ao conteúdo e metodo-
logia? 

(     ) Totalmente 
(     ) Parcialmente  
(     ) Não atendeu 
 

2. Você considera a formação para Design de Aprendizagem e Design Educacional 
um componente importante na formação inicial de licenciandos e na formação con-
tinuada de educadores? 

 
(     ) Muito importante 
(     ) Importante 
(     ) Pouco importante 
(     ) Nada importante 

 
3.  Você acredita que, após o curso, os slides de sua aula que foram utilizados como 

base para a pesquisa-ação, ao serem “refeitos”, atendem melhor às necessidades 
formativas dos seus alunos?  
 

(     ) Totalmente 
(     ) Parcialmente  
(     ) Não atendem 
 

4. Você pretende aplicar os conhecimentos adquiridos no curso para melhorar os seus 
Objetos de Aprendizagem a partir de agora? 

 
(     ) Sim. 
(     ) Não. 
 

5. Sinta-se a vontade para acrescentar qualquer consideração sobre a formação ou 
esta pesquisa: 

___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 

 
Muito obrigada pela contribuição! 
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APÊNDICE 04 — Instrumento de validação da análise de comparação dos Objetos de 

Aprendizagem 
 

INSTRUMENTO PARA VALIDAÇÃO DOS OBJETOS DE APRENDIZAGEM 
(JUÍZES ESPECIALISTAS) 

 
Método Comparativo  

 

Título da pesquisa: Design Educacional: o design na perspectiva da formação docente para a 

produção de Objetos de Aprendizagem 

 

1 - IDENTIFICAÇÃO 

Idade: _____                                               Sexo: (   ) Feminino (   ) Masculino 

Profissão: _____________________________________________________________ 

Número de horas utilizadas na avaliação do objeto de aprendizagem: _____________ 

 

2 – SELECIONE O ESCORE QUE REPRESENTA A SUA OPINIÃO SOBRE CADA 

AFIRMAÇÃO. 

 

Instruções de preenchimento: Observe a transição dos objetos entre o antes e o depois do 

curso de formação continuada e análise, pontuando a opção que melhor represente o grau de 

cada critério com um X, respondendo a todos eles de acordo com a legenda abaixo:  

 

Legenda: (4) melhora acentuada; (3) melhora moderada; (2) não houve alteração na qualidade 

visual; (1) houve uma piora. 

 

OBS: Caso marque as opções 1, 2 ou 3, faça sugestões ou críticas no espaço reservado para 

aprimoramento do objeto.  

 

OBJETO DE APRENDIZAGEM 1: 

ANTES DEPOIS 

 

Print de telas dos slides 

 

Print de telas dos slides 

Print de telas dos slides 
 

Print de telas dos slides 
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Print de telas dos slides 

 

Print de telas dos slides 

 

Print de telas dos slides 

 

 

Print de telas dos slides 

 

 

Print de telas dos slides 

 

 

Print de telas dos slides 

 

 

CRITÉRIOS DE VALIDAÇÃO 

 

1. PRINCÍPIO BÁSICO DO DESIGN: Proximidade 

 4 3 2 1 
1a. Houve melhoria no quesito de proximidade estética e informacional 
entre os objetos do antes e o depois 

  
   

 
Sugestões e/ou comentários:  
 

2. PRINCÍPIO BÁSICO DO DESIGN: Alinhamento 

 4 3 2 1 
2a. Houve melhoria no quesito de alinhamento dos elementos estéticos e 
informacionais entre os objetos do antes e o depois. 

     

 
Sugestões e/ou comentários:  
________________________________________________________________ 

3. PRINCÍPIO BÁSICO DO DESIGN: Contraste 

 4 3 2 1 
3a. Houve melhoria no quesito de contraste dos elementos estéticos e in-
formacionais entre os objetos do antes e o depois. 

     

 

Sugestões e/ou comentários:  
_________________________________________________________________ 

4. PRINCÍPIO BÁSICO DO DESIGN: Repetição 

 4 3 2 1 
4a. Houve melhoria no quesito de repetição dos elementos estéticos e in-
formacionais entre os objetos do antes e o depois. 

 
  

  

Sugestões e/ou comentários:  
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5. USO DE GRÁFICOS E IMAGENS 

 4 3 2 1 
5ª. Os gráficos e as imagens estão claramente apresentados.      
5b.Os gráficos e as imagens servem a um propósito claro e correspondem 
aos textos referentes.  

  
  

 

5c. O uso de gráficos e imagens facilita a compreensão do conteúdo abor-
dado 

  
 

 

 
Sugestões e/ou comentários:  
_________________________________________________________________ 

6. CONTEÚDOS E TEXTOS 

 4 3 2 1 
6a. Os textos e conteúdos foram diagramados de forma a facilitar a legi-
bilidade. 

  
  

 

6b. Os textos e conteúdos servem a um propósito claro e correspondem 
aos temas referentes.  

  
  

 

 
Sugestões e/ou comentários: 
_________________________________________________________________ 

7. USO DE CORES 

 4 3 2 1 
7a. As cores foram utilizadas de forma a facilitar a legibilidade.      
7b. As cores foram utilizadas de forma harmoniosa.      

 
Sugestões e/ou comentários:  
_________________________________________________________________ 

8. FONTES (Tipografia) 

 4 3 2 1 
8a. A escolha e uso das fontes (tipografia) apresenta legibilidade.      

 
Sugestões e/ou comentários:  
_________________________________________________________________ 

9. FONTE DO CONTEÙDO 

 4 3 2 1 
9a. A identificação da fonte do conteúdo, texto ou imagem, está legível, 
preservando-se os direitos autoriais de forma devida. 

  
  

 

 
Sugestões e/ou comentários:  
_________________________________________________________________ 
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ANEXOS 

ANEXO 01 — Parecer Consubstanciado do CEP via Plataforma Brasil para autorização de 

aplicação da pesquisa 
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ANEXO 02 — Declaração de consentimento para aplicação da pesquisa no Colégio Santo 

André 
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ANEXO 03 — Declaração de consentimento para aplicação da pesquisa na E. E. Prof. Fran-

cisco Purita 
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ANEXO 04 — Declaração de consentimento para aplicação da pesquisa na E. E. Bady Bas-

sitt 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



201 
 

ANEXO 05 — Declaração de consentimento para aplicação da pesquisa na E. E. Anísio José 
Moreira 
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ANEXO 06 — OA CSA01 (versão antes) 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



203 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



204 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



205 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



206 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



207 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



208 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



209 
 

ANEXO 07 — OA CSA01 (versão depois) 
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ANEXO 08 — OA BB01 (versão antes) 
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ANEXO 09 — OA BB01 (versão depois) 
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ANEXO 10 — CSA02 (versão antes) 
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ANEXO 11 — CSA02 (versão depois) 
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ANEXO 12 — FP01 (versão antes) 
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ANEXO 13 — FP01 (versão depois) 
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ANEXO 14 — CSA03 (versão antes) 
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ANEXO 15 — CSA03 (versão depois) 
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ANEXO 16 — AJM01 (versão antes) 
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ANEXO 17 — AJM01 (versão depois) 
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