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APRESENTAÇÃO

Maria Cleide da Silva Barroso

O livro Objetos de Aprendizagem no Ensino de 
Ciências e Matemática: a formação de professores da 
pós-graduação do IFCE, apresenta pesquisas qualitativas 
destacando a importância das áreas de ensino de química, 
de física, da matemática e dos anos iniciais geradas no Pro-
grama de Pós-graduação em Ensino de Ciências e Matemá-
tica (PGECM) do Instituto Federal de Educação, Ciências e 
Tecnologia do Ceará (IFCE).

O livro se constitui de onze capítulos, tendo como foco 
as pesquisas na área 46 da CAPES em ensino. Assim, os au-
tores destacam os seguintes temas: O capítulo 1. A temática 
aborda o uso do aparelho celular como recurso de ensino nas 
aulas de química, a partir de alguns aplicativos viáveis para 
esse fim. O objetivo central consiste em demonstrar a efeti-
vidade do celular no processo de ensino – aprendizagem das 
aulas de química. O capítulo 2. A pesquisa tem o objetivo de 
analisar as opiniões apresentadas pelos alunos dos terceiros 
anos de uma escola estadual do município de Serra do Mel-
-RN, em processo de reinserção, sobre o uso de elementos da 
gamificação e a utilização do objeto digital de aprendizagem 
(ODA) “Show da Orgânica” como ferramentas para o ensino 
de química, sendo inseridas por meio de um curso intitulado 
de “Introdução à Química Orgânica” e que foi desenvolvido 
por meio de aulas síncronas, no aplicativo Jitsi Meet, e assín-
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cronas, no Google Classroom. O capítulo 3. Trata de uma ex-
periência de aplicação de uma sequência didática (SD) com 
a utilização do PhET interactive simulations para fins de de-
monstração do conteúdo de notações químicas, bem como de 
realização de atividades pelos estudantes com o uso do simu-
lador. O capítulo 4. O principal objetivo é analisar as histó-
rias em quadrinhos como fonte de informação e formação de 
novos leitores. Nele, é abordado as formas de leitura ao nar-
rar histórias com variedades de gênero, auxiliando a leitura 
da criança, incentivando-a à leitura. O capítulo 5. A pesquisa 
tem como objetivo unificar uma estratégia de ensinagem, a 
Tempestade Cerebral, e um objeto digital de aprendizagem, 
o Mentimeter, e propõe uma metodologia utilizada nas au-
las de revisão de conteúdo antes das avaliações escolares. O 
capítulo 6. O objetivo deste artigo é analisar como os estu-
dantes se relacionam com conteúdo de física e ferramentas 
como o PhET para o ensino de conceitos de Força Gravitacio-
nal, pois o uso de Objetos de Aprendizagem auxilia o Ensino 
de Física. No capítulo 7. O objetivo deste estudo é descrever 
o uso do Instagram como recurso digital para coletar dados 
em processos investigativos. Os dados para construção deste 
relato foram obtidos por meio de uma pesquisa através dos 
Stories do Instagram de um dos estudantes pesquisador e do 
professor orientador do projeto. No capítulo 8. O artigo tem 
como objetivo apresentar um objeto de aprendizagem em re-
lação à concepção das diferentes representações de funções 
polinomiais. O objeto de aprendizagem desenvolvido é inti-
tulado de “Dominó virtual de representações de funções” e 
foi construído com o suporte do Powerpoint, ferramenta do 
Office. Para a sua utilização, os estudantes devem relacionar, 
assim como em um dominó convencional, uma determinada 
representação de uma função (que aparece em uma peça), 
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com outra representação da mesma função (presente em ou-
tra peça). O capítulo 9. Exibe uma proposta didática com o 
uso de Objetos de Aprendizagem para o ensino de Estatística 
Básica, que viabilize a prática pedagógica dos professores de 
Matemática no ensino médio, tendo em vista o cenário do en-
sino remoto. A metodologia utilizada para este trabalho foi a 
pesquisa qualitativa, do tipo exploratória, realizando um le-
vantamento de Objetos de Aprendizagem (OA) que exploras-
sem a Estatística Básica em plataformas e portais em busca. 
No capítulo 10. Versa sobre uma abordagem sobre os Obje-
tos de Aprendizagem (OA), com a utilização das Tecnologias 
Digitais de Informação e Comunicação (TDIC), a partir da 
resolução de um problema do conteúdo de sequências, por 
meio da manipulação de uma figura geométrica pelo softwa-
re GeoGebra. Objetiva-se desenvolver um OA alicerçado no 
software GeoGebra, permitindo ao professor o trabalho com 
o conceito de sequência ou Progressão aritmética associado 
a uma figura geométrica. No capítulo 11. O estudo traz um 
relato de experiência com o objetivo de apresentar uma pos-
sibilidade metodológica para o ensino de funções do 2º grau 
por meio de um Objeto de Aprendizagem denominado “Grá-
fico de Quadráticas” disponível na plataforma PhET Colora-
do no cenário do ensino híbrido. A metodologia de pesquisa 
também é enriquecida com a sala de aula invertida.

Diante das propostas evidenciadas na formalização 
da pesquisa que é reunida neste breve compêndio, é pos-
sível captar a lógica que é empreendida na riqueza de in-
tervenções pelos pesquisadores, bem como, nas diversas e 
variadas pesquisas proporcionadas dentro do ambiente do 
Programa de Pós-graduação em Ensino de Ciências e Mate-
mática (PGECM) do Instituto Federal de Educação, Ciências 
e Tecnologia do Ceará (IFCE).
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USO DO APARELHO CELULAR NO ENSINO 
DA QUÍMICA

Fabiana Moura de Araújo
Caroline de Goes Sampaio

Ana Karine Portela Vasconcelos

Resumo
A temática em epígrafe, define-se pela verificação do uso do apare-
lho celular como recurso de ensino nas aulas de química, tendo em 
vista que a literatura indica alguns aplicativos viáveis para esse fim. 
O objetivo central da presente abordagem consiste em demonstrar 
a efetividade do celular no processo de ensino – aprendizagem das 
aulas de química. A metodologia utilizada foi definida pela revisão 
de bibliografia na forma qualitativa, seguindo o tipo de pesquisa 
exploratória, em publicações de 2017 a 2020. Os resultados da 
pesquisa demonstraram que o aparelho celular pode ser utiliza-
do como recurso de ensino da química, já que alguns aplicativos 
demonstraram eficiência no contexto do ensino - aprendizagem, 
possibilitando um ensino de forma dinâmica, contribuindo para 
o desenvolvimento do interesse do aluno sobre os assuntos da 
ementa escolar de forma dinâmica e mais interativa. Alguns desses 
aplicativos são o goReact, tabela periódica Educalabs, molecules e 
a tabela periódica Nova Elements, entre outros. Conclui-se que a 
abordagem do tema disponibiliza maior reconhecimento sobre o 
uso do aparelho celular e o aprendizado de química, pois os aplica-
tivos, além de possuírem disponibilidade gratuita para download, 
podem diversificar a aprendizagem.
Palavras-chave: Química. Aplicativo. Celular. Ensino. Tecnologia 
da Informação e Comunicação - TIC.
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1. Introdução
O estudo da química, assim como as demais matérias 

de base na formação escolar dos alunos da educação brasi-
leira, destaca-se pela fundamental relevância de possibili-
tar que o aluno entenda as funcionalidades dos processos 
químicos existentes em todo o círculo de vivência do aluno, 
seja de forma simplificada ou complexa. 

Insta salientar que a Base Nacional Comum Curricular 
– BNCC define a orientação relativa à elaboração de currícu-
los para as escolas brasileiras, apontando como base as dez 
competências gerais, entre as quais as Tecnologias Digitais 
da Informação e Comunicação (TDIC) destacam-se pela per-
cepção crítica, significativa, reflexiva e ética, e o estímulo para 
a produção criativa do conhecimento dos alunos, visando 
ainda a resolução de problemática cotidianas (Brasil, 2018).

Assim, o tema aborda o uso do aparelho celular sob 
a ótica do aprendizado derivado da manipulação de apli-
cativos específicos na aprendizagem da química, efetivan-
do o ensino básico com maior qualificação e ampliação do 
aprendizado (Bento et al., 2017).

Desta forma, observa-se que o seguimento do tema 
abordado conduz à verificação de que o celular pode ser 
empregado como um recurso dentro e fora da sala de aula, 
pois é um material de fácil transporte, fator que determina 
ações estratégicas do docente quanto ao incentivo e a expo-
sição de um método de estudo que pode complementar o 
aprendizado posterior ao uso dos recursos de estudo tradi-
cionais e de indiscutível relevância, quais sejam, o material 
didático e a videoaula (Silva, 2019).

A justificativa da abordagem do tema foi impulsiona-
da pela verificação estratégica que recai sobre o uso dos 
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aparelhos celulares no ensino da química, visando uma 
adequação diversificada de ensino que aproxima docentes 
e alunos (Lopes; Pimenta, 2017).

Conforme será exposto na construção do referencial 
teórico, o estudo objetiva demonstrar a efetividade do ce-
lular no processo de ensino – aprendizagem nas aulas de 
química.

2. Conceito de TDICs e análise das contribuições 
do seu uso nas aulas de ensino remoto

A compreensão do conceito das TICS se define em 
meio à importância que tais recursos têm sobre o desen-
volvimento do ensino e da aprendizagem no meio escolar, 
visto que estes exploram a transmissão do conhecimento 
de forma lúdica, dinamizada, dando ampla visão sobre de-
terminado objeto de estudo aos alunos, além de facilitar o 
ensino do professor (Pimenta, 2020). 

TICS são todos os recursos de tecnologia, informação 
e comunicação capazes de reproduzir conhecimentos, no-
tícias e ensino no meio escolar. Tais recursos podem ser ad-
mitidos no ensino de qualquer matéria, em qualquer grau e 
nível de estudo acadêmico ou escolar (Santana, 2019).

Em linhas gerais, a TIC inspira múltiplas formas de 
ensinar e múltiplos meios de aprendizagem, complemen-
tando assim os demais recursos pedagógicos de ensino na 
formação do entendimento do aluno (Perfeito, 2020).

Considerando a abordagem da TIC como fulcro de 
estudo e desenvolvimento bibliográfico, nosso foco será o 
aparelho celular, que é largamente utilizado pela sociedade 
contemporânea, pois permite múltiplas facetas de comuni-
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cação entre sociedades, povos, etnias e países. Com isso, sua 
abordagem no meio escolar tem garantido gosto e interesse 
por boa parte dos alunos, considerando a aliança da pratici-
dade, eficiência e comunicação (Souza; Souza, 2017).

É sabido que os efeitos da crise pandêmica de Co-
vid-19 afetam todo o mundo. Como consequência, o isola-
mento social tornou-se inevitável para boa parte da popu-
lação mundial, visando conter a infecção viral e seus res-
pectivos efeitos negativos.

A suspensão das aulas presenciais nas escolas brasi-
leiras prejudicou o ensino escolar,  fato que destaca o uso 
do aparelho celular como uma ferramenta de comunicação 
e informação eficiente no aprendizado, principalmente 
para os alunos do ensino médio, que estão se preparando 
para  prestar o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM 
(Ferreira, 2017).

Complementando a exposição do contexto referente 
à importância da adoção do aparelho celular como recurso 
de ensino da química, cabe destacar que as crianças e os 
jovens adotam cada vez mais cedo tal ferramenta de comu-
nicação visando sustentar suas interações pessoais e inter-
pessoais em tempo real (Leite, 2019).

A cibercultura no âmbito escolar é uma tendência 
que já vem sendo enfatizada desde a época dos cursos te-
letransmitidos em dias e horários demarcados, fenômeno 
que aos poucos foi sendo moldado e aprimorado, visando 
enfatizar de modo concreto o ensino qualificado à distân-
cia (Souza; Souza, 2017).

Além do uso das TICs na intermediação do processo 
de ensino e aprendizagem, é fundamental que o professor 
seja o mediador do ensino, pois  cada disciplina possui 
dificuldades específicas de entendimento que devem ser 
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intermediadas pelo professor, conforme os ensinamentos 
colacionados por Leite (2020, p.14). Sobre as peculiarida-
des do aprendizado da química o autor destaca:

o espaço escolar oculta o conhecimento e a vivên-
cia existente dos(as) alunos(as), mostrando “um 
ensino que não lhes interessa ou não faz sentido 
para as suas existências, sendo nesse contexto 
muito provável que surja a recusa em aprender”. 
Quando nos deparamos com uma problemática 
como esta é possível enxergar um dos motivos 
para a grande desmotivação dos(as) alunos(as): 
não compreender o porquê de estudar química. 
[...]é possível observar e refletir sobre em quais 
pontos é necessário haver mudança, ocorrendo 
uma transformação na realidade vivenciada e 
formando alunos(as) capazes de serem sujeitos 
do seu próprio processo de aprendizagem. Po-
demos perceber facilmente que nos últimos anos 
o mundo tem sofrido muitas mudanças que in-
fluenciam diretamente na convivência. Avanços 
tecnológicos, alteração de paradigmas, entre ou-
tros, têm transformado a forma como os indiví-
duos se relacionam e isto acarreta consequências 
para o modo de lecionar. O ensino da disciplina 
de Química, por vezes, é conduzido de forma me-
cânica, com repetições de cálculos matemáticos, 
frequência de utilização de aulas expositivas, o 
que ocasiona a falta de afinidade do aluno(a) com 
o conteúdo, gerando seu desinteresse. 

Como observado, as aulas podem ser dinamizadas 
por meio das TICs, especialmente com o uso do recurso te-
lefônico,  um recurso de baixo custo e de fácil acesso, pois 
é um instrumento que grande maioria dos alunos possuem 
afinidade. Este recurso também gera maior proximidade 
entre os alunos e professores, facilitando assim um circuito 
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de discussão sobre temas, sugestões e criação de estraté-
gias de estudo e otimização dos processos de ensino apren-
dizagem (Maia, 2018).

Nesse condão, alcançados a exposição conceitual das 
TICs bem como a verificação da sua importância na sala de 
aula, faz-se mister destacar a aplicabilidade de jogos e apli-
cativos de celulares para execução das aulas de química, 
como o tópico seguinte irá expor.

2.1 Análise dos aplicativos e jogos de aplicação do 
ensino da química

A utilização dos aplicativos e jogos no ensino da quí-
mica, demonstram a diversidade de métodos e recursos 
que se encontram disponíveis para o alcance da aprendi-
zagem. Nesse sentido, o professor de química, bem como 
os demais integrantes do seio familiar, devem incentivar a 
utilização de tais jogos, como forma de aliar as propostas 
do entretenimento e da educação na adoção de tais recur-
sos (Souza; Souza, 2017).

A aplicação da química é continuamente vivenciada 
seja através da formação escolar ou pelas tarefas cotidia-
nas. As práticas dinâmicas de aprendizado sobre os jogos 
e aplicativos proporcionam a estimulação do interesse dos 
alunos de forma atraente e motivadora, tendo em vista que 
o processo de conhecimento pode ser efetivado de inúme-
ras formas, considerando a clara incorporação das bases 
pedagógicas do ensino da química (Pimenta, 2020).

Citamos no quadro a seguir alguns aplicativos e jogos 
pertinentes ao ensino da química são mencionados na li-
teratura:
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Quadro 01: Aplicativos e jogos

Aplicativos/jogos Finalidades
Aprender química: 
Jogo da forca

Jogo didático que visa facilitar o ensino da 
química, estimulando o aluno a entender a 
perspectiva positiva da matéria

Orbitais virtuais: 
Química 3D

Facilitar o entendimento da química por meio 
da visualização das formas, de modo dinâmico

Lab de misturas: 
Evobooks

Facilitar o entendimento com base na dinâ-
mica de misturas e as respectivas reações

Lab de reações Dinamizar as reações químicas através da 
mistura dos compostos, facilitando o en-
tendimento do aluno.

Fonte: Autora (2021).

Como apresentado acima, há vários métodos que aju-
dam a despertar o interesse dos alunos, quebrando o es-
tigma da química como uma disciplina difícil e complexa.

Cada um dos aplicativos e jogos selecionados se des-
tacam pelas vias diversas e interativas que possuem de 
proporcionar maior intimidade do aprendizado da química 
pelo corpo discente.

O tópico seguinte irá destacar os principais modelos de 
aplicativos/jogos eficazes no ensino da química, além de re-
meter à breve discussão sobre sua eficácia no ensino/aprendi-
zagem do contexto da ementa escolar da disciplina de química.

2.2  Análise da dinâmica de ensino da química de 
alguns aplicativos e jogos 

A análise da dinâmica do ensino da química por meio 
dos aplicativos e jogos propõe não só a oportunidade do 
aluno entender e engajar seus conhecimentos de forma 
dinamizada, mas também integrar o uso destes aos profes-
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sores, que devem entender as finalidades e eficácia de cada 
aplicativo/jogo para interagir e poder tirar as dúvidas dos 
alunos que adotam tal recurso.

O quadro seguinte elucida os principais artigos utili-
zados no levantamento bibliográfico, destacando seu título 
e os autores que desenvolveram o tema.

Quadro 02: Artigos selecionados para análise do tema.

Título Autores/Ano

Smartphones e o ensino de Química Orgânica: o 
uso de jogos pode influenciar no aprendizado?

Araújo, A. V. N. S. et 
al. (2019)

Mídia e educação: o uso das tecnologias em 
sala de aula

Bento, L. et al 
(2017)

A utilização do aparelho celular como ferramenta 
de aprendizagem: Contribuições para o ensino de 
ciências e biologia.

Conceição da. Q. J. 
(2018)

uso de aplicativos de celular como ferramenta 
pedagógica para o ensino de química: um estu-
do exploratório

Vieira, V. P. O. (2018)

Professor, posso usar o celular? Um estudo sobre 
mobilidade e redes sociais no processo de ensino 
e aprendizagem escolar

Oliveira, N. A. A. 
(2018)

O uso de novas tecnologias na educação Perfeito, E. A. (2020)

Elaboração do jogo Memoráveis Nobéis da 
Química para o ensino de Química utilizando 
o MIT App Inventor

Leite, B. S. (2019)

O uso das tecnologias digitais na modificação 
da prática educativa escolar.

Moura, E.; Brandão, 
E. (2018)

Fonte: Autora (2021).

Considerando os artigos selecionados no levantamen-
to bibliográfico, observou-se que todos enfatizam o incen-
tivo do aluno sobre o interesse na matéria quando abor-
dam os jogos e os aplicativos na complementação das aulas 
de química, considerando que a criação de formas diver-
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sificadas e lúdicas no processo de ensino tende a engajar 
mais facilmente o interesse dos alunos, bem como apontar 
formas de entendimento, em que condicionam os alunos ao 
debate, discussão e posicionamento sobre cada premissa 
relacionada aos jogos e ao contexto do ensino da química.

Verificou-se que assim como os alunos, os professores 
também devem reconhecer o desenvolvimento tecnológico 
dos jogos, a fim de classificá-los como recursos aptos e sufi-
cientes para de fato expressarem os ensinamentos esperados.

Nesse sentido, a importância destacada do uso das 
tecnologias na otimização das aulas de química pode e 
deve ser explorada pelo docente e discente, haja vista que 
as múltiplas formas de abordagem do conhecimento e faci-
litação no entendimento acerca da matéria devem ser con-
sideradas a todo tempo no processo de formação do aluno.

De forma complementar, todo recurso de informação 
e de tecnologia deve ser aplicado na intermediação do pro-
cesso de ensino, pois as dificuldades enfrentadas em meio 
a sala de aula devem ser analisadas para que a utilização 
dos recursos possam refletir de forma positiva e eficiente 
em meio às aulas de química.

3. Metodologia
A metodologia utilizada foi definida pela revisão de 

bibliografia, seguida da abordagem quantitativa com deli-
neamento exploratório.

Em relação à pesquisa quantitativa, esta é sintetizada 
pela visão do pesquisador com o mundo real, permitindo 
assim a criação de teorias baseadas pela observação que 
possibilitam a formulação de novas teorias, conhecimentos 
e teses (Gil, 2010).
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A pesquisa levantou um total de 150 artigos através 
de pesquisas por palavras-chave, porém foram utilizados 
somente 123 artigos por atenderem ao contexto definido 
pelas palavras-chave, em razão da compatibilidade dos cri-
térios de inclusão aplicados como filtro de seleção, sendo 
os descritores: Química. Aplicativo. Celular. Ensino. TIC.

Os critérios de inclusão foram artigos em língua por-
tuguesa, submetidos aos bancos de dados a partir de 2017. 
Os critérios de exclusão foram admitidos por artigos em 
língua estrangeira, publicados antes de 2017.

Ante a abordagem metodológica, insta salientar que o 
presente artigo objetivou destacar o levantamento de da-
dos acerca da utilização dos aplicativos como recursos de 
ensino das aulas de química.

O período de levantamento de dados, definiu-se por ar-
tigos submetidos a partir de 2017 até 2020. O banco de dados 
utilizados foram: CAPES, Scielo, CNPq, FABESP, Química nova, 
CIET EnPED, ACTION, Interfaces científicas, REDOC, UFRB, 
UFR, UFPE, Conedu, UFF, UNISUL, REDEQUIM, UFRN e RCEF.

4. Discussão
A abordagem do tema demonstrou que a adoção dos 

aplicativos no ensino da química perfaz um molde dinâ-
mico que resulta no maior interesse dos alunos do âmbito 
escolar, tendo em vista que a química segue um roteiro de 
ensino aprendizagem que pouco utiliza recursos dinâmi-
cos para ofertar conteúdos (Ramos, 2012).

Além disso, o método de ensino da química, pautado 
na memorização e repetição, encontra-se defasado no meio 
pedagógico. Assim, o uso das TICs, exemplificados na for-
ma dos aplicativos, contribuem de forma significativa com 
a aprendizagem dos alunos (Silva; Prates; Ribeiro, 2016).
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Dentre o vasto acervo tecnológico, alguns aplicativos 
demonstram grande aceitabilidade dos alunos do ensino 
de química, pois promovem a contextualização do lúdico 
com a real aprendizagem do ensino da química (Vieira et 
al., 2018).

Em linhas gerais, percebe-se que não há unanimida-
de sobre a aceitabilidade do uso dos aplicativos, tendo em 
vista que há professores tradicionalistas que não concor-
dam com a utilização de recursos tecnológicos (Martins; 
Moraes, 2020).

Em relação à utilização dos aplicativos como méto-
do de ensino, percebe-se que a visão tradicionalista dos 
professores de química pode ser modificada se houver a 
abordagem continuada da formação dos professores, pois 
viabiliza que estes se posicionem de forma atualizada, sob 
as novas proposituras de ensino, adequando as tecnologias 
e os recursos de informação (Silva; Prates; Ribeiro, 2016).

Enfatizando o uso dos aparelhos celulares, cabe des-
tacar que no período de isolamento provocado pela pan-
demia da Covid-19, o uso do celular, bem como dos aplica-
tivos, auxiliaram no ensino remoto das aulas de química, 
complementando-as seguindo com a abordagem do mate-
rial didático disponibilizado aos alunos, de acordo com seu 
nível escolar (Leite, 2020).

4.1 Análise dos jogos e aplicativos de celulares no 
ensino da química.

O uso dos recursos de informação nas aulas de quími-
ca viabilizam o aprendizado através de brincadeiras, jogos 
ou mesmo abordagens lúdicas que despertam o interesse, 
a curiosidade e a busca pelo entendimento sobre os assun-
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tos abordados em meio aos processos dinâmicos (Martins; 
Moraes, 2020).

Observa-se que o professor deve ser dinâmico, apli-
cando recursos que sejam de familiaridade dos alunos, vi-
sando captar seu interesse no aprofundamento da aprendi-
zagem sobre o contexto da química.

A figura 1 demonstra a dinâmica da interface do jogo 
supracitado, explicitando como o estudo da química é dis-
posto sobre os cuidados químicos que o aluno deve aplicar 
na fazenda.

Figura – 1: Interface do jogo de funções orgânicas da química na fazenda.

Fonte: Simomukay; Oliveira (2020).

A utilização do aplicativo mencionado acima indica a 
viabilidade do aluno reconhecer os compostos químicos, 
bem como a possibilidade de sua utilização em múltiplas 
situações.

É preciso que o professor avalie qual aplicativo será 
mais adequado às aulas de química, tendo em vistas as pe-
culiaridades que cada professor inspira sobre as dificulda-
des e o grau de escolaridade de cada turma (Alana; Faria; 
Brondani, 2019).
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Explicando, alguns aplicativos são colacionados por 
Vieira et al., (2018) como: Substâncias químicas (Química 
orgânica e inorgânica); Aprender química: Jogo da forca; 
Orbitais virtuais: Química 3D; Lab de misturas: Ecobooks; 
Funções orgânicas em química orgânica – O teste; Quiz tabela 
periódica/ 3D Vsepr; lab de reações; goReact, tabela periódi-
ca Educalabs, molecules e a tabela periódica Nova Elements.

É preciso destacar que os jogos e aplicativos, disponibi-
lizam interfaces de fácil compreensão, que considera dentre 
outros aspectos a faixa etária de cada aluno, visando comple-
mentar os processos de ensino ministrados pelos professo-
res por outras fontes (Alana; Faria; Brondani, 2019).

Nesse sentido, é preciso que o professor de química 
aplique e indique os tipos de jogos e aplicativos que melhor 
irão suprir as necessidades, bem como despertar o interes-
se dos alunos nas questões do aprendizado da disciplina, 
garantindo a complementação do ensino de forma lúdica e 
acessível (Paulozzi, 2015).

Assim, cabe destacar a dimensão da importância do 
ensino da química através de novas tecnologias de comuni-
cação e informação, visando integrar a tecnologia cada vez 
mais a esse processo, pois a disciplina  é classificada como 
complexa pelos alunos.

4.2 Importância do uso de novas tecnologias no 
ensino da química.

Como destacado ao longo do artigo, alguns alunos 
classificam o estudo da disciplina química como complexa 
e desgastante, pois seus preceitos não aludem a uma forma 
dinâmica de aprendizagem. De fato, os alunos consideram 
que a química está apenas baseada na memorização e re-
petição (Alana; Farias; Brondani, 2020).
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Considerando tal ponto, cabe destacar que conforme os 
ensinamentos colacionados por Palú, Schutz e Mayer (2020), 
a aplicabilidade de novas tecnologias voltadas ao ensino da 
química se tornou tendência quando o avanço tecnológico 
demonstrou sua influência na efetivação de resultados, prin-
cipalmente sobre as situações peculiares aos alunos.

Nesse sentido, o uso das tecnologias na mediação dos 
conteúdos de química otimizam não só o aprendizado dos 
alunos, mas também a facilitação da forma de apresenta-
ção e exploração do assunto pelo professor, permitindo 
assim que haja a consolidação da extensão do ensino da es-
cola para as residências de cada componente da sociedade 
escolar (Leite, 2020).

Os ensinamentos de Araújo et al., (2019) evidenciam 
que o uso da tecnologia nas aulas de química formalizam-
-se como recursos didáticos que tornam a aprendizagem 
mais significativa ao aluno, pois exploram um campo recur-
sal que instiga o aluno a interessar-se mais sobre a química.

A utilização do celular e de outras tecnologias na me-
diação das aulas de química, explicamos, proporciona o 
melhor entendimento em assuntos relacionados nas simu-
lações de fórmulas, representações científicas e segurança 
de manipulação (Scherer, 2019).

Considerando todas as vantagens destacadas na uti-
lização das tecnologias, é importante salientar um ponto 
fundamental na aquisição de bons resultados sobre o uso 
de tais fontes, que são determinadas pelo aprofundamento 
do conhecimento do professor sobre o recurso tecnológico 
e todas as ferramentas que este pode utilizar na satisfató-
ria exploração do assunto, bem como no direcionamento 
do aluno sobre a utilização de referidos recursos, para fins 
didáticos, visto que é comum a visão de muitas tecnologias 
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serem atreladas somente ao entretenimento e ociosidade 
dos alunos (Moura; Brandão, 2018). 

Assim, é preciso expor que o uso dos recursos tecno-
lógicos provenientes do lazer também podem auxiliar na 
melhor didática (Scherer, 2019).

De forma complementar, salientamos que a utilização 
de tecnologias de informação em meio a aprendizagem sig-
nificativa permite que os conteúdos de ensino possam ser 
acessados por alunos com dificuldades ou com necessida-
des especiais, tendo em vista que o alcance de ampliação 
do ensino atinge de forma diversificada até mesmo os alu-
nos com grandes dificuldades.

4.3  Aprendizagem móvel como recurso didático 
digital complementar nas aulas de química.

O ensino móvel surge como a possibilidade de apren-
dizagem acessível e complementar que a grande maioria 
dos alunos têm, fator que remete ao aproveitamento do 
professor sobre a facilitação no processo de aprendizagem 
(Martins; Moraes, 2020).

O conceito da aprendizagem móvel se define pela con-
temporânea percepção do sistema m-learning, que utiliza a 
rede de internet e os recursos de telecomunicação móvel 
para melhorar o aprendizado dos estudantes, flexibilizan-
do o acesso ao aprendizado em tempo real e com acesso 
em qualquer local fora do meio escolar (Leite, 2020).

Tal proposta destaca-se no processo de ensino da quí-
mica pela utilização dos jogos e aplicativos de celulares, 
sistema que já vinha sendo consolidado no processo edu-
cacional brasileiro e internacional há muito tempo pelas 
escolas de ensino de idiomas, que ofertavam aos seus alu-
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nos aparelhos de telecomunicação e comunicação móvel 
que permitiam que os alunos exercitassem o aprendizado 
de idiomas de forma flexibilizada (Santos; Leite, 2020).

Nesse sentido, as aulas de químicas podem se tor-
nar mais atrativas aos alunos quando, através do sistema 
m-learning, jogos e aplicativos, possam produzir conheci-
mento no momento das aulas, bem como posterior a estas, 
complementando os conhecimentos de forma diferenciada 
e lúdica (Leite, 2017).

Além disso, a comodidade que o sistema m-learning 
determina gera economia de tempo, motivação e uma infi-
nidade de outros preceitos relacionados na otimização da 
aprendizagem das aulas de química (Lima et al., 2018).

A constante inserção de tecnologias nas aulas de quí-
mica viabiliza o maior interesse dos alunos, formalizando 
assim o despertar e a curiosidade sobre as propriedades 
envolvidas nos processos químicos, bem como a análise 
dos estudos de fórmulas, cadeias e os demais componentes 
químicos (Oliveira, 2012).

Percebe-se que a utilização dos jogos e dos aplicativos 
de celulares aponta para uma via de ensino da química que 
pode ter efeitos positivos sobre o desenvolvimento do in-
teresse do aluno no aprendizado da matéria, haja vista que 
utilizará um recurso de grande interesse e aptidão por gran-
de maioria dos jovens, além de remeter à intermediação do 
uso de aplicativos e jogos, em que há intimidade no cotidia-
no destes sobre a manipulação, e/ou grande facilidade em 
compreender seu desenvolvimento (Santos; Leite, 2020).

O acompanhamento do professor de química no uso do 
celular para jogos e aplicativos de ensino da química expres-
sa a possibilidade de solução de dúvidas além da possibilida-
de de discussão sobre os resultados observados. A múltipla 



26

aplicabilidade do aparelho celular colaciona as várias utili-
dades que o recurso pode ter, tendo em vista que as crianças 
e os jovens agregam, em sua grande maioria, o uso do apare-
lho apenas para entretenimento, o que foge das percepções 
didática de aprendizagem da química (Ramos, 2012).

Em linhas gerais, observa-se que a análise encontrada 
conjuntamente com a grande maioria dos autores adota-
dos no desenvolvimento do presente artigo define compa-
tibilidade considerando que o reconhecimento da aplicabi-
lidade do ensino de química por meio dos aplicativos torna 
a aprendizagem mais dinâmica, diversificada, integrativa e 
significativa, delimitando que haja a desarticulação sobre 
as dificuldades que o aprendizado da matéria inspiram, so-
bre grande parte dos alunos, assim como é frequentemente 
visualizado pelos alunos de matemática.

5. Considerações finais
O tema abordado destaca a importância da tecnologia 

na integração do ensino da química de forma facilitada e 
acessível aos alunos, considerando que atualmente a gran-
de maioria dos alunos utilizam e possuem facilidade na ar-
ticulação dos aparelhos celulares. 

Assim, ao abordar o celular como um recurso de en-
sino e de fácil engajamento e interesse do aluno, o êxito na 
compreensão e elaboração dos resultados positivos pode 
ser alcançado de forma facilitada.

Além disso, é importante salientar que o professor e 
os alunos devem utilizar os aplicativos e os jogos de modo 
a avaliar se há real proposta de ensino da química e a pos-
sibilidade do real aprendizado. É preciso considerar que 
a utilização das tecnologias são efetivas e específicas no 
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ensino da química, porém, a metodologia tradicional de 
contato interpessoal ainda corresponde como um recurso 
indiscutível na consolidação do aprendizado.

Com isso, pontua-se que a análise das ferramentas 
tecnológicas de ensino da química devem ser reiterada-
mente discutidas e analisadas quanto à sua real eficácia, 
além das formas em que sua abordagem pode prosseguir 
na elaboração de bons resultados, como se firma e consoli-
da pela presente percepção, que firma o entendimento de 
forma pacificada quanto à importância e efetividade do uso 
dos jogos e aplicativos no ensino da química.
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Resumo
A química é considerada um componente curricular de difícil compreen-
são por alunos dos diversos níveis de ensino, sendo importante que os 
professores busquem ferramentas e/ou metodologias que tornam o pro-
cesso de ensino/aprendizagem mais prazeroso e significativo. O presen-
te artigo tem o objetivo de analisar as opiniões apresentadas pelos alu-
nos dos terceiros anos de uma escola estadual do município de Serra do 
Mel-RN, em processo de reinserção, sobre o uso de elementos da gami-
ficação e a utilização do objeto digital de aprendizagem (ODA) “Show da 
Orgânica” como ferramentas para o ensino de química, sendo inseridas 
por meio de um curso intitulado de “Introdução à Química Orgânica” e 
que foi desenvolvido por meio de aulas síncronas, no aplicativo Jitsi Meet, 
e assíncronas, no Google Classroom. A pesquisa teve uma abordagem 
quantitativa com caráter descritivo, onde a coleta de dados se deu com a 
aplicação de dois questionários (Q1 – perfil do aluno e Q2 – questionário 
de opinião dos alunos sobre as metodologias). Q2  utilizou a Escala de Li-
kert com cinco opções de respostas. Após a análise dos dados, chegou-se 
à conclusão da boa aceitação dos alunos em relação ao uso de metodo-
logias dinâmicas, como os jogos e a gamificação, sendo salientado pelos 
discentes o avanço na aprendizagem com a utilização das ferramentas no 
processo de construção do conhecimento em química orgânica.
Palavras-chave: Objeto de Aprendizagem. Ensino de Química. 
Química Orgânica.
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1. Introdução
A escola atual possui alunos com realidades bastan-

te diferentes das de alunos de décadas passadas. Outros 
interesses são observados assim como uma infinidade de 
novos recursos estão disponíveis, além de outras relações 
de caráter social, pessoal e educacional que permeiam o 
cotidiano do alunado. A despeito da cultura de seu lugar, os 
estudantes atuais possuem interesses e hábitos altamente 
influenciados pela tecnologia (Ribeiro et al., 2016). 

O ensino de química ainda costuma ser muito tra-
dicional, abordado de forma não contextualizada e não 
interdisciplinar (Rocha; Vasconcelos, 2016), gerando difi-
culdades na aprendizagem dos alunos, que não se sentem 
motivados para seu estudo.

O ensino de química precisa ser dinâmico e contex-
tualizado, tendo por fim uma aprendizagem que ocorra por 
meio de uma ideia construtivista, fugindo da memorização 
de fórmulas, símbolos e conteúdos (Mól, 2017). Nesse sen-
tido, é preciso buscar metodologias onde os alunos partici-
pem ativamente do seu aprendizado, avaliando as concep-
ções dos alunos sobre os materiais utilizados, seus avanços 
frente ao aprendizado dos conteúdos, e a motivação gerada 
pelo seu uso, que consequentemente facilitará sua aprendi-
zagem (Tavares et al., 2021).

O uso da tecnologia no processo de ensino-aprendi-
zagem é um aliado que ainda vem sendo enfrentado como 
um desafio para professores. O uso de objetos de aprendi-
zagem (OA) manifesta-se como alternativa para sanar algu-
mas dificuldades enfrentadas pelos docentes (Ramos et al., 
2017). A gamificação é também uma metodologia que bus-
ca motivar os alunos por meio de um ambiente de aprendi-
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zado com elementos de jogos (Oliveira, 2018) e que pode 
auxiliar na superação desses desafios.

O presente trabalho é fruto de uma atividade da dis-
ciplina obrigatória de Objetos de Aprendizagem do progra-
ma de pós-graduação em Ensino de Ciências e Matemática 
– PGECM do Instituto Federal do Ceará – IFCE, campus For-
taleza. Tem por objetivo analisar as opiniões apresentadas 
pelos alunos dos terceiros anos do ensino médio de uma 
escola estadual do município de Serra do Mel-RN, em pro-
cesso de reinserção, sobre o uso de elementos da gamifi-
cação e o uso do objeto digital de aprendizagem “Show da 
Orgânica” como ferramentas para o ensino de química.

Os alunos participantes da pesquisa são aqueles que, 
por meio da busca ativa, começaram ou voltaram a fre-
quentar as aulas remotas no período do 3° bimestre do ano 
letivo de 2021 e com isso, precisam recuperar alguns ob-
jetos de conhecimento referentes aos 1º e 2º bimestres do 
ano supracitado, para poderem dar continuidade nos seus 
estudos em química. 

2. Fundamentação teórica
A dificuldade apresentada pela maioria dos alunos 

em aprender química, em qualquer que seja o nível de en-
sino, está muito relacionada à falta de percepção em en-
tender quais são as finalidades e significados do que estão 
estudando. A falta de contextualização dos objetos de co-
nhecimento estudados gera falta de interesse e motivação 
para o estudo dos assuntos (Zanon; Palharini, 1995).

Assim, na busca por dar significado ao que está sendo 
estudado, bem como motivar os alunos, segundo Ausubel 
(2003), o aluno precisa estar predisposto a aprender e que:
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A aprendizagem significativa envolve uma inte-
ração seletiva entre o novo material de apren-
dizagem e as ideias preexistentes na estrutura 
cognitiva, iremos empregar o termo ancoragem 
para sugerir a ligação com as ideias preexistentes 
ao longo do tempo. Por exemplo, no processo de 
subsunção, as ideias subordinantes preexistentes 
fornecem ancoragem à aprendizagem significa-
tiva de novas informações (Ausubel, 2003, p. 3).

Dewey (1959, p. 43), corroborando Ausubel, conside-
ra que “Aprender é próprio do aluno: só ele aprende, e por 
si; a iniciativa lhe cabe. O professor é um guia, um diretor; 
pilota a embarcação, mas a energia propulsora deve partir 
dos que aprendem”. Mais uma vez temos aqui o elemento 
motivador, onde o professor precisa, por meio de suas me-
todologias de ensino, despertar essa motivação nos alunos, 
entretanto, valendo ressaltar nas ideias desses conceitua-
dos pesquisadores, que a força motriz inicial precisa vir 
primeiramente do aluno.

No intuito de motivar e de proporcionar uma aprendi-
zagem mais prazerosa, os recursos tecnológicos digitais ou 
recursos educacionais digitais (RED) se apresentam como 
uma possibilidade para o ensino de química, dentre eles, 
destacam-se os objetos digitais de aprendizagem (ODA) 
que são ferramentas educacionais para determinados con-
teúdos que possuem um caráter educativo e interativo para 
o ensino (Oliveira; Kapitango-a-Samba; 2019).

Cabe aqui uma diferenciação entre objetos de apren-
dizagem (OA) e objetos digitais de aprendizagem (ODA). 
Para Moreira e Porto (2010), ainda não se chegou a um 
consenso sobre a definição de OA, sendo que das muitas 
definições existentes, pontos comuns e divergentes são en-
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contrados. Iremos considerar os OA de forma ampla, como 
qualquer recurso utilizado, reutilizado ou referenciado no 
processo de ensino-aprendizado que faça uso (Saraiva; 
Mendes Netto, 2010) ou não de ferramentas digitais. Dessa 
forma, os ODA seriam “recursos digitais, que são usados, 
reutilizados e combinados com outros objetos para formar 
um ambiente de aprendizado rico e flexível” (Antonio Ju-
nior; Barros, 2005, p. 4). Neste trabalho, iremos considerar 
o termo ODA, visto que o trabalho segue com o uso de ferra-
mentas digitais para o processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Passarini (2003), o desenvolvimento de um 
ODA precisa seguir alguns padrões para que sejam inter-
nacionalmente aceitos como, por exemplo, a facilidade de 
acesso e reutilização pelos usuários. Além desses aspectos, 
para sua uniformização, necessita de características como 
autonomia (o usuário possa utilizar sem grandes dificul-
dades), interatividade (material possibilita interação entre 
os usuários), interoperabilidade (trabalho em conjunto), 
entre outras características. 

Os ODA proporcionam aproveitar a potencialização 
dos recursos digitais no contexto de sala de aula, sendo os 
jogos educacionais uma dessas formas de potencialização 
(Cardoso, 2014). Segundo Kimura (2005, p. 136), “ao utili-
zarmos o jogo como objeto de aprendizagem, como ferra-
menta de ensino, deve-se ter em mente a sua adequação ao 
conteúdo”. A pesquisadora considera o conceito amplo de 
ODA e a importância do planejamento das ações do profes-
sor para o uso da metodologia.

Com a utilização dos jogos didáticos, no ensino de 
química, o aluno passa para o papel de protagonista de seu 
aprendizado, tendo papel ativo na construção do seu co-
nhecimento, ideia essa que já era difundida no movimen-
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to de uma Escola Nova, que utiliza metodologias ativas de 
aprendizagem. O uso de jogos, atrelado a outras ações, tem 
sido de grande valia na busca pela fuga do ensino tradi-
cional em direção a um ensino construtivista (Haraguchi; 
Silva, 2021).

A gamificação é outra estratégia de ensino e apren-
dizagem que desperta a motivação dos alunos, onde a 
construção do seu aprendizado ocorre por meio de um 
ambiente que utiliza elementos de jogos (Oliveira, 2018). 
Entretanto, a quantidade de pesquisas sobre gamificação 
no ensino de química ainda é reduzida (Leite, 2017).

Os elementos dos jogos utilizado podem ser os mais 
variados, entre eles o feedback (que pode ser imediato), a 
aprendizagem colaborativa, a possibilidade do erro (sem 
consequências negativos do professor e demais alunos), a 
competitividade (gera uma aprendizagem autônoma), pre-
miações, disputas, fases, entre outras (Leite, 2017; Silva; 
Sales; Castro, 2019)

3. Metodologia 
Para realização desta pesquisa, utilizamos uma abor-

dagem quantitativa com caráter descritivo, que:

[...] consistem em investigações de pesquisa em-
pírica cuja principal finalidade é o delineamento 
ou análise das características de fatos ou fenôme-
nos, a avaliação de programas, ou o isolamen-
to de variáveis principais ou chave. [...]. Utilizam 
várias técnicas como entrevistas, questionários, 
formulários etc. (Marconi; Lakatos, 2003, p. 187) 
(grifo nosso)
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A pesquisa foi realizada no período de 20 de setem-
bro a 14 de outubro de 2021 com alunos do 3º ano do ensi-
no médio da Escola Estadual Padre José de Anchieta, locali-
zada no munícipio de Serra do Mel, interior do Rio Grande 
do Norte.

Devido à pandemia da Covid-19, as aulas dos dois 
primeiros bimestres do ano letivo de 2021 ocorreram de 
forma remota. Nesse formato, muitos alunos acabaram por 
não participar ou participaram parcialmente das aulas. Es-
ses alunos que retornaram ou não participaram com efeti-
vidade foram convidados voluntariamente a participarem 
de um curso intitulado de “Introdução à Química Orgânica” 
como forma de recuperação dos objetos de conhecimento. 
O curso obteve um total de 45 inscritos.

O curso foi desenvolvido com momentos síncronos 
(web conferência por meio do aplicativo Jitsi Meet) e assín-
cronos (Google Classroom). Na aula inaugural, o professor/
pesquisador, de forma remota e síncrona, explicou como 
todo curso iria ocorrer. No primeiro momento, os alunos 
assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido 
– TCLE e um questionário (Q1), que tinha como objeti-
vo saber o perfil dos alunos participantes do curso, cujas 
perguntas estão listadas na Tabela 1. Nesse momento da 
pesquisa houve a participação de 43 alunos respondendo o 
referido questionário.
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Tabela 1 – Perguntas do questionário de perfil dos alunos (Q1)

1 Qual sua idade?
2 Ficou algum tempo sem frequentar as aulas durante o período 

da pandemia? (   ) Sim      (   ) Não
Se sim, quanto tempo?
(    ) entre 0 a 3 meses.
(   ) entre 3 e 6 meses.
(   ) entre 6 meses e 1 ano.
(   ) mais de um ano.

3 Já teve reprovação em sua trajetória escolar? (   ) Sim     (  ) Não
Se sim, quantas? 
(   ) uma vez.
(   ) duas vezes.
(   ) três vezes.
(   ) mais de três vezes.

4 Trabalha? (   ) Sim     (   ) Não
5 Em relação a disciplina de Química, em que categoria você se 

encaixa?
(   ) tenho muita facilidade de aprender.
(   ) tenho um pouco de facilidade de aprender.
(   ) tenho muita dificuldade de aprender.
(   ) tenho um pouco de dificuldade de aprender.
(   ) não tenho interesse de aprender.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)

O curso é composto de 8 fases, onde a maior parte de-
las (7 fases) foi desenvolvida de forma assíncrona no Goo-
gle Sala de Aula (Google Classroom) conforme mostrado 
na Tabela 2. O material disponível na sala de aula do curso 
era composto por um material para leitura produzido pelo 
professor/pesquisador com as explicações dos conteúdos 
(formato PDF), vídeos para assistir (Youtube) e uma ati-
vidade que recebeu o nome de “Batalha” para fechar cada 
uma das 7 fases da parte assíncrona do curso.



38

Tabela 2 – Material disponível no Google Sala de Aula.

Fase Conteúdo para leitura  Vídeos (Título e Link)

1ª

Conceitos básicos: 
síntese da ureia, pos-
tulados de Kekulé e 
simplificação de fór-
mulas estruturais.

Introdução à Química Orgânica: 
https://www.youtube.com/watch?v=QV0ybWlHf8A  
Postulados de Kekulé:
https://www.youtube.com/watch?v=Z8V4JGoc3tg 
Simplificação de fórmulas estruturais:
https://www.youtube.com/watch?v=48kOkHEBGjw  

2ª
Classificação do car-
bono e de cadeias 
carbônicas

Classificação de carbonos:
https://www.youtube.com/watch?v=pBfj3jUfGso 
Classificação das Cadeias Carbônicas:
https://www.youtube.com/watch?v=x30F7KJEiCM 

3ª
Nomenclatura de 
compostos orgânicos

Nomenclatura de compostos orgânicos de cadeia normal: 
https://www.youtube.com/watch?v=-5XQijUs7BM 
Nomenclatura de compostos de cadeia ramificada:
https://www.youtube.com/watch?v=nBvizuqC21k 

4ª Hidrocarbonetos Hidrocarbonetos:
https://www.youtube.com/watch?v=KKVTPThabdc 

5ª Haletos Orgânicos Haletos Orgânicos:
https://www.youtube.com/watch?v=7hLZl1kfFyg 

6ª Funções Oxigenadas Álcoois:
https://www.youtube.com/watch?v=kmz_dygEoas
Fenóis:
https://www.youtube.com/watch?v=0_mHFPFDirE 
Enóis:
https://www.youtube.com/watch?v=blxicae_Ux8
Éteres:
https://www.youtube.com/watch?v=mEkaZS_NzQk  
Aldeídos:
https://www.youtube.com/watch?v=Re_KYYGpP6Y  
Cetonas:
https://www.youtube.com/watch?v=UCXWtRUXco4  
Ácidos carboxílicos:
https://www.youtube.com/watch?v=uQXaLv3xzCw
Ésteres:
https://www.youtube.com/watch?v=9mgTTHLBpYI 
Sais de ácidos carboxílicos:
https://www.youtube.com/watch?v=dRq__MoUY48 

7ª Funções Nitrogena-
das

Aminas:
https://www.youtube.com/watch?v=KZ95q9pUTXM 
Amidas:
https://www.youtube.com/watch?v=n_CShp3ZW6M 
Nitrocompostos:
https://www.youtube.com/watch?v=SX9U359CNGQ 

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

https://www.youtube.com/watch?v=Z8V4JGoc3tg
https://www.youtube.com/watch?v=48kOkHEBGjw
https://www.youtube.com/watch?v=pBfj3jUfGso
https://www.youtube.com/watch?v=x30F7KJEiCM
https://www.youtube.com/watch?v=-5XQijUs7BM
https://www.youtube.com/watch?v=nBvizuqC21k
https://www.youtube.com/watch?v=KKVTPThabdc
https://www.youtube.com/watch?v=7hLZl1kfFyg
https://www.youtube.com/watch?v=kmz_dygEoas
https://www.youtube.com/watch?v=0_mHFPFDirE
https://www.youtube.com/watch?v=blxicae_Ux8
https://www.youtube.com/watch?v=mEkaZS_NzQk
https://www.youtube.com/watch?v=Re_KYYGpP6Y
https://www.youtube.com/watch?v=UCXWtRUXco4
https://www.youtube.com/watch?v=uQXaLv3xzCw
https://www.youtube.com/watch?v=9mgTTHLBpYI
https://www.youtube.com/watch?v=dRq__MoUY48
https://www.youtube.com/watch?v=KZ95q9pUTXM
https://www.youtube.com/watch?v=n_CShp3ZW6M
https://www.youtube.com/watch?v=SX9U359CNGQ
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Disponibilizamos no ambiente do Google Classroom 
um cronograma para realização das atividades do curso 
que, no entanto, não estava totalmente fechado, podendo 
o aluno decidir pelo momento que se enquadra melhor no 
seu dia-a-dia.

O fechamento do curso se deu com um momento sín-
crono e com a aplicação do ODA “Show da Orgânica”, que 
consistia em um jogo de perguntas e respostas, do tipo do 
jogo do programa televisivo “Show do Milhão” do SBT (Sis-
tema Brasileiro de Televisão). 

O ODA “Show da Orgânica” foi produzido por meio do 
programa Microsoft PowerPoint, versão 2010, e com adap-
tações ao jogo “Show da Genética” (Martinez; Fujihara; 
Martins, 2008). Os três participantes que obtiveram me-
lhor rendimento na parte síncrona do curso e mais um alu-
no sorteado participaram do jogo no papel de responder, 
os demais alunos ficaram na plateia do jogo, podendo ser 
chamados como ajuda para responder as perguntas. Cada 
participante possui quatro ajudas, que são:

- Universitários: Alunos convidados pelo professor e 
que participaram com frequência e desempenho no 1º e 2º 
bimestres do ano letivo (este recurso pode ser utilizado no 
máximo uma vez);

- Dica do professor: O professor fará uma pequena ex-
plicação sobre o conteúdo cobrado na questão, de forma 
que auxilie o aluno na resposta (este recurso pode ser uti-
lizado no máximo uma vez);

- Placas: Os demais alunos participantes do curso res-
pondem uma enquete, dizendo a alternativa que acham ser 
a correta. É facultativo ao participante confiar ou não na 
sugestão (o auxílio pode ser pedido duas vezes).
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- Pulo: O participante pode “pular” a pergunta, caso 
não saiba a resposta. Neste caso, o professor explica a 
questão e informa a opção correta. (este recurso pode ser 
utilizado no máximo uma vez).

Após a aplicação do jogo, para finalizar o encontro, foi 
aplicado um questionário pós-curso (Q2), que foi respon-
dido por 34 alunos presentes. Vale ressaltar aqui as difi-
culdades dos alunos em ter acesso a uma internet de qua-
lidade. Apesar de todos os alunos inscritos no curso terem 
acesso à internet, a qualidade duvidosa da rede impossibi-
litou a participação de alguns no momento da aplicação do 
jogo e consequente aplicação do questionário, sendo que, 
mesmo assim, um total de 41 alunos conseguiram finalizar 
o curso. No Q2 foi utilizado a escala de Likert composto por 
sete afirmativas conforme mostrado na Tabela 3.

Tabela 3 – Afirmações utilizadas no Q2

1 Consegui assimilar bem os conteúdos por meio das aulas 
assíncronas.

2 O uso de uma metodologia de aula com elementos de 
gamificação me motivou a estudar os conteúdos.

3 Tive uma boa aprendizagem com os materiais do curso 
presentes no Classroom.

4 A aplicação do Objeto de Aprendizagem “Show da Orgânica” 
me ajudou a tirar dúvidas sobre o conteúdo.

5 O uso de jogos, como “Show da Orgânica”, facilita o 
aprendizado em química.

6 Em relação a minha aprendizagem em Química, aprendo 
mais com aulas dinâmicas, como as apresentadas no curso.

7 Em relação a minha aprendizagem em Química, aprendo 
mais com aulas tradicionais, onde o professor utiliza apenas 
o quadro, pincel e livro didático.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)
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O uso da Escala Likert se deu devido a possibilidade 
em obter o nível de concordância ou discordância dos sujei-
tos da pesquisa em relação a determinada afirmação (Silva; 
Filho; Alves, 2020). Para cada afirmativa, existem cinco pos-
sibilidades de respostas que são: concordo totalmente (+2), 
concordo parcialmente (+1), nem concordo e nem discordo 
(0), discordo parcialmente (-1), discordo totalmente (-2). 
Para cada alternativa de resposta foi atribuído um valor que 
varia de +2 a -2 e que varia de acordo com o nível concor-
dância/discordância dos alunos em relação às afirmativas 
(Nunes, 2014). A aproximação do valor +2 indica a concor-
dância do aluno sobre a afirmativa e a aproximação do -2 
reflete a discordância em relação à afirmativa.

A Escala Likert, com cinco alternativas, foi utiliza-
da por gerar maior confiabilidade nos dados informados, 
sendo que uma escola com menos alternativas poderia di-
minuir sua confiabilidade, e com mais de cinco dificultaria 
para os participantes indicarem seu ponto de vista, poden-
do ser que a escolha ocorresse de forma aleatória (Hodge; 
Gillespie, 2003).

A análise quantitativa dos dados obtidos foi realizada 
por meio de média aritmética (Equação 1) e desvio padrão 
(Equação 2) para cada afirmativa proposta, conforme Cos-
ta (2010), Moreira e Bertani (2020).

(1) 

Onde:  = Média aritmética;  = Soma dos 
valores das respostas para cada pergunta; e  = quantida-
de de números somados.

(2) 
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Onde: = desvio padrão;  = valor da afirmativa de 
cada participante;  = média aritmética; e  = número de 
participantes.

Os dados foram tabulados por meio do software Mi-
crosoft Excel com a criação de gráficos para análise de cada 
afirmativa usada na escala de Likert.

4. Resultados e discussão
No questionário de perfil dos alunos (Q1) foram feitas 

cinco perguntas, chegando-se aos seguintes resultados que 
relatamos a seguir.

Os alunos encontram-se na faixa etária de 16 a 21 
anos, com média de idade de 17 anos. Cerca de 38 alu-
nos (88,4%) ficaram algum tempo sem frequentar as au-
las (remotas) no período da pandemia; desses, 20 alunos 
(52,6%) ficaram de 0 a 6 meses, 11 alunos (29%) entre 6 
meses e 1 ano e 7 alunos (18,4) ficaram mais de um ano 
sem frequentar as aulas. Em relação às reprovações na tra-
jetória escolar, 14 alunos (32,6%) tiveram pelo menos uma 
reprovação. 28 alunos (65,1%) conciliam o trabalho com 
a escola.

Em relação à aprendizagem em química, como mostra 
o Gráfico 1, a grande maioria (86,1%) dos alunos conside-
ram apresentar alguma dificuldade com essa disciplina, o 
que está em conformidade com Santos et al. (2013) ao in-
dicar que as pesquisas mostram que os alunos do ensino 
médio apresentam uma tendência de mau desempenho em 
avaliações do componente curricular, tanto internamente, 
na escola, como externamente, nas avaliações realizadas 
pelo Ministério de Educação (MEC).
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Gráfico 1 – Como os alunos se classificam em relação à aprendizagem 
em Química

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)

Em seguida, temos o Gráfico 2, que indica as médias e 
os desvios padrões em relação às sete afirmativas feitas no 
Q2, identificadas de A1 a A7, com base na Escala de Likert, e 
que fornece o grau de concordância/discordância dos alu-
nos sobre as afirmativas feitas.

Gráfico 2 – Resultados da Escala de Likert (Q2)

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)
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Na afirmativa 1, em relação à assimilação dos conteú-
dos por meio de aulas assíncronas, a média 1,24 e o desvio 
padrão 0,89 indicam que, em geral, a turma conseguiu ter 
bom entendimento do conteúdo por meio desse tipo de 
aula. Essa possibilidade de uma aprendizagem eficiente 
também foi observada por Silva, Andrade e Santos (2020) 
no contexto de vários componentes curriculares de turmas 
do 3º ano do ensino médio no Instituto Federal do Mara-
nhão com o uso, por exemplo, do Google Classroom.

A afirmativa 2 tratava sobre a motivação gerada com 
o uso da gamificação como metodologia de ensino. A média 
1,35 com desvio padrão 0,92 orienta que os alunos conside-
ram o uso de elementos de jogos nas aulas uma forma de des-
pertar para o estudo, tornando as aulas mais atrativas e fa-
cilitando o aprendizado. Quanto à melhora no desempenho, 
Silva, Sales e Castro (2019), em uma investigação sobre ga-
mificação em aulas de física, observaram melhora no apren-
dizado de alunos do ensino médio com o uso da gamificação.

Os materiais presentes no Classroom (PDF, vídeos e 
batalhas) e a aprendizagem relativa a eles foram objetos 
da afirmação 3. A média de 1,50 e o desvio padrão de 0,66 
indicam que os alunos concordam que o material gerou 
uma boa aprendizagem e foram bem aproveitados pelos 
discentes.

O uso do ODA “Show da Orgânica” como forma de 
revisar os conteúdos e tirar dúvidas sobre o assunto foi 
objeto da afirmativa 4. A média de 1,56 e o desvio padrão 
de 0,66 mostram que o uso de jogos didáticos, na opinião 
dos alunos, facilita o processo de ensino-aprendizagem 
dos conteúdos. Conclusão que corroboram os diversos 
pesquisadores, entre eles, Domingos e Recena (2010), que 
consideram que o uso de jogos didáticos, além de entreter, 
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integrar e disciplinar, favorecem que os discentes possam 
construir seu próprio conhecimento.

 Na afirmativa 5, em relação ao facilitador apresen-
tado na aprendizagem de conteúdos de química com o 
uso de jogos, reforçando o que foi observado na A4 e com 
média 1,65 e desvio padrão 0,73, os alunos reiteram que a 
aprendizagem em química pode ser facilitada com o uso 
de jogos didáticos nas aulas. Sendo importante destacar o 
que diz Cunha (2004), que vê no jogo várias nuances de 
abordagem, que vai desde a possibilidade do uso como in-
trodução do conteúdo até como uma forma de avaliar os 
conhecimentos.

A aprendizagem por meio de aulas dinâmicas foi abor-
dada na afirmativa 6, tendo média de 1,32 e desvio padrão 
de 0,91, mostrando que no geral os alunos consideram que 
sua aprendizagem melhora em aulas mais dinâmicas, en-
tretanto, o desvio padrão indica que existe uma heteroge-
neidade nas respostas, podendo indicar que alguns alunos 
preferem o uso de aulas tradicionais. Segundo Camelo, Ma-
zzetto e Vasconcelos (2016) o uso de aulas dinâmicas, além 
de proporcionar o aprendizado em química de forma mais 
prazerosa, gera nos alunos motivação para aprendizagem 
dos conceitos químicos.

Na afirmativa 7, que estava relacionada à preferência 
pelas aulas tradicionais, o resultado indica uma certa inde-
cisão dos alunos ao responder. Com média de 0,56 e desvio 
padrão de 1,28, identifica-se uma grande heterogeneidade 
nas respostas, mostrando aqui que alguns alunos que pre-
ferem as aulas mais dinâmicas também consideram que 
conseguem uma boa aprendizagem com aulas tradicionais. 
Essas respostas podem estar atreladas e serem reflexo do 
ensino que eles costumam ter ao longo da escolarização.
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5. Considerações finais 
Tendo em vista a análise dos dados coletados nos 

questionários Q1 e Q2, as observações feitas pelo profes-
sor e os comentários feitos pelos alunos no final do curso, 
foi possível observar, conforme proposto pela pesquisa, as 
opiniões dos alunos sobre as metodologias aplicadas no 
curso “Introdução à Química Orgânica”, chegando à conclu-
são que metodologias como as aqui propostas, que colo-
cam o aluno no centro de sua aprendizagem, atuando como 
protagonista da construção do seu saber, são bem aceitas 
pelo discentes e devem estarem mais presentes em sala de 
aula, de forma remota ou presencial.

Vale destacar também as dificuldades enfrentadas du-
rante a pesquisa em relação ao acesso à internet, pois mui-
tos alunos acabaram por não aproveitar totalmente a meto-
dologia devido a conexão ineficiente em alguns momentos.

Destacamos também a importância de mais pesqui-
sas como essa e que versem sobre formas de buscar que 
alunos que consideram o ensino tradicional satisfatório 
entendam a importância da aprendizagem com significado 
e que fuja da simples memorização de conceitos.

É notória a importância da inclusão do uso de objetos 
digitais de aprendizagem no processo de ensino-aprendi-
zagem de conteúdos de química, devido à boa aceitação dos 
alunos, não importando que seja um recurso novo, criado 
pelo próprio professor, ou um que já esteja na literatura.  
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USO DO PhET SIMULAÇÕES EM UMA 
SEQUÊNCIA DIDÁTICA PARA O ENSINO 

REMOTO DE QUÍMICA: RELATO DE 
EXPERIÊNCIA

James de Melo Mesquita
Lidivânia Silva Freitas Mesquita

Maria Cleide da Silva Barroso

Resumo
O momento que a educação brasileira está passando fez com que 
os professores precisassem se reinventar e buscar aprender uma 
nova forma de ensinar, além de buscar recursos que auxiliassem 
nesse processo. Em virtude da pandemia da Covid-19, a migração 
para o ensino a distância (EaD) ocorreu de forma súbita, e o ensino 
on-line começou de forma improvisada, pois as metodologias utili-
zadas pelos professores no ensino presencial foram simplesmente 
adaptadas ao ensino remoto emergencial (ERE) e não planejadas 
para ele. É nesse contexto que o uso das tecnologias digitais de 
informação e comunicação (TDIC) ganharam um novo olhar da 
maioria dos docentes, que necessitavam delas para elaborar novas 
práticas pedagógicas. A química é uma ciência que necessita mui-
tas vezes de abstração e possui forte apelo visual para seu com-
pleto entendimento, e as TDIC podem contribuir nesse aspecto. O 
uso de simuladores no ensino de química pode contribuir signi-
ficativamente para a compreensão de conteúdos mais abstratos. 
Assim, este trabalho teve como objetivo relatar uma experiência 
de aplicação de uma sequência didática (SD) com a utilização do 
PhET interactive simulations para fins de demonstração do conteú-
do de notações químicas, bem como de realização de atividades 
pelos estudantes com o uso do simulador.
Palavras-chave: Ensino de química. TDIC. PhET.
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1. Introdução
 Vivemos um momento ímpar na história mundial. 

Em consequência da pandemia da Covid-19 e da política 
do isolamento social, as atividades de diversos setores da 
sociedade foram suspensas ou adaptadas ao home office.

Na educação não poderia ser diferente, e estudantes 
ao redor do mundo foram profundamente afetados. Mui-
tas instituições de ensino públicas e privadas no Brasil 
suspenderam as atividades presenciais e implementaram 
práticas de ensino a distância (EaD). Esse processo foi re-
gulamentado pela portaria n°343, de 17 de março de 2020, 
que dispõe sobre a substituição das aulas presenciais pelo 
EaD enquanto durar a situação de pandemia da Covid-19 
(Brasil, 2020).

Segundo dados na página da UNESCO1, até o dia 28 de 
maio de 2021, 52.898.349 alunos ficaram sem aulas pre-
senciais no país, em virtude dessa configuração de distan-
ciamento que foi preciso viver. 

Como bem relatam Moreira, Henriques e Barros 
(2020), os professores precisaram migrar para o ensino 
on-line e, de forma quase improvisada, transpor práticas 
pedagógicas do ensino presencial que eram adaptadas a 
espaços e interações físicas para o ensino remoto de emer-
gência (ERE), assim nomeado por ocasião da pandemia. 
Trata-se, portanto, de uma modalidade de ensino em que 
há o distanciamento físico de estudantes e professores e 
tem sido adotado de forma temporária nos diferentes ní-
veis de ensino.

Muitos professores já utilizavam ambientes virtuais 
como meio de dinamizar o processo de aprendizagem em 

1  UNESCO. Educação: da interrupção à recuperação. Disponível em: <https://pt.unesco.
org/covid19/educationresponse#l>. Acesso em: 20 maio 2021.
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suas práticas pedagógicas, contudo a pandemia da Co-
vid-19 trouxe a completa mudança para o ensino on-line, 
fazendo com que todos os professores aprendessem e se 
adaptassem bruscamente a essas novas ferramentas de 
ensino. Muitas plataformas síncronas e assíncronas, antes 
subutilizadas pela maioria do professorado, passaram a 
fazer parte intrinsecamente do cotidiano docente, como 
Google Classroom, Google Meet, Zoom, Skype, dentre outras.

Entretanto, a realidade do ERE deveria ser transitó-
ria, apenas uma primeira etapa para uma educação digital 
de qualidade, que abrange mais do que apenas a transpo-
sição de metodologias adaptadas aos espaços físicos para 
ambientes virtuais, ela implica na criação de novos mode-
los e sequências didáticas (SD) que promovam uma apren-
dizagem colaborativa para os alunos.

Em razão da instabilidade do momento da completa 
volta às aulas no modelo presencial, o ensino remoto deve 
ser uma realidade temporária e nós, professores, precisa-
mos buscar novas estratégias e alternativas em tecnologias 
digitais para mediar o processo formativo do aluno. 

Nesse contexto, este estudo justifica- se em termos do 
uso de simuladores no ensino de química, por considerar 
que tais recursos têm sido apontados na literatura como 
favorecedores da aprendizagem em química (Rodrigues; 
Nascimento, 2020).  Tais ferramentas auxiliam na compre-
ensão dos modos representacionais da química de forma 
exploratória e lúdica, além de tornar os conteúdos menos 
abstratos, facilitando sua compreensão. 

Assim, o objetivo deste artigo é fazer um relato de 
experiência de uma sequência didática em quatro etapas, 
aplicada em uma sala de aula virtual de 1ª série do ensino 
médio, usando a plataforma Google Meet. Sendo a culmi-
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nância desse planejamento uma atividade síncrona guiada 
pelo professor mediador, utilizando o PhET2, simulações 
como recurso de apoio metodológico acerca dos conceitos 
de elemento químico, átomo, molécula, bem como classi-
ficação de substâncias e suas representações nos modos 
simbólico e microscópico. Este assunto foi escolhido em 
virtude de muitos alunos terem dificuldade em compreen-
der tais diferenças conceituais. Isso foi observado durante 
nossa considerável experiência docente nesse nível de en-
sino. Espera- se que ao final da atividade, os alunos sejam 
capazes de:

✔ Compreender as diferenças conceituais entre ele-
mentos químicos, átomos, moléculas e substâncias;

✔ Entender o modo representativo simbólico, ou seja, 
a notação utilizada para escrever fórmulas químicas;

✔ Diferenciar substâncias simples de compostas atra-
vés dos modos representativos simbólico e submicroscópico 
(com o auxílio do simulador);

✔ Utilizar o modo representativo submicroscópico 
(com o auxílio do simulador) para construir sistemas de subs-
tâncias e misturas.

É válido ressaltar que o relato apresentado neste tra-
balho faz parte da dissertação de mestrado que se encontra 
em desenvolvimento no Programa de Pós- Graduação em 
Ensino de Ciências e Matemática (PGCEM), na linha de pes-
quisa Ensino de Química, do Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE) - Campus Fortaleza, 
buscando-se contribuir para a área do conhecimento em 
questão.

2  PhET. Interactive simulation. Monte uma Molécula. Disponível em:  
<https://phet.colorado.edu/sims/html/build-a-molecule/latest/build-a-molecule_pt_
BR.html>. Acesso em: 20 maio 2021.
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1.1 Tecnologias digitais de informação e comunicação 
na construção de sequências didáticas para o ensino 
remoto emergencial

Atualmente, as tecnologias digitais de informação e 
comunicação (TDIC) têm sido ferramentas indispensáveis 
na prática dos professores a fim de tornar a aprendizagem 
discente mais significativa. Para Ausubel (apud Moreira, 
1999, p. 152), “o fator isolado mais importante que in-
fluencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz já sabe”. 
Dessa forma, uma vez que não está havendo interação fí-
sica no espaço escolar, é necessário alinhar o cotidiano do 
estudante aos conteúdos e ferramentas utilizadas a fim de 
gerar maior envolvimento no processo de aprendizagem.

Para Santos Júnior e Monteiro (2020), as tecnologias 
digitais se apresentam como recursos favoráveis para a 
mediação, sobretudo no que tange às diferentes possibili-
dades de transformar ferramentas que possibilitam a inte-
ração de alunos e professores.

Nesse contexto, é necessário reforçar que implemen-
tar o uso das TDIC no contexto escolar não se trata de uti-
lizá-las sem planejamento e apenas como suporte, mas sim 
de empregá-las com a finalidade dos alunos participarem 
da construção do conhecimento, o que muitas vezes pode 
ser feito utilizando ferramentas que possuem caráter tanto 
lúdico como educativo. O que cabe dentro dos mais diversos 
planejamentos, seja para aplicação síncrona ou assíncrona.

Como ressalta Moreira e Monteiro (2015), é neces-
sário conhecer os softwares, entender o que se pretende 
com sua utilização do ponto de vista pedagógico e perce-
ber se o recurso é o mais adequado para o efeito esperado. 
Pois apesar das inúmeras vantagens de recursos digitais, 
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a simples aplicação de softwares, sem uma SD construída 
para o ensino remoto, não assegura uma inovação na prá-
tica educativa.

Segundo Rodrigues e Nascimento (2020), as SD são 
construídas, normalmente, por etapas como: objetivo, ma-
teriais a serem utilizados, tempo e critérios de avaliações. 
Essas etapas são flexíveis e devem ser utilizadas apenas 
como ponto de partida para a construção de estratégias 
metodológicas adaptadas às necessidades do conjunto 
professor-estudantes, onde o docente deve criar modelos 
que envolvam os alunos e tornem a aprendizagem remota 
menos cansativa e mais instigante.

Dessa forma, é preciso repensar os projetos pedagó-
gicos com o olhar de utilização das tecnologias e recursos 
digitais como meio, ou seja, como apoio e suporte à imple-
mentação de metodologias ativas, e como promotora de 
aprendizagens significativas. Para isso, é preciso fundamen-
talmente revisitar a proposta pedagógica da escola e inves-
tir na formação continuada de professores (Brasil, 2018).

1.2 O uso de simuladores no ensino de química

Simuladores podem ser definidos como softwares 
capazes de reproduzir fenômenos ou modelos científicos, 
sendo programas curtos em Java ou Flash projetados para 
serem executados na internet (Casellas; Guitart, 2011), 
cuja finalidade é auxiliar o professor durante a sua atuação 
docente e os alunos, no seu processo de aprendizagem. 

O uso de simuladores como recurso didático no en-
sino de química é de grande importância, visto que tal 
componente curricular possui muitos assuntos abstratos 
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que necessitam de imaginação e apelo visual para melhor 
compreensão. Assim sendo, estas ferramentas tornam a 
aprendizagem mais intuitiva e fortalecem a compreensão 
do conteúdo.

A nossa experiência docente nos permite afirmar 
que muitos estudantes não compreendem bem conceitos 
de química devido ao alto grau de abstração e por ser uma 
ciência de caráter consideravelmente experimental, o que 
é respaldado por Bona (2009). Portanto, a compreensão 
dos modos representativos da química (macroscópico, 
submicroscópico e simbólico) podem possibilitar uma me-
lhor compreensão de um fenômeno químico. 

O modo macroscópico tem relação com o visível, o 
campo observacional, que é elaborado pelas experiências 
de vida diante dos fenômenos e experiências que podem 
ser apresentadas nas aulas de química; o modo submicros-
cópico é baseado na teoria da matéria particulada, usado 
para explicar o fenômeno macroscópico em termos de mo-
vimento eletrônico, interações atômicas e moleculares, as 
quais são reais, mas não observáveis, sendo necessária a 
representação simbólica e imagética para descrever o fe-
nômeno e suas características. O modo simbólico pode ser 
apresentado através de equações químicas, gráficos, meca-
nismos de reações, os quais complementam as explicações 
utilizadas pelos químicos em diferentes contextos, desde a 
pesquisa científica até o ensino na educação básica (Vas-
concelos, 2015). Assim sendo, o uso de simuladores pode 
auxiliar na construção do conhecimento pelos alunos, 
quando tornam o modo submicroscópico menos abstrato.

Como bem ressalta Dantas et al. (2017), o uso de fer-
ramentas pedagógicas adequadas pode agregar bastante no 
processo de ensino aprendizagem, além de aumentar a per-
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cepção dos estudantes, permitindo incorporar diversas ou-
tras formas de mídias: escrita, visual e sonora, tornando ainda 
mais atrativo seu uso e a interação entre o professor e o aluno.

Sepúlveda, El-hani e Reis (2009) descrevem que a 
proposta de uma sequência didática para o uso de simu-
ladores virtuais, por exemplo, no ensino, deve ser defini-
da por alguns pontos, tais como: a) o desenvolvimento de 
estratégias para diminuir a rejeição dos temas abordados 
pelo simulador; b) implementação de abordagens signifi-
cativas do simulador na vida dos estudantes e c) intenção 
em promover a compreensão dos assuntos tratados e que 
estes sejam levados à vida dos participantes.

Assim, cabe aos docentes desenvolver estratégias de 
utilização de tais ferramentas a fim de promover e desenvol-
ver a aprendizagem, habilidades e competências nas aulas, 
onde ocorre a problematização do conhecimento químico.

1.3 O PhET simulações

O PhET Simulações Interativas é uma ferramenta 
gratuita desenvolvida pela Universidade do Colorado que 
oferece simulações de química, física, biologia, matemática 
e ciência da terra, baseadas em pesquisas com estudantes 
e observação do uso dos simuladores em sala de aula. Essa 
ferramenta foi criada com o intuito de incentivar a investi-
gação científica através da interatividade e do apelo visual 
para modelos científicos, sejam abstratos ou não. 

À medida que os usuários interagem nos simulado-
res, eles recebem feedback imediato sobre o efeito das suas 
ações. Isto permite-lhes investigar as relações de causa e 
efeito e responder a perguntas científicas através da explo-
ração da simulação.
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O PhET disponibiliza ao todo 89 simulações, para o 
componente curricular Química são oferecidas 27, classi-
ficadas como Química Geral ou Química Quântica, contudo 
no tópico de Química Geral é possível identificar simula-
ções concernentes à Físico- Química. Para todas as simu-
lações disponibilizadas há um Guia do Professor em PDF 
criado pela equipe do PhET, que tem por objetivo auxiliar 
o professor a estruturar suas aulas com o uso do recurso.

O simulador utilizado nesta abordagem pedagógica, 
“Monte uma Molécula”, tem três funcionalidades distintas 
que podem ser empregadas no ensino dos conceitos de 
átomo, moléculas, elementos, substâncias simples e com-
postas, a saber: (a) Sozinha; (b) Várias e (c) Diversão.

Figura 1 - Tela de apresentação do simulador Monte uma Molécula

Fonte: PhET interactive simulations.

Nas abas Sozinha e Várias, os exercícios de montagem 
de moléculas são predeterminados pela plataforma. Já na 
aba Diversão, cabe um planejamento individual de cada 
professor que utilize a ferramenta, pois o simulador dispõe 
os átomos de diferentes elementos e permite a montagem 
de moléculas de forma livre. 

Um fato interessante deste software é que o mesmo 
apresenta as representações moleculares de forma escrita 
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(nível simbólico) e faz relação com o modelo molecular mi-
croscópico, representado por esferas de cores e tamanhos 
diferentes relativas aos átomos que formam as moléculas.

2. Metodologia
Este trabalho constituiu-se de um estudo metodoló-

gico, com abordagem qualitativa, que ocorreu em quatro 
etapas, com três aulas síncronas através da plataforma 
Google Meet, sendo todas gravadas e a identidade dos par-
ticipantes preservadas, empregando-se nomes fictícios 
para situações e falas que aparecem. Cada etapa síncrona 
desta estratégia correspondeu a um período semanal. A SD 
foi aplicada em uma turma de estudantes da 1ª série do 
ensino médio de uma escola pública estadual, localizada no 
município de Fortaleza- Ceará. Participaram da atividade 
50 alunos, com idades variando entre 14 e 17 anos. 

A SD foi desenvolvida para abordar as diferenças en-
tre os conceitos de elemento químico, átomo e molécula, 
a classificação de substâncias simples e compostas e o 
modo representacional simbólico das fórmulas químicas, 
de acordo com o cronograma abaixo: 

a) apresentação da atividade diferenciada aos alunos 
e sondagem de conhecimentos prévios acerca do assunto 
contemplado na SD (Google Meet);  

b) exposição dialogada do conteúdo (Google Meet); 
c) apresentação do PhET simulações aos estudantes 

(Google Meet); 
d) atividade para aplicação dos conhecimentos utili-

zando o PhET simulações e avaliação da SD (Google Forms);
Todas atividades foram realizadas dentro do cronogra-

ma da disciplina de Química, e as interações síncronas, com 
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as turmas, foram realizadas em períodos de 50 minutos, cada. 
Os estudantes tiveram um prazo de cinco dias para respon-
der à atividade assíncrona e o formulário de avaliação da SD.

3. Resultados e discussão

3.1 Primeira aula

O professor mediador apresentou a proposta de ativi-
dade às turmas, as etapas da SD e a plataforma a ser utilizada.

Logo em seguida, iniciou uma sondagem acerca do 
conteúdo, onde foram apresentados, via compartilhamen-
to de tela, alguns gifs ou imagens de átomos, moléculas, ta-
bela periódica, dentre outras imagens aleatórias. A partir 
delas, o professor iniciou discussões, tentando identificar 
possíveis dúvidas e pontos que mereciam maior atenção.

Esta etapa de sondagem mostrou-se importante, pois 
a partir dela, realizou-se um planejamento da aula seguinte 
com base nos conhecimentos prévios mostrados pelos alu-
nos. Como ressalta Barroqueiro e Amaral (2018):

O que se tem visto na aprendizagem dos alunos 
é a chamada aprendizagem mecânica, isto é, as 
ideias não se relacionam de forma lógica e clara 
com outra ideia já existente na estrutura cogni-
tiva do estudante simplesmente são decoradas.  
Isso implica o seu armazenamento de forma ar-
bitrária, o que não garante flexibilidade e nem 
longevidade (Barroqueiro; Amaral, 2018).

Pois a aprendizagem é um processo que envolve a in-
teração da nova informação com os conhecimentos que o 
indivíduo possui em sua estrutura cognitiva.
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Ao apresentar a tela com a imagem de um átomo, mui-
tos estudantes logo o identificaram, colocando no chat ou 
falando ao microfone, o que mostrou que a maioria deles 
possivelmente já havia estudado o assunto em séries ante-
riores. Quando a imagem de uma molécula foi projetada e 
o professor mediador perguntou-lhes se sabiam do que se 
tratava a imagem, a quantidade de alunos que se manifes-
tou no chat foi menor, inclusive um aluno respondeu que 
eram “vários átomos juntos”, mostrando que o conceito de 
molécula precisava ser visto com mais atenção.

3.2 Segunda aula

A segunda aula iniciou com uma abordagem expo-
sitiva e dialogada acerca dos assuntos. Utilizamos uma 
apresentação animada no PowerPoint (Figura 2), a fim 
de atrair a atenção dos alunos, tentando sempre induzir 
questões que provocassem os alunos a se manifestar e se 
engajar na aula.

Figura 2 - Imagem da reprodução de tela durante a aula

Fonte: Acervo do trabalho.
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Nesta etapa, os estudantes mostraram-se curiosos 
com a plataforma que seria utilizada. Mas em virtude de na 
etapa de sondagem, que antecedeu esta aula, temos perce-
bido que as diferenças conceituais entre: elemento quími-
co, átomo e molécula não estarem claras, preferimos adiar 
a utilização do simulador. 

3.3 Terceira aula

Ao iniciar este encontro, muitos estudantes relataram 
que ficaram curiosos com a plataforma PhET e exploraram 
algumas simulações durante a semana. Os comentários 
positivos despertaram interesse nos alunos que ainda não 
conheciam a ferramenta, fazendo com que todos partici-
passem mais da aula.

Neste encontro, a atividade expositiva de simulação 
foi iniciada com a aba “Sozinha” do simulador PhET “Monte 
uma Molécula”, em que são fornecidas as fórmulas mole-
culares de algumas substâncias para que suas respectivas 
moléculas sejam montadas. 

Foram montados dois conjuntos de moléculas pré-de-
terminadas pela plataforma, de forma colaborativa entre 
os alunos, através de intervenções do professor mediador, 
que os instigou a relacionar a fórmula molecular apresen-
tada, os elementos e quantidades de átomos a serem deslo-
cados para a montagem da molécula. 

A segunda parte da simulação, utilizando a aba “Vá-
rias”, em que a meta da atividade é montar mais de uma 
molécula, também foi realizada de forma colaborativa en-
tre o professor mediador e os alunos, e foram construídos 
mais dois conjuntos de moléculas, como mostra a Figura 3.
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Figura 3 - Imagem da reprodução de tela durante a aula

Fonte: Acervo do trabalho.

Diante da boa participação dos alunos nesta etapa, com 
indagações e curiosidades, é possível inferir que os mesmos 
apreciaram o uso da ferramenta. Também foi possível cons-
tatar o quão significativo foi para os alunos o uso de um re-
curso que despertou a curiosidade e a imaginação deles.

Ao final, enviamos para os alunos o link com a ativi-
dade avaliativa a ser realizada utilizando o simulador PhET 
“Monte uma Molécula” (primeira sessão do formulário), 
bem como a avaliação da SD (segunda seção).

3.4 Atividade avaliativa e análise do uso do PhET 
como ferramenta didática

Esta etapa assíncrona foi destinada à realização da 
avaliação, através do Google Forms, com o auxílio da aba 
“Diversão” do simulador, que consistiu em dez questões que 
buscaram possibilitar que os estudantes retomassem os as-
pectos estudados na aula anterior. Algumas questões eram 
dissertativas e outras priorizaram a montagem de molécu-
las determinadas na atividade, bem como classificação das 
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substâncias que tiveram suas moléculas construídas. Após 
realizar as montagens indicadas na atividade, os estudantes 
precisaram anexar no formulário a captura de tela corres-
pondente ao que foi solicitado na respectiva questão.

Em relação às questões que pediam a montagem de 
moléculas, em média 84% dos estudantes (42) a realiza-
ram de forma satisfatória, fazendo a relação correta entre 
as fórmulas moleculares fornecidas e as moléculas monta-
das.  Para as questões dissertativas, o percentual de rendi-
mento foi ligeiramente menor, 80% (40%). O que nos leva 
a constatar que a maioria dos estudantes compreendeu as 
diferenças conceituais entre elementos químicos, átomos 
e moléculas, bem como entenderam a relação entre a no-
tação utilizada para escrever fórmulas químicas e o modo 
representacional submicroscópico, com o auxílio do simu-
lador, mostrando, portanto, que a ferramenta foi eficiente 
no objetivo traçado para esta atividade.

Na segunda seção do formulário de atividade, foram 
feitos alguns questionamentos acerca da avaliação da SD 
para que os estudantes avaliassem a atividade, a fim de 
coletarmos dados acerca de seu impacto. Foram oito ques-
tões relativas à dificuldade de manipulação do simulador, à 
experiência no seu uso, aos pontos positivos e negativos da 
utilização dessa ferramenta durante a aula, o que mais lhes 
chamou atenção na plataforma.

O simulador PhET “Monte uma molécula” mostrou-se 
uma ferramenta de manuseio relativamente fácil na opi-
nião dos estudantes que participaram desta pesquisa, onde 
apenas 6,1% (3) afirmaram ter tido grandes dificuldades 
no uso da ferramenta. Um percentual baixo, já que 94% 
(47) dos alunos afirmaram não conhecer o PhET interacti-
ve simulations até a aplicação desta SD.
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Como esperado, em virtude da curiosidade e do entu-
siasmo dos estudantes em relação ao simulador durante as 
aulas que antecederam a aplicação deste formulário, 88% 
dos estudantes (44%) afirmaram que o PhET facilitou a 
compreensão dos conteúdos estudados.

A fim de possibilitar que os alunos se manifestassem 
de forma livre a respeito deste ponto, deixamos uma ques-
tão dissertativa, e é possível resumir os relatos e frases dos 
alunos a respeito da experiência com o “Monte uma Molé-
cula” em: visual, dinâmico, divertido, prático. A resposta do 
aluno A, de que o simulador “Ajuda muito a visualizar as 
moléculas”, era previsível, pois cerca de 80% das informa-
ções que recebemos do meio externo são através da visão 
(Kastrup; Carijó; Almeida, 2009). A química é uma ciência 
abstrata e que necessita muitas vezes de abstração e neces-
sita suporte visual para completo entendimento.

O estudante B disse que “Ele vai ajudar no melhor 
entendimento da matéria e ainda se torna uma atividade 
menos monótona e que dá mais vontade de aprender”. 
Quando o aluno é protagonista da sua aprendizagem, de-
vido a experimentação proporcionada pelo simulador, ele 
aprende de forma ativa, o que coopera na compressão e 
motivação pela ciência.

Em se tratando da plataforma, os relatos foram em 
sua maioria positivos e semelhantes. Os pontos negativos 
relatados não foram atribuídos à plataforma, mas à cone-
xão e/ou dispositivo utilizados pelos estudantes. O aluno 
C relatou o seguinte: “Foi uma boa experiência, muito legal 
usar esse simulador, mas às vezes pode ser difícil acessar 
tanto pelo o Wi-Fi não estar tão bom, quanto o dispositivo 
às vezes não aguenta carregar uma simulação desse porte, 
mas no final foi uma ótima experiência”.
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Contudo, em termos gerais, a avaliação dos alunos 
acerca da utilização do simulador PhET “Monte uma Molé-
cula” foi positiva. Nos comentários, muitos estudantes pedi-
ram para que esse tipo de ferramenta fosse utilizada mais 
vezes, como é possível ver em alguns comentários a seguir: 
“Gostei muito pois tenho muita dificuldade com química e 
senti que com esse método ficou um pouco mais fácil”; “Foi 
muito interessante, acho que aprendi muito. E espero que se 
possa utilizar mais vezes, ótima ferramenta!”; “Achei incrível, 
é muito fácil e dinâmico, teve muito auxílio na aprendizagem 
sobre moléculas, quero mais atividades utilizando o PhET”.

A forma como esta pesquisa foi realizada, apresentan-
do apenas oito questões, pode ter sido um fator limitante. 
O instrumento de coleta de dados permitiu uma análise 
simples e que não deixou explícitas opiniões mais comple-
xas dos estudantes, o que contribuiu para limitar também 
a reflexão.

4. Considerações finais
O contexto pandêmico que ainda vivenciamos fez os 

professores buscarem novas metodologias no mundo vir-
tual para alcançar os estudantes. Também fez a maioria 
sair da sua zona de conforto, pois estavam habituados ao 
conjunto quadro-pincel, sem se permitir fazer novas desco-
bertas de ferramentas, muitas vezes já conhecidas pelos es-
tudantes que têm acesso, se comunicam, vivem no mundo 
virtual. É válido ressaltar que não estamos desvalorizando 
o conjunto quadro-pincel, pois muitas abordagens ativas 
no ensino presencial necessitam dessa dupla, contudo, as 
TDIC nos fornecem cada vez mais recursos como auxílio 
pedagógico e têm sido indispensáveis na conjuntura atual.
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Para o uso das TDIC na educação, é necessário que 
o docente desenvolva habilidades e competências, pois o 
simples uso das tecnologias não assegura o sucesso das 
atividades ou melhoria no processo de aprendizagem dos 
estudantes. É necessário, antes de tudo, planejamento, e 
levar em conta, durante a sua construção, a modalidade de 
ensino no qual os estudantes estão imersos. 

O ERE é uma realidade transitória, mas já está dando 
frutos, ao mostrar para muitos docentes ferramentas vir-
tuais que podem ser utilizadas tanto no EaD como no en-
sino presencial, como é o caso dos simuladores PhET, por 
exemplo. Nesse contexto, este trabalho vem contribuir com 
um modelo de SD que pode ser aplicado no ERE como tam-
bém adaptado ao ensino presencial, já que muitas escolas 
dispõem de laboratório de informática.

Constatamos que o uso do simulador como ferra-
menta durante a aula proporcionou momentos de apren-
dizagem mais sólida e consistente para os estudantes, bem 
como propiciou aquisição de conhecimentos através da 
função lúdica, mas respeitando o equilíbrio com a função 
educativa no processo.
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HISTÓRIAS EM QUADRINHOS COMO 
FONTE DE INFORMAÇÃO E INCENTIVO À 

LEITURA

Michelle Gonçalves Beserra de França
Maria Cleide da Silva Barroso

Resumo
O presente artigo tem como principal objetivo analisar as histórias 
em quadrinhos como fonte de informação e formação de novos 
leitores. Nele, abordamos as formas de leitura ao narrar histórias 
com variedades de gênero, auxiliando a leitura da criança, incenti-
vando-a à leitura. Discutimos a maneira de proceder do professor 
quando se depara com o gênero de histórias em quadrinhos na 
sala de aula com alunos do ensino fundamental, e visamos res-
saltar a importância  desta metodologia como auxílio à leitura 
e escrita dos alunos. A pesquisa expõe a necessidade da prática 
educativa e na forma de como o professor poderia adotar novos 
mecanismos de ensino, com o objetivo de melhorar o processo de 
ensino-aprendizagem.
Palavras-chave: Formação. Histórias em Quadrinhos. Sala de 
Aula. Leitura e Escrita.
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1. Introdução
O ser humano tem uma necessidade notória por in-

formação. Este artigo tem como alvo a seguinte problemá-
tica. Podemos informar que as histórias em quadrinhos são 
fontes de informação que incentivam a leitura?

Analisamos as histórias em quadrinhos como fonte de 
informação para as crianças. Com este instrumento,  as infor-
mações chegam ao indivíduo através da arte. As HQ são fon-
tes que agregam a parte social, cultural, educativa e artística, 
onde há inúmeras alternativas para se trabalhar com os alu-
nos tanto da educação infantil como do ensino fundamental.

Nosso objetivo geral é analisar o uso das histórias em 
quadrinhos nas práticas de leitura em diversas disciplinas, 
e como objetivos específicos temos: analisar a contribui-
ção das histórias em quadrinhos como meio de facilitar o 
ensino aprendizagem; levantar referências acerca do uso 
de histórias em quadrinhos no processo de ensino e apren-
dizagem; analisar a aplicabilidade das histórias em quadri-
nhos na sala de aula.

Tomamos como hipóteses, como meio de facilitar, 
a explicação e entendimento das disciplinas através das 
histórias em quadrinhos, pois, devido ao aumento de sua 
popularidade, tem contribuído para o processo de ensino-
-aprendizagem.

As histórias em quadrinhos têm se tornando um dos 
instrumentos de ensino-aprendizagem de muita influên-
cia, tem ganhado espaço no meio acadêmico, tornando-se 
um material auxiliar dentro das salas de aula, fazendo do 
divertimento um aprendizado de fácil acesso, pois quando 
não é impresso, o material pode ser consultado gratuita-
mente on-line.
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O trabalho é uma pesquisa de levantamento biblio-
gráfico, com coleta de dados. Por fim, mostraremos a in-
fluência das histórias em quadrinhos no ensino aprendi-
zagem quando usadas em sala de aula por professores de 
diversas disciplinas.

2. O uso das Histórias em Quadrinhos em sala 
de aula

Cada dia está se tornando mais comum o professor 
utilizar o uso das histórias em quadrinhos dentro das ativi-
dades em sala de aula, que é uma das técnicas para facilitar 
o aprendizado e ao mesmo tempo tornar o conteúdo mais 
atrativo para os alunos, desde o ensino fundamental até o 
ensino médio.

Figura 1: Alunos em sala de aula na EEIEF Antônio Albuquerque-Caucaia-CE

Fonte: Autores (2021)
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Ramos e Vergueiro (2004), organizadores do livro 
Como usar as histórias em quadrinhos na sala de aula, 
mostram alguns motivos para o uso dos quadrinhos como 
auxílio no ensino, dentre eles: os alunos querem ler os 
quadrinhos; imagens e palavras juntas  ensinam de forma 
mais eficaz; alto nível de informações; aumento nas possi-
bilidades de comunicação após a familiaridade com as his-
tórias; auxiliam no desenvolvimento no hábito à  leitura; 
enriquecem o vocabulário; obrigam o aluno a ler, pensar e 
imaginar; têm caráter globalizador, e podem ser utilizados 
em qualquer nível e com qualquer tema.

Podemos dizer que o uso de quadrinhos fica a critério 
do professor, de acordo com os objetivos didáticos. Ver-
gueiro define a metodologia a ser utilizada:

No caso dos quadrinhos, pode-se dizer que o úni-
co limite para seu bom aproveitamento em qual-
quer sala de aula é a criatividade do professor e 
sua capacidade de bem utilizá-los para atingir 
seus objetivos de ensino. Eles tanto podem ser 
utilizados para introduzir um tema que será de-
pois desenvolvido por outros meios, para apro-
fundar um conceito já apresentado, para gerar 
uma discussão a respeito de um assunto, para 
ilustrar uma ideia, como uma forma lúdica para 
tratamento de um tema árido ou como contra-
posição ao enfoque dado por outro meio de co-
municação. Em cada um desses casos, caberá ao 
professor, quando do planejamento e desenvolvi-
mento de atividades na escola, em qualquer dis-
ciplina, estabelecer a estratégia mais adequada 
às suas necessidades e às características de faixa 
etária, nível de conhecimento e capacidade de 
compreensão de seus alunos. (Ramos e Verguei-
ro, 2004, p. 26).
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Ainda de acordo com o pesquisador, a aplicação das 
histórias em quadrinhos deverá se adaptar ao cronograma 
do curso, sendo utilizada na sequência normal das ativida-
des e sem qualquer destaque em relação a outras lingua-
gens ou alternativas didáticas. A utilização da leitura de gi-
bis como um momento de relaxamento para os alunos, uma 
espécie de descanso do uso de materiais mais nobres, pode 
atingir resultados exatamente opostos aos pretendidos. 

Ou seja: a aula não deve parar para a introdução da 
leitura de quadrinhos, como se também o professor esti-
vesse necessitando de um descanso na sua árdua tarefa 
de ensino. Além disso, é importante que o professor saiba 
selecionar o material que vai ser utilizado em sala de aula, 
devendo levar em consideração os objetivos educacionais 
que se deseja alcançar e que tenha familiaridade suficiente 
com o meio, conhecendo os principais  elementos da sua 
linguagem e os recursos que ela dispõe para representação 
do imaginário; domine razoavelmente o processo de evolu-
ção histórica dos quadrinhos, seus principais representan-
tes e características como meio de comunicação de massa.

Quando os quadrinhos são utilizados adequada-
mente, permitem a reflexão crítica, que se cons-
trói pela mediação do professor, devendo ir mui-
to além “da simples leitura ou preenchimento de 
balões em branco como atividade para a escrita” 
(Palhares apud Pizarro, 2005, p. 45).

Na opinião do pesquisador Erinaldo Alves do Nasci-
mento (2013, p. 07), no livro  Histórias em Quadrinhos e 
Práticas Educativas: o trabalho em universos ficcionais e 
fanzines, as escolas precisam dialogar mais com a vida e 
uma maneira disso acontecer, dentre outras possibilidades, 
é oportunizar encontros entre o professorado e os estu-
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dantes que permitam o surgimento de provocações e estra-
nhamentos a partir da interação com diferentes modalida-
des de artefatos predominantemente visuais. A produção 
de narrativas ficcionais e de fanzines nas escolas podem 
ser uma maneira interessante e inventiva de dinamizar e 
modificar processos educacionais. 

Ainda de acordo com ele, os fanzines podem ser feitos 
em diferentes formatos e suportes, podendo utilizar os ma-
teriais convencionais, como recortes de revistas e jornais, 
ou serem diagramados e digitados em computadores. A 
elaboração de fanzines, neste caso, ajuda no bom uso e no 
aproveitamento eficiente de equipamentos de informática 
nas escolas, além de colaborar eficazmente em processos 
educacionais que precisam estabelecer conexões transver-
sais, inter e transdisciplinares.

Fanzines podem servir como um elo para disciplinas 
diferentes, empenhadas no mesmo propósito educacional, 
revelando-se também como ótimos processos de avaliação, 
especialmente quando são relacionados com processos 
contínuos ou como uma maneira de averiguar os conheci-
mentos acumulados pelos estudantes.

Em suma, os fanzines podem ser vistos como indica-
dores e produtos relacionados com processos significati-
vos de aprendizagem e avaliação educacional. Veja abaixo 
uma imagem que mostra o processo de produção de um 
fanzine: Processo de produção de fanzine. Imagem retira-
da do site megaartigos.com.br . Edgard Guimarães (2001). 
Em seu artigo “História em Quadrinhos como Instrumento 
Educacional”, classifica as publicações de HQs usadas como 
instrumento educacional em quatro categorias: a edição 
voltada exclusivamente para o mercado de livro didático; a 
edição com objetivo de ensino, mas voltada ao público em 
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geral; a edição com objetivo de entretenimento, mas com 
forte conteúdo educacional; e as edições com objetivo uni-
camente de entretenimento. O pesquisador também expli-
ca cada uma das categorias: Publicação Educativa Dirigida, 
livros e imagens relacionadas às Histórias em quadrinhos.. 

Os livros voltados para a adoção em escolas há muito 
usam o recurso das Histórias em Quadrinhos, mas de forma 
bastante limitada. Normalmente trazem algumas páginas 
quadrinizadas em seu conteúdo. Um bom exemplo de utili-
zação da HQ para o ensino está nos livros de inglês básico, 
onde os diálogos simples entre alguns personagens são va-
lorizados quando colocados em sequências quadrinizadas.

As imagens auxiliam bastante no entendimento dos 
textos. Embora as HQs estejam presentes em um número 
significativo de livros didáticos, raramente se vê uma edi-
ção feita totalmente em quadrinhos ser adotada como li-
vro-texto no ensino regular. Fora do ambiente escolar, mas 
também com objetivo de ensino e voltado a um público di-
rigido, existem várias experiências. 

Tirinha criada na Oficina de Desenho André Brown 
para a campanha contra a dengue e divulgada pelo jornal 
Bem Forte com o apoio da Casa Cruz. Tirinha retirada do 
site cartumfazescola.zip.net. Publicação Educativa Geral.

Figura 2: Tirinha com Conteúdo Educativo

Fonte; site cartumfazescola.zip.net
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As edições de Histórias em Quadrinhos que trazem 
conteúdo informativo consistente, mas são voltadas para 
o público em geral, não são raras, mas ainda não são um 
segmento de mercado bem explorado. 

Publicação de Entretenimento com Conteúdo Educa-
tivo. As edições que não visam à educação, mas têm conteú-
do informativo e são um segmento mais explorado pelas 
editoras. São incluídos nesta categoria os livros reunindo 
charges editoriais de jornais. Embora o tom seja o humor, 
fazem o registro da história recente do país.

Publicação de Entretenimento. As revistas e livros 
de Histórias em Quadrinhos destinados puramente ao 
entretenimento têm também sua participação na for-
mação de um indivíduo, que não se limita, obviamente, 
à sua educação formal. Ao contrário, a formação de uma 
pessoa é feita, em grande parte, dentro de seu convívio 
social, do qual fazem parte os meios de comunicação de 
massa, dos quais a História em Quadrinhos está, no mo-
mento, sendo analisada. 

2.1 Como trabalhar com os quadrinhos em cada 
disciplina

As histórias em quadrinhos podem ser trabalhadas 
em sala de aula com crianças, adolescentes ou até mesmo 
na faculdade. Em relação às disciplinas, cada professor tem 
sua própria maneira de trabalhar com as HQs, e trabalha 
quando acha necessário ou conveniente, entretanto é im-
portante que o professor faça um bom planejamento e sai-
ba utilizar os quadrinhos da melhor maneira possível, de 
forma que possa alcançar os objetivos almejados. 
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Em “A linguagem dos quadrinhos: uma “alfabetização” 
necessária”, Vergueiro (2006, p 31.) admite que “a ‘alfabeti-
zação’ na linguagem específica dos quadrinhos é indispen-
sável para que o aluno decodifique as múltiplas mensagens 
neles presentes e, também, para que o professor obtenha 
melhores resultados em sua utilização”. Faz-se necessária a 
capacitação dos educadores para uma melhor assimilação 
da linguagem dos quadrinhos, possibilitando com isto seu 
uso como recurso didático pedagógico de maneira mais 
eficaz. Veja abaixo sugestões de como aproveitar os qua-
drinhos de maneira didática em qualquer disciplina, seja 
ela da área de humanas, biológicas ou exatas.

 2.1.1 História geral e/ou do Brasil

De acordo com Johnni Langer (2009), autor do artigo 
“O ensino de História Medieval pelos Quadrinhos”, pode- se 
recorrer à escolha de uma temática em especial, cruzar in-
formações e refletir sobre as formas de adaptação artística 
sobre o passado, neste caso confrontando a HQ com filmes 
e obras literárias. Várias questões e problemáticas podem 
ser desenvolvidas para qualquer forma de quadrinho, tan-
to como auxílio para o professor preparar sua aula, quanto 
para os alunos desenvolverem suas reflexões após a leitura 
do material selecionado.

Algumas delas podem ser desenvolvidas com a co-
laboração de professores de outras áreas, como educação 
artística (no quesito arte e imagem) e português (especial-
mente para questões de redação e linguagem). Já o autor 
Djota Carvalho (2007), do livro A educação está no gibi, de-
fende que há duas linhas possíveis a serem seguidas para 



78

usar HQs nessa disciplina: mostrar como os quadrinhos se 
inserem ou foram usados em episódios históricos da hu-
manidade e como retratam a história.

Figura 3: Fragmentos de uma história em quadrinhos da Turma da Môni-
ca que aborda o momento histórico da independência do Brasil.

Fonte: Retirado do blog cantinho da leitura2009.blogspot.com.br 
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2.1.2 Matemática

Apesar de ser uma disciplina de exatas, é possível tra-
balhar com Matemática nos quadrinhos. Carvalho (2007) 
explica que além das figuras geométricas que existem nos 
quadrinhos e que é possível fazer o aluno identificá-las, é 
possível trabalhar com potenciação e/ou multiplicação ou 
proporção. No caso da proporção, ela pode ser usada caso 
o aluno opte por produzir quadrinhos, para que o aluno 
saiba quantos centímetros de largura e comprimento vai 
precisar utilizar para produzir sua tirinha. Na opinião da 
autora desse trabalho, as formas citadas pelo autor são 
bastante válidas, porém, assim como no ensino de Histó-
ria do Brasil, é possível pegar um exemplo fácil de quadri-
nhos para se trabalhar a Matemática. Vamos usar o mesmo 
exemplo citado acima, a Turma da Mônica. 

No caso da turma criada por Maurício de Sousa, há 
uma famosa personagem gulosa chamada Magali. Então é 
possível aliar a personagem ao ensino da Matemática, ao 
colocar questões para crianças de quantas frutas sobram? 

Figura 4: Personagem Magali comendo frutas. Além de ensinar a criança 
a ter umaalimentação saudável, é possível fazê-la aprender matemática 
de forma descontraída.

Fonte:  leitura2009.blogspot.com.br  
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2.1.3 Física e química

Disciplinas consideradas muitas vezes difíceis pela 
maioria dos alunos, pode ser inviável encaixar os quadri-
nhos nelas, ainda mais se tratando de alunos do ensino mé-
dio, que enxergam os quadrinhos com menos empolgação. 
Então, nestas disciplinas o professor deve estimular ainda 
mais a sua criatividade para despertar o interesse dos alu-
nos e, mais ainda, fazer conteúdos muitas vezes conside-
rando que para o ensino dessas disciplinas se tomem os 
super-heróis como exemplos, como as Meninas Super Po-
derosas. No caso da Física, as Super Poderosas estão em 
ação e precisam alcançar o monstro que ameaça a Cidade 
City. Qual a velocidade média da ação das heroínas?

Figura 5: As famosas Meninas Super Poderosas podem ser aliadas no 
aprendizado da Física.

Fonte: Imagem retirada do site ripando.com.br

3. Metodologia
A pesquisa desenvolvida neste trabalho é de natureza 

qualitativa, com base em pesquisa bibliográfica elabora-
da a partir de material já publicado de vários autores da 
área, os quais abordam o tema: histórias em quadrinhos 
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como fonte de informação e incentivo à leitura. Este mate-
rial forneceu subsídio teórico bastante significativo para a 
fundamentação da temática, que também contou com uma 
pesquisa de campo. 

A pesquisa em questão se deu com o auxílio de vários 
livros referentes ao tema com autores especialistas  no assun-
to, contemplando a excelência de cada um sobre a questão da 
coordenação pedagógica e gestão que precisa ser entendida no 
âmbito da sociedade política. Complementa Minayo (2001):

A pesquisa é de natureza bibliográfica, dentro da 
abordagem da pesquisa qualitativa, por se tratar 
de uma abordagem descritiva, aborda aspecto da 
realidade relacionado ao universo de significa-
dos, motivos, aspirações, crenças, valores e atitu-
des (Minayo, 2001, p.14).

O trabalho teve como base a pesquisa qualitativa, pois 
buscou construir hipóteses na tentativa de uma melhor com-
preensão sobre gestão participativa e sua colaboração no 
cotidiano do professor. “A pesquisa seguirá o método quali-
tativo partindo do geral para o particular. Quando se atinge 
o estágio da escrita, cria-se, então, a possibilidade do registro 
permanente, revisado e acumulado” (Minayo, 1993, p. 240).

A escolha da forma da pesquisa depende da natureza 
sobre as questões do problema que busca o estudo. Esta in-
vestigação busca detalhar as perspectivas da gestão esco-
lar e o papel do diretor na cultura organizacional da escola, 
no entorno da pesquisa qualitativa.

Na opinião de Minayo (2001):

A pesquisa qualitativa tem caráter exploratório, 
seus dados são retratados por meio de relatório, 
levando-se em conta aspectos tidos como rele-
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vantes, como as opiniões e comentários do pú-
blico entrevistado, leva os pesquisadores a pen-
sarem livremente sobre algum tema, objeto ou 
conceito, mostra aspectos subjetivos e atingem 
motivações não explícitas, ou mesmo conscien-
tes, de maneira espontânea (Minayo, 2001, p. 19).

Diante do exposto, pode-se entender que a pesquisa 
realizada permite um levantamento de referências teóricas, 
sobretudo conceitos escolhidos para realizar a pesquisa. A 
metodologia qualitativa na perspectiva da pesquisa biblio-
gráfica possibilita ao investigador as informações sobre o 
que se vai pesquisar, é um método que permite pesquisar de 
forma direta ao estudo, de forma a relacionar e contextua-
lizar o objeto de estudo com as questões problematizadas.

Cervo (2007) indaga: 

A pesquisa bibliográfica procura explicar um pro-
blema e partir de referências teóricas publicadas em 
artigos, livros, dissertações e teses. Pode ser realiza-
da independentemente ou como parte da pesquisa 
descritiva ou experimental. Em ambos os casos, bus-
ca-se conhecer e analisar as contribuições culturais 
ou científicas do passado sobre o determinado as-
sunto, tema ou problema (Cervo, 2007, p. 60).

Cada tipo de pesquisa abre portas para um mundo de 
informações e conhecimentos para cada tema a ser estuda-
do. O investigador precisa saber que tipo de pesquisa ele 
deve utilizar para poder embasar o estudo de acordo com 
o tema escolhido. Segundo Rodrigues (2007), as pesquisas 
científicas podem ser: 

Pesquisa exploratória: busca se familiarizar os 
fenômenos surgidos durante a pesquisa, explo-
rando os próximos passos mais profundamente 
e com maior precisão; - Pesquisa experimental:  
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envolve experimentos de qualquer natureza que 
possam auxiliar no desenvolvimento da pesquisa; 
- Pesquisa acadêmica: realizada em uma institui-
ção de ensino visando na maioria das vezes um 
conhecimento específico para determinada disci-
plina docente; - Pesquisa empírica: realizada em 
qualquer ambiente; - Pesquisa de campo: baseada 
na coleta de fenômenos que ocorrem na realida-
de a ser pesquisada; - Pesquisa laboratorial: ocor-
rem em situações controladas, na maioria das ve-
zes um ambiente fechado como um laboratório, 
onde se pode controlar as condições ideais para 
desenvolvimento da pesquisa; - Pesquisa teórica: 
baseada na análise de determinada teoria, utili-
zando para tal embasamentos, também teóricos e 
não experimentais (Rodrigues 2007, p. 97).

Fazer um trabalho científico é preciso saber entender 
a conclusão da problemática estudada, é buscar em todas 
as pesquisas realizadas os objetivos propostos na pesqui-
sa, desde que cada entendimento buscado esteja de acordo 
com o estudo a ser desenvolvido. Sobre a pesquisa científi-
ca, segundo Demo (2003):

A pesquisa científica tem como condição primei-
ra, na escola, que o profissional da educação seja 
pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como 
princípio científico. Ele deve munir-se de método 
específico e procedimentos reconhecidos cientifi-
camente, para não correr o risco de uma pesquisa 
de senso comum (Demo, 2003, p. 22).

De acordo com Ander-Egg (1978), a pesquisa é um 
“procedimento reflexivo sistemático, controlado e crítico, 
que permite descobrir novos fatos ou dados, relações ou 
leis, em qualquer campo do conhecimento”. A pesquisa, 
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portanto, é um procedimento formal, com método de pen-
samento reflexivo, que requer um tratamento científico e 
se constitui no caminho para conhecer a realidade ou para 
descobrir verdades parciais. 

Conforme apresenta Silva e Menezes (2000), existem 
quatro critérios de classificação de pesquisas científicas, são 
eles: quanto a sua natureza, quanto à forma de abordagem, 
quanto aos objetivos e quanto aos procedimentos técnicos.

Em concordância com Gil (2002), uma pesquisa de ca-
ráter descritivo tem como objetivo primordial a descrição 
das características de determinada população ou fenôme-
no ou então o estabelecimento de relações entre variáveis. 
Segundo Oliveira (1997, p. 117), esse tipo de pesquisa é o 
mais utilizado por pesquisadores sociais preocupados com 
a atuação prática e as mais solicitadas pelas organizações 
educacionais, pois o caráter descritivo da pesquisa “procu-
ra abranger aspectos gerais e amplos de um contexto so-
cial” [...], propiciando “ao pesquisador a obtenção de uma 
melhor compreensão do comportamento de diversos fato-
res e elementos que influenciam determinado fenômeno”. 

Em conformidade com Lüdke e André (1986), a entre-
vista é uma técnica que possibilita uma relação de diálogo 
entre pesquisador e pesquisado visto não haver uma impo-
sição rígida de questões. Além disso, “a entrevista permite 
tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser 
investigados adequadamente através de questionários, ex-
plorando-os em profundidade” (Alves Mazzotti; Gewands-
znajder, 1998, p. 168). Permite ao entrevistador observar 
uma gama de gestos, expressões, entonações, sinais não 
verbais, hesitações, cuja captação é muito importante para 
a compreensão e a validação do que foi efetivamente dito 
(Lüdke; André, 1986). 
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Como relação social, a entrevista proporciona uma 
atmosfera de influência recíproca, ou seja, uma abertura e 
proximidade maior entre entrevistador e entrevistado, o que 
permite ao entrevistador tocar em assuntos mais complexos 
e delicados. Assim, quanto menos estruturada a entrevista, 
maior será o favorecimento de uma troca mais afetiva entre as 
duas partes (Lüdke; André, 1986) As respostas espontâneas 
dos entrevistados e a maior liberdade que estes têm podem 
fazer surgir questões inesperadas ao entrevistador que pode-
rão ser de grande utilidade em sua pesquisa. Já para Boni e 
Quaresma (2005), a interação do entrevistado com o pesqui-
sador também envolve uma relação de poder, uma vez que o 
pesquisador detém o controle da situação, pois este tem em 
mente os objetivos a que se propõe determinada pesquisa.

3.1 Análise do uso das histórias na escola em 
Caucaia - CE

Para realizar a pesquisa visitei neste período de aulas 
assíncronas e síncronas em duas escolas públicas, uma de pe-
queno e outra de grande porte. Foi uma escolha aleatória e os 
critérios foram perfis diferentes, no mesmo bairro, para facili-
tar melhor o deslocamento, e que trabalhassem com histórias 
em quadrinhos em sala de aula. Apliquei um questionário aos 
professores e coordenação pedagógica, com objetivo de des-
cobrir como o professor trabalha em sala de aula e o porquê 
de usar esta metodologia de ensino e auxílio no ensino apren-
dizagem. Segue abaixo as perguntas do questionário:

1. Qual disciplina que leciona?
2. Há quanto tempo trabalha com quadrinhos?
3. De que forma trabalha com histórias em quadrinhos?
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4. Por que decidiu usar os quadrinhos como metodolo-
gia de ensino?

5. Na sua opinião, os quadrinhos contribuem para a 
aprendizagem? Qual?

Na Escola Guadalajara, em Caucaia, as professoras 
trabalham com crianças de 4 a 9 anos, e utilizam as revis-
tas em quadrinhos uma vez por semana. Para as crianças 
da pré-escola, as professoras mostram os desenhos, já os 
demais trabalham o letramento no 1º ano como incentivo 
à leitura, o quea coordenadora avalia de forma positiva. As 
crianças têm preferência pelo Mickey, Turma da Mônica e 
Pato Donald, mas nas aulas de interpretação elas usam os 
fantoches e filmes infantis.

Observe o quadro abaixo para uma maior compreensão:
-Leitura lúdica fora de sala
-Leitura dirigida na sala de aula
-Produção de quadrinhos
-Uso didático de história em quadrinhos, avaliações, 

exercícios ou atividades
-Uso de histórias em quadrinhos em análise crítica 

em sala.

Quadro 1 – Dados da Escola Guadalajara: os tipos de leitura utilizados na 
escola em cada ano.

ANO LEITURA 
LÚDICA

LEITURA 
DIRIGIDA

PRODUÇÃO EM 
QUADRINHOS

USO 
DIDÁTICO USO AUXILIAR

1º Sim Não Sim Sim Sim
2º Sim Não Sim Sim Sim (síntese)
3º Sim Não Sim Sim Sim (discussão)

Fonte: Autores (2021)
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Quadro 2 – Dados da Escola Guadalajara: os tipos de livros utilizados na 
escola em cada ano.

Ano Revista em 
quadrinhos

Livro 
ilustrado

Romance 
adaptado em 
quadrinhos

Livros em 
quadrinhos

Livros paradi-
dático

1º Sim Sim Não Não Não

2º Sim Sim Não Não Sim

3º Não Sim Sim Não Sim

Fonte: Autores (2021)

Na EEIEF Antônio Albuquerque Sousa Filho, outra es-
cola pública do Município de Caucaia, composta por alunos 
do 4º ao 9ºano, as professoras utilizam gibis do 4º e 5º ano, 
já as professoras do 6º ao 9º ano utilizam quadrinhos como 
ferramentas didáticas, pois a escola, por ser maior, possui 
uma biblioteca com diversos livros e revistas à disposição 
para leitura, como também livros em quadrinhos, como: O 
Cortiço, O Guarani, Memórias de um Sargento de Milícias, 
entre outros. A escola também possui um campeonato de 
soletrando, onde a premiação são livros para incentivo à 
leitura.

Quadro 3 - EEIEF Antônio Albuquerque Sousa Filho: os tipos de leitura 
utilizadas na escola em cada ano.

Ano Leitura Lúdica Leitura 
Dirigida

Produção de 
Quadrinhos

Uso Didático 
das 
HQs

Uso auxiliar do 
HQs

4º Sim Sim Sim Sim Sim

5º Sim Sim Sim Sim Sim

6º Sim (apenas alunos) Sim Sim Sim Sim (Interpretação 
produção e debate)

7º Sim(biblioteca) Não Não Não Não

8º Sim (Biblioteca) Não Não Não Não

9º Sim(biblioteca) Não Não Não Não
Fonte: Autores (ano)
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4. Considerações finais
As revistas em quadrinhos se mostraram uma excelen-

te ferramenta para o despertar da atenção do leitor e aju-
dar na compreensão das histórias por ser uma linguagem, 
que pela metodologia, podem ser registros, produções 
científicas, mas usado de forma eficiente.

Na atualidade, as histórias em quadrinhos são uma 
grande aliada das professoras dentro e fora de aula, apesar 
de sofrer fortes rejeições por psicólogos, alguns pesquisa-
dores e professores, que acham que histórias em quadri-
nhos são apenas lazer, que não contribui para o aprendi-
zado, tirando o foco principal, que é aprender o conteúdo 
abordado na disciplina.

Felizmente, essa realidade mudou, os professores se 
convenceram de que os quadrinhos auxiliam no aprendi-
zado de forma didática e acessível. Para isso, é de funda-
mental importância que o professor dê aos quadrinhos a 
mesma importância de um exercício. Desde pequenas, as 
crianças devem ser estimuladas a ler histórias em quadri-
nhos, ou gibis, como são chamados, pois são ótimos aliados 
em sala de aula, possibilitando uma aprendizagem dinâmi-
ca e divertida.

Durante este trabalho se concluiu que o professor 
pode usar as revistas em quadrinhos de forma positiva  
dentro da sala de aula , seja qual for a disciplina que lecio-
na, mas,  embora os quadrinhos sejam utilizados em outras 
disciplinas, se observa que os professores de língua portu-
guesa  são os que mais utilizam o material, tanto em aulas 
como em avaliações. Este artigo pode ser utilizado para fu-
turo projeto de mestrado e/ou doutorado, em especial na 
área da Educação, pois os quadrinhos estão em evidência 
nas pesquisas acadêmicas.
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A UTILIZAÇÃO DA TÉCNICA DE 
ENSINAGEM TEMPESTADE CEREBRAL E 
DA PLATAFORMA MENTIMETER COMO 

MÉTODO DE REVISÃO DE CONTEÚDO 
ANTES DAS AVALIAÇÕES

Antônio de Pádua Arruda dos Santos Filho
Maria Cleide da Silva Barroso

Resumo
Atualmente tem se discutido bastante sobre metodologias ativas e 
a utilização da tecnologia no ensino, e com isso diversas pesquisas 
na área das tecnologias educacionais têm sido desenvolvidas, den-
tre tais, a criação de objetos digitais de aprendizagem e métodos 
de como utilizá-los na sala de aula. Diante disso, o presente artigo 
tem o objetivo de unificar uma estratégia de ensinagem, a Tempes-
tade Cerebral, e um objeto digital de aprendizagem, o Mentimeter, 
e propor uma metodologia que possa ser utilizada nas aulas de 
revisão de conteúdo antes das avaliações escolares, para tornar 
aquele momento de sanar dúvida mais eficaz para o estudante e 
melhorar o seu desempenho durante a avaliação. Para isso, reali-
zou-se uma pesquisa de natureza básica, exploratória e qualitati-
va, com uma Revisão Sistemática de Literatura para saber o que a 
academia nos últimos anos tem discutido acerca da utilização de 
objetos digitais de aprendizagem no ensino, da aplicação da estra-
tégia de ensinagem Tempestade Cerebral, e do uso da plataforma 
Mentimeter como recurso tecnológico para o ensino, para enfim 
apresentar a proposta de ensinagem. Vale destacar que se trata 
de um trabalho bibliográfico, então para comprovação de que a 
proposta apresentada é eficaz ao ensino, é necessário que se de-
senvolvam trabalhos práticos a partir deste.
Palavras-chave: Tempestade Cerebral. Mentimeter. Revisão.



91

1. Introdução
Trabalhar com Objetos Digitais de Aprendizagem en-

volve o uso de parâmetros por parte do docente e do dis-
cente, que podem ser utilizados em sala de aula simulta-
neamente com alguma estratégia de ensinagem, tais como 
a Tempestade Cerebral, que, quando aplicada, levanta os 
conhecimentos prévios dos estudantes sobre um determi-
nado assunto. Diante disso, a plataforma Mentimeter é um 
meio que se pode utilizar para desenvolver tal estratégia 
de ensinagem de forma digital. Com ela, será possível dire-
cionar um debate sobre determinado assunto, e ainda es-
timular a memória visual dos estudantes sobre os termos 
utilizados, perante a nuvem de palavras que vai se forman-
do no decorrer de sua execução, facilitando o processo de 
ensino-aprendizagem (Rodrigues et al., 2019, p. 5).

Durante as aulas é possível observar que nem todos 
os alunos interagem com o professor, principalmente quan-
do o professor levanta algum questionamento. Com isso, 
Guimarães, Freitas e Figueiredo (2020, p. 4) explicam que 
a plataforma Mentimeter permite o compartilhamento de 
tempestade cerebral durante as aulas, além de permitir que 
seja feito um feedback de forma rápida e anônima de ques-
tões relacionadas ao conteúdo que está sendo ensinado.

Um dos maiores fatores que levam o aluno a não inte-
ragir com o professor é a timidez. Dessa maneira, Andrade 
et al. (2020, p. 1539) descrevem que através do anonimato 
e com a facilidade proporcionada pelo Mentimeter de se co-
municar através de um smartphone, até aqueles estudantes 
mais tímidos conseguem se expressar.

Diante disso, o presente artigo tem o objetivo de apre-
sentar um método para ser usado pelo professor quando 
for realizar revisão de conteúdo antes da aplicação da sua 
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prova utilizando a estratégia de ensinagem Tempestade 
Cerebral e o objeto digital de aprendizagem Mentimeter.

Para isso, realizou-se uma pesquisa de natureza bá-
sica, de objetivo exploratório, com abordagem qualitativa, 
onde se desenvolveu uma Revisão Sistemática de Literatu-
ra utilizando as plataformas de pesquisa Portal de Perió-
dicos da Capes e Google Acadêmico para verificar o que 
academia tem discutido nos últimos anos sobre os tópicos 
apresentados nesse trabalho. 

Para melhor compreensão, o artigo foi dividido em 
quatro tópicos na seguinte ordem: A utilização de objetos 
de digitais de aprendizagem no ensino; Tempestade Ce-
rebral; Mentimeter; A utilização da técnica de ensinagem 
Tempestade Cerebral e da plataforma Mentimeter como 
método de revisão de conteúdo antes das avaliações.

2. A utilização de objetos digitais de 
aprendizagem no ensino

As mudanças tecnológicas estabelecem variados rit-
mos, desempenhos e novas medidas ao ônus do ensinar 
e aprender. O atual cenário educacional necessita que o 
professor esteja em contínuo processo de aprendizagem, 
adaptando-se às novas tecnologias e configurando alguns 
de seus métodos, objetivando um novo perfil do professor 
que se baseie em práticas pedagógicas interativas. Além 
disso, para que as práticas pedagógicas sejam aperfei-
çoadas, é de suma importância que o professor esteja em 
constante processo de atualização. Nessas conjunturas, as 
Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) 
surgem como aliadas da prática docente. Elas conseguem 
envolver os estudantes e facilitam a utilização de Objetos 
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Digitais de Aprendizagem (ODA), auxiliando as variadas 
práticas pedagógicas. Metodologias de ensino com a utili-
zação de ODA apropriados apontam inúmeras alternativas 
didáticas, favorecendo o desenvolvimento da autonomia, 
da criatividade e da contextualização, proporcionando, 
ainda, que seja respeitado o tempo de assimilação de cada 
estudante (Pascoin; Carvalho, 2020, p. 439).

Oliveira, Carvalho e Kapitango-a-Samba (2021, p. 
1006-1007) explicam que os instrumentos tecnológicos di-
gitais são apresentados como uma possibilidade para o ensi-
no, podendo ser usados de inúmeras maneiras, conforme as 
suas características e finalidades. Dentre tais, destacam-se 
os ODA, softwares ou aplicativos educacionais para assuntos 
escolares, que por natureza, são didáticos e interativos.

Dessa maneira, os ODA são classificados como qualquer 
objeto digital que possa ser utilizado para dar assistência ao 
aprendizado, ou seja, é um recurso com um novo tipo de ins-
trução que possui base computacional e no padrão de orien-
tação a objetos usados na área da computação. Esse conceito 
não está associado apenas à importância dos aspectos volta-
dos ao meio digital, mas evidencia ainda a existência de uma 
intencionalidade associada ao processo de aprendizagem, e 
devido a isso, pode-se ainda utilizar os termos Objetos Educa-
cionais Digitais (OEA) ou, apenas, Objetos Educacionais (OE) 
para se referir aos ODA (Costa et al., 2016, p. 334). 

Um ODA deve ser uma entidade digital que possa 
ser usada e reutilizada para dar suporte ao ensino. 
Desse modo, pode ser uma multimídia, um hiper-
texto, uma animação ou uma simulação, e o profes-
sor é a chave fundamental para selecionar, planejar 
e até mesmo produzir os materiais que serão utili-
zados em sala de aula (Costa et al., 2016, p. 335).
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Oliveira, Carvalho e Kapitango-a-Samba (2021, p. 
1006-1007) acrescentam, dizendo que os ODA são defini-
dos como instrumentos digitais que são utilizados, reuti-
lizados e combinados com outros objetos para construir 
um espaço de aprendizagem favorável e flexível. Eles ainda 
permitem que sejam criadas condições que possibilitam a 
relação e o sentido dos assuntos escolares, pois instrumen-
tos de multimídia conseguem simular experiências que de 
outra maneira dificilmente poderiam ser feitas.

Para Guizzo et al. (2019, p. 133), os ODA possuem um 
melhor padrão de interatividade, proporcionando ao es-
tudante um aprendizado de maior qualidade, sendo ainda 
mais acessível e eficaz. As características de um ODA mi-
ram suas qualidades e técnicas didático-pedagógicas, ne-
cessárias para que de fato possam auxiliar no processo de 
aprendizagem e possam ser reutilizadas.

Pascoin e Carvalho (2020, p. 441) dizem que os ODA 
são originados das TDIC, e surgem como recursos capazes 
de analisar, armazenar, avaliar, capturar, organizar, pesqui-
sar, recuperar e transformar informações em conhecimen-
to, podendo ser utilizado em metodologias de ensino tanto 
para tornar o entendimento da realidade mais fácil, como 
para auxiliar na tomada de decisões.

De acordo com Ribeiro et al. (2016, p. 246), os ODA são 
quaisquer materiais digitais, tais como: animações, aplicati-
vos, imagens, textos, vídeos, páginas na web, que de forma iso-
lada ou combinada, possuem fins educacionais, e podem ser 
utilizados, reutilizados, referenciados e controlados para au-
xiliar e produzir meios de aprendizagem para os estudantes.

Os documentos educacionais também demonstram a 
importância da utilização de ODA no ensino. Os Parâme-
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tros Curriculares Nacionais (PCNs) descrevem que todo 
material é fonte de informação, contudo nenhum deve ser 
usado com exclusividade. É necessário haver diversidade 
de materiais para que os conteúdos possam ser trabalha-
dos do modo mais abrangente possível. O emprego de ma-
teriais diversificados, como calculadoras, computadores, 
filmes, folhetos, jornais, revistas, propagandas, leva o es-
tudante a se sentir incluso no mundo à sua volta (Brasil, 
1998, p. 67). O documento, mesmo sendo antigo, já fala so-
bre a necessidade de se utilizar computadores como objeto 
de aprendizagem (Brasil, 1998, p. 67).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ainda 
descreve a importância da utilização de aplicativos e soft-
wares para “compreender e produzir conteúdos em diver-
sas mídias, simular fenômenos e processos das diferentes 
áreas do conhecimento, e elaborar e explorar diversos 
registros de representação matemática” (Brasil, 2018, p. 
475). E é nesse sentido que a utilização das TDIC pode ser 
uma aliada do ensino, permitindo que aconteça uma inte-
ração entre o estudante e o computador, fazendo com que 
se compreenda que os ODA podem cooperar com a divul-
gação e organização das informações e para a construção 
do conhecimento (Pascoin; Carvalho, 2020, p. 440). Dessa 
maneira, os ODA “possibilitam que os estudantes testem 
hipóteses e explorem conteúdos, o que permite melhor 
compreensão destes.” (Oliveira; Carvalho; Kapitango-A-
-Samba, 2021, p. 1007).

Contudo, alguns professores desprezam a utilização de 
recursos tecnológicos em sala de aula, muitas vezes descar-
tando-os (Ribeiro et al., 2016, p. 246). Entretanto, os ODA são 
recursos que auxiliam os professores, evitando o uso exorbi-
tante de aulas expositivas (Guizzo et al., 2019, p. 134).
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3. Tempestade Cerebral
A expressão Tempestade Cerebral, também denomi-

nada Tempestade ou Chuva de Ideias, surgiu nos Estados 
Unidos da América (EUA) em meio ao desenvolvimento do 
setor de Publicidade e Propaganda que, estimulados a criar 
e inovar, deram origem a este termo. A estratégia foi criada 
para ser utilizada como um recurso de testagem de merca-
dorias e serviços através de reflexões individuais ou coleti-
vas. Desta forma, quando se deseja aplicar esta estratégia, 
é necessário ter conhecimento do objetivo que se deseja 
alcançar e o seu público. Logo, após o planejamento de tais 
circunstâncias, precisa-se encontrar um denominador co-
mum, uma questão ou uma palavra que norteará o projeto 
a ser desenvolvido (Pissaia et al., 2017).

Sobre a utilização da estratégia Tempestade Cerebral 
no ensino, Anastasiou e Alves (2004) explicam ser uma es-
tratégia que deve ser experienciada pelo coletivo da classe, 
com participações individuais e realizada de forma escrita 
ou oral, podendo estabelecer diferentes objetivos, sendo 
que a avaliação deve-se referir a tais objetivos. 

A estratégia, sendo utilizada como meio de associação, 
provoca nos alunos uma rápida aproximação com o objeto 
de estudo. Pode ser usada como meio de coletar informa-
ções para solucionar uma problemática contextualizada, 
possibilitando que o docente resgate a teia de relações e 
avalie a imaginação e a criatividade do estudante, assim 
como os progressos que o mesmo teve sobre determina-
do assunto que esteja sendo estudado (Anastasiou; Alves, 
2004). Marchesan et al. (2017, p. 309) corrobora explican-
do que, “a Tempestade Cerebral, além de ser utilizada com 
o intuito de levantar hipóteses diante de uma problemáti-
ca, também pode ser aplicada como fonte de mobilização.”
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A estratégia possibilita ainda fazer com que o estu-
dante desenvolva a prática da escrita a partir de palavras 
soltas, que quando organizadas de modo coerente, pos-
sam gerar frases com conteúdos específicos ou ligados à 
sua conjectura. Dessa maneira, a estratégia proporciona ao 
discente fixar palavras ou frases que tendem a surgir no 
decorrer da aplicação, podendo ser exploradas em outras 
situações, seja na sala de aula ou em outros ambientes 
(Formigosa et al., 2017, p. 907).

Outro motivo considerável para que esta estratégia 
seja colocada em prática, é a do desenvolvimento do senso 
crítico e reflexivo dos alunos, que durante a aplicação, têm 
a oportunidade de exporem as suas opiniões a toda turma. 
É perceptível ainda a espontaneidade com que a metodolo-
gia vai acontecendo, visto que o direcionamento da aula é 
feito através das falas, que podem continuar em uma mes-
ma direção, ou mudar drasticamente em determinadas si-
tuações (Pissaia et al., 2017).

Sobre isto, Anastasiou e Alves (2004) colaboram, ex-
plicando que nesta estratégia de ensinagem a:

A expressão verbal do aluno é desenvolvida dian-
te de todos os colegas, levando-o a se expor às 
habituais críticas dos outros. Esse é um aspecto a 
ser considerado pelo professor, como um objeti-
vo atitudinal a ser desenvolvido. A própria forma 
de o professor receber e acatar a contribuição do 
aluno, às vezes “tirando água de pedra”, é deter-
minante do clima de acolhimento, essencial em 
processos coletivos de construção de conheci-
mentos (Anastasiou; Alves, 2004).

Ao usar essa estratégia, o professor oferece ao estu-
dante um novo ponto de vista sobre determinado tema 
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proposto, outrora ainda não observado, ampliando o seu 
modo de pensar, inclusive indo ao encontro de pensamen-
tos previamente já definidos e vivenciados pelo estudante. 
Fazendo com que o aluno passe a ter mais respeito pelas 
diversidades e pelos diferentes modos de olhar e com-
preender o mundo (Formigosa et al, 2017, p. 907).

Diante disso, Anastasiou e Alves (2004) apresentam 
o seguinte quadro, explicando como deve ser aplicação da 
técnica de ensinagem Tempestade Cerebral:

Quadro 1 – Tempestade Cerebral

Descrição

É uma possibilidade de estimular a geração de novas 
ideias de forma espontânea e natural, deixando funcio-
nar a imaginação. Não há certo ou errado. Tudo o que for 
levantado será considerado, solicitando-se, se necessá-
rio, uma explicação posterior do estudante

Operações de 
Pe n s a m e n t o 
(Predominantes)

Imaginação e criatividade, busca de suposições e classi-
ficação.

Dinâmica da 
Atividade

Ao serem perguntados sobre uma problemática, os es-
tudantes devem:
1. expressar em palavras ou frases curtas as ideias suge-
ridas pela questão proposta.
2. evitar atitude crítica que levaria a emitir juízo e/ou 
excluir ideias.
3. registrar e organizar a relação de ideias espontâneas.
4. fazer a seleção delas conforme critério seguinte ou a 
ser combinado:
-ter possibilidade de ser posta em prática logo;
-ser compatíveis com outras ideias relacionadas ou en-
quadradas numa lista de ideias;
-ser apreciadas operacionalmente quanto à eficácia a 
curto, médio e longo prazo.

Avaliação

Observação das habilidades dos estudantes na apresen-
tação de ideias quanto a: capacidade criativa, concisão, 
logicidade, aplicabilidade e pertinência, bem como seu 
desempenho na descoberta de soluções apropriadas ao 
problema apresentado.

Fonte: Anastasiou e Alves, 2004
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Com isso, um último fator importante para se utilizar 
essa estratégia no ensino, é a facilidade de colocá-la em 
prática. De acordo com Pissaia et al. (2017), a estratégia de 
ensinagem Tempestade Cerebral contém três fases: na pri-
meira, o professor apresenta a turma a palavra ou a questão 
norteadora; na segunda, acontece a discussão e a exposição 
das ideias geradas; e na última, a turma faz uma reflexão. 
Esta é considerada a mais complexa, visto que é necessário 
fazer uma reflexão sobre o assunto com base em diversas 
fontes informantes que devem ser consideradas.

3.1 Mentimeter

O Mentimeter é uma plataforma on-line, onde é pos-
sível fazer o compartilhamento de apresentações, poden-
do ainda haver uma interatividade entre os participantes. 
Nesta plataforma é possível criar slides simples e intera-
tivos, como quizzers ou nuvens de palavras, ou importar 
arquivos do Google Docs ou do Powerpoint. O Mentimeter 
está disponível na versão gratuita, com bons recursos para 
serem utilizados, e na versão PRÓ (Grossi; Capp; Nienov, 
2021, p. 137; Santos et al., 2021, p. 101).

O Mentimeter, a princípio criado para ser usado nas 
áreas administrativas, passou a ser bastante utilizado na 
área da educação. Isto porque a plataforma possui uma 
série de recursos que favorecem o processo ensino-apren-
dizagem de modo dinâmico e interativo. Sendo assim, po-
de-se utilizar a plataforma para trabalhar quaisquer assun-
tos, nas mais variadas áreas de conhecimento e em todos 
os níveis de ensino. Para tanto, os usuários precisam saber 
utilizar computadores, notebooks, tablets e smartphones e 
terem acesso à internet (Santos et al., 2021, p. 98).
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Uma maneira de diferenciar o ensino tradicional do 
atual é o professor passar a interagir com os seus alunos du-
rante as aulas, de modo que seja desperto neles a curiosidade 
e o desejo pela aprendizagem. Dessa maneira, o Mentimeter 
se torna um aliado nesse processo de ensino-aprendizagem, 
pois ao se utilizar a plataforma o aluno é colocado em uma 
posição mais ativa e reflexiva, tornando a aprendizagem mais 
significativa (Guimarães; Freitas; Figueiredo, 2020, p. 5).

Rocha (2021, p. 123) corrobora quando descreve que 
o Mentimeter é uma ferramenta que contribui para um en-
sino centrado no aluno, possibilitando o desenvolvimento 
de uma aprendizagem lúdica e compartilhada. 

A plataforma permite que os professores comparti-
lhem conhecimento de modo mais interativo, aumentando 
consideravelmente os meios de reformular o ensino passi-
vo, proporcionando uma metodologia de ensino mais ativa, 
dinâmica e interativa. Dessa maneira, a plataforma ajuda a 
desenvolver a concentração do estudante durante as aulas, 
aumenta o engajamento, e motivar o trabalho em grupo 
(Santos et al., 2021, p. 99). 

Diante disso, para acessar o Mentimeter, o professor 
precisará acessar o site https://www.mentimeter.com e 
criar uma conta. A plataforma permite que você se cadas-
tre através da conta do Google ou do Facebook, bastando 
estar logado(a) em uma delas. Após feito o cadastro, você 
poderá configurar seu perfil para que tipo de plano deseja 
utilizar (gratuito ou o PRÓ) (Rodrigues et al., 2019, p. 7; 
Grossi; Capp; Nienov, 2021, p. 137).
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Figura 1 – Tela para realizar cadastro ou login no Mentimeter

Fonte: https://www.mentimeter.com/pt-BR

Após realizado o cadastro, você será direcionado para 
a página inicial da plataforma. Nesta página “você poderá 
criar uma nova apresentação, visualizar suas apresenta-
ções armazenadas e acessar modelos para criar sua apre-
sentação”. Quando você opta por criar uma apresentação, 
você deverá nomear e selecionar que tipo de apresenta-
ção você deseja realizar, podendo ser: nuvem de palavras, 
questões de múltipla-escolha e/ou avançadas, ranking, 
quizzers ou slides de conteúdo. “De acordo com o tipo de 
apresentação escolhida, você insere o conteúdo, como 
questões, mídias, citações, perguntas e respostas, testes ou 
ainda importar conteúdo de outras plataformas (versões 
pagas), além de customizar seus slides” (Grossi; Capp; Nie-
nov, 2021, p. 138).
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Figura 2 – Tipos de apresentação

Fonte: https://www.mentimeter.com/s/2e122813ea55550e2edbb91e292b2d09/6a1
efa2bdf5d/edit?

3.2 A utilização da técnica de ensinagem tempestade 
cerebral e da plataforma Mentimeter como método 
de revisão de conteúdo antes das avaliações

Diante do descrito acima, quando o professor for reali-
zar a revisão de algum conteúdo que estará presente em sua 
avaliação, ele poderá optar em utilizar a técnica de ensinagem 
Tempestade Cerebral e para isto, poderá utilizar a plataforma 
Mentimeter como recurso tecnológico que lhe auxiliará.

Para isto, o docente deverá preparar perguntas sobre 
o conteúdo que está trabalhando, e em seguida montar sua 
apresentação no Mentimeter no modelo nuvem de palavras.  
Para cada pergunta feita, ele poderá optar por um limite de 
até no máximo dez palavras que os alunos poderão respon-
der de forma anônima.  A sua pergunta pode ser disponi-
bilizada aos estudantes de três modos diferentes: através 
do site https://www.menti.com/, por um código, ou por um 
QR-Code, todos sendo gerados em sua apresentação.
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Figura 3 – Página de resposta dos estudantes

Fonte: https://www.menti.com/ya5akcx3e9

Após os alunos responderem, sua apresentação gera-
rá a Tempestade Cerebral, com todas as palavras digitadas 
e enviadas por eles. Desta maneira, o professor explorará 
o conhecimento dos estudantes sobre a temática que está 
sendo trabalhada (Rodrigues et al., 2019, p. 9), analisando 
as palavras que possuem coerência com o assunto e as que 
não tem.

Para que o professor consiga visualizar a formação da 
tempestade cerebral, ele deve manter a página de sua apre-
sentação aberta. Com o auxílio de um Datashow, o professor 
poderá ainda projetá-la para que toda a turma também acom-
panhe a formação da tempestade cerebral em tempo real.
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Figura 4 – Tempestade Cerebral gerada no Mentimeter

Fonte: Próprios autores (2021)

Realizada esta etapa, o professor deverá iniciar o 
processo de revisão a partir das palavras que estarão na 
Tempestade Cerebral, primeiro excluindo aquelas que não 
possuem nenhuma coerência com o assunto, e explicando 
o motivo de tê-las excluídas. Dando continuidade, colocará 
em ordem aquelas que são sinônimos para, por fim, expli-
car mais uma vez o conteúdo que está presente na questão.

É importante ressaltar que o professor nunca deve 
perguntar à turma quem escreveu tal palavra, principal-
mente se for uma das que não estão relacionadas ao as-
sunto, pois, como explica Rocha (2021), um dos motivos 
mais relevantes para a utilização do Mentimeter é permitir 
a participação de forma anônima dos alunos durante a aula 
e não constranger aqueles alunos que são mais tímidos.
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4. Considerações finais
A produção deste artigo possibilitou realizar um es-

tudo sobre os ODA, e sobre como eles têm influenciado o 
desenvolvimento do ensino no decorrer dos últimos anos, 
e, a partir disso, apresentar uma forma de como utilizá-los 
durante as aulas de revisão, momentos em que os alunos 
costumam ter muitas dúvidas, muitas vezes sem conseguir 
saná-las.

Considerar os conhecimentos dos estudantes sobre 
determinado assunto é de suma importância para o pro-
fessor, pois a partir destes ele poderá elaborar avaliações 
mais direcionadas e com um maior aproveitamento para os 
alunos. Deste modo, pensar a tecnologia associada aos pro-
cessos de ensino-aprendizagem pode ser uma forma para 
os professores desenvolverem as revisões dos assuntos de 
maneira mais diversificada. Logo, cabe ao docente buscar 
estratégias de ensino que possam deixar aquele momento 
de tirar dúvidas mais dinâmico e interativo.

Dessa forma, unir as estratégias de ensinagem com os 
recursos tecnológicos, como no caso, a estratégia Tempes-
tade Cerebral e a plataforma Mentimeter, conseguirá tor-
nar os momentos de revisões mais atrativos, favorecendo 
a autonomia dos alunos e potencializando o processo de 
ensino-aprendizagem. 

Sendo o artigo uma proposta de ensino, é importan-
te desenvolver outros trabalhos sobre o mesmo assunto, 
principalmente estudos de caso e relatos de experiência, 
para comprovar a eficácia da proposta apresentada, ge-
rando assim dados quantitativos. Fica ainda a critério do 
professor adaptar a proposta à sua realidade e incluir o seu 
estilo pedagógico.
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Resumo
A influência das mídias e das Tecnologias Digitais de Informação 
e Comunicação (TDIC) na educação é amplamente exposta e dis-
cutida entre os pesquisadores. Os Objetos de Aprendizagem são 
abordados neste trabalho como o ponto principal a ser estudado, 
e aplicados com jovens que cursam o ensino médio. O objetivo 
deste artigo é analisar como os estudantes se relacionam com con-
teúdos de física ao terem contato com ferramentas como o PhET 
para o ensino de conceitos de Força Gravitacional. A abordagem 
escolhida foi a qualitativa e a técnica da pesquisa utilizada foi a 
observação direta extensiva, os dados foram coletados por ques-
tionários, para investigarmos as possíveis evoluções conceituais 
na aprendizagem. Os resultados apontam que o uso de Objetos de 
Aprendizagem auxiliam o Ensino de Física, e sugerimos repensar 
as estratégias de ensino, metodologia e didática em sala de aula 
para melhorar a aprendizagem através da tecnologia. 
Palavras-chave: Aprendizagem. Objetos de Aprendizagem. PhET. 
Gravitação Universal.
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1. Introdução
Atualmente muitas reflexões têm emergido sobre 

como a tecnologia pode potencializar a aprendizagem. 
Sabe-se, porém, que inovar na sala de aula é um processo 
complexo, que por diversos aspectos pode ser uma mudan-
ça demorada e que tem muito mais relação com a forma 
como os modelos educacionais são entendidos e aplicados 
do que com o simples uso das tecnologias digitais na esco-
la. Além dessas reflexões, a aplicabilidade das tecnologias 
na escola é uma questão tanto na pública como na priva-
da, demonstrando também que muitos são os desafios que 
aparecem, como a preparação dos professores e o planeja-
mento das práticas (Medeiros et al., 2018).

Liliam Bacich (2018, p. 17) aponta para uma intera-
ção entre diferentes esferas humanas com a educação, pois 
“a metodologia ativa se caracteriza pela inter-relação en-
tre educação, cultura, sociedade, política e escola, sendo 
desenvolvida por meio de métodos ativos e criativos, cen-
trados na atividade do aluno com a intenção de propiciar 
a aprendizagem”. Denota-se uma tendência para o futuro 
que consiste em uma integração das metodologias ativas 
com as tecnologias digitais como estratégia inovadora para 
o aprendizado dos alunos. A perspectiva deve sempre dar 
importância à tecnologia e o uso de suas ferramentas, mas 
nunca as colocar como centro do processo. Esse foco deve 
estar evidente no aluno, na relação humana e na forma dife-
rente de encarar a tecnologia. Bacich (2018, p. 396) afirma 
que “as escolas que optam por proporcionar real autono-
mia ao estudante reinventam a arquitetura do ensino com 
o uso de ferramentas, estruturas e conceitos contemporâ-
neos para construir uma experiência totalmente nova”. 

Com isso, além de reconhecer que a tecnologia está 
inerentemente presente na vida dos alunos, devemos pen-
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sar também em projetos de sensibilização e formação de 
professores para as tecnologias digitais, a fim de oferecer 
bem mais que uma ampliação de aparato tecnológico da 
escola, mas uma compreensão diferenciada delas. 

O trabalho tem como proposta abordar como a inte-
gração das tecnologias digitais em sala de aula pode pro-
mover uma aprendizagem ativa na escola. Na presente 
pesquisa, o conceito principal de tecnologias digitais da in-
formação e comunicação (TDIC) abordado será o de obje-
tos de aprendizagem (OA), reconhecido por pesquisadores 
como um dos recursos digitais educacionais mais conheci-
dos (Rebouças; Maia; Scaico, 2021).  

A presente pesquisa é um convite a se pensar uma 
educação com foco no aluno, esse como sujeito autônomo 
do seu próprio processo de aprendizagem, condutor da 
sua trajetória, juntamente com as possibilidades ofertadas 
pela internet oferecidas pela tecnologia. Utilizar essas es-
tratégias significa repensar a forma como o professor se 
relaciona com a tecnologia. É essencial notar que o aluno já 
possui bagagem e cultura imersa em internet, smarthpho-
nes e tablets. Para tanto, Bacich (2018, p. 260) afirma “há 
preferência por ferramentas que tornem possível observar, 
explorar ou desenvolver algum aspecto, ações que não se-
riam viáveis sem seu uso, justificando, assim, a escolha do 
instrumento em questão”.

Além das inovações alcançadas sobre a aprendiza-
gem, repensar as maneiras de conduzir uma aula levam à 
obtenção de uma “reflexão sobre as teorias pedagógicas e 
sua associação com as práticas em sala de aula” (Bacich, 
2018, p. 253). No caso, a autora se refere à prática vivencia-
da pelo professor. Portanto, percebe-se a notória relevân-
cia tanto para o aluno, como para o educador, neste caso, 
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em apropriar-se dos recursos digitais educacionais. A aula 
não se torna um momento à parte da vida do estudante, 
distante de sua realidade, mas sim alinhada aos aparatos 
tecnológicos do cotidiano dos jovens, sem esquecer a sua 
relação adaptada e crítica destas ferramentas.

2. Objetos de aprendizagem na escola para 
além dos muros da sala de aula

Para entender os Objetos de Aprendizagem (OA), é 
preciso lembrar que o mercado do ensino à distância e o 
uso de softwares educativos, mais conhecidos como LMSs 
(Sistemas para Gerenciamento do Ensino a Distância), es-
tavam se expandindo na década de 1990 (Balbino, 2007). 
Para solucionar as dificuldades encontradas nos cursos 
de e-learning quanto ao custo e compatibilidade dos pro-
gramas de software, os cursos de Ciências da Computação 
desenvolveram alternativas que impulsionaram uma mu-
dança de paradigma para os alunos destes cursos. Como se 
pode ver em Balbino (2007):

Se antes um curso em e-learning era uma estru-
tura única e indissociável (como um conjunto 
de páginas HTML ou uma apresentação), a idéia 
agora era ter objetos de aprendizagem (learning 
objects) como materiais de ensino completos e 
independentes criados para a necessidade de al-
gum curso ou independentemente destes e que 
posteriormente seriam re-aproveitados em ou-
tras situações (Balbino, 2007). 

Medeiros et al. (2018), ao caracterizar os Recursos 
Educativos Digitais ou REDs, descrevem-nos como “portais 
educacionais, softwares e apps educativos e educacionais, 
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Objetos de Aprendizagem (OA), em suas variadas mídias - 
texto, imagem, áudio, vídeo e animação”. Citando mais uma 
vez exemplos dos autores, podemos ter “jogos educativos, 
programas de animação/simulação, vídeos, programas tu-
toriais, blogs e apresentações de slides que estejam em for-
mato digital” (Medeiros et al., 2018, p. 2). E estes recursos 
servem de subsídio educacional.

Conceituar REDs está intrinsecamente relacionado 
à definição de Objetos de Aprendizagem (OA), em inglês 
Learning Objects, como nomeia o trabalho de David Wiley 
(2000). O objetivo desses recursos digitais não é apenas o 
de inovar o ensino, já que o principal motor de inovação 
deve ser o professor e sua metodologia, mas sim garantir 
mais ferramentas que possam contribuir com essa inova-
ção no ensino. São um suporte à mudança, não autores dela.

Em virtude do que a tecnologia pode trazer como mu-
dança paradigmática na sociedade, a educação é fortemen-
te afetada pela maneira como as pessoas aprendem. Neste 
sentido, Willey sugere que os objetos de aprendizagem são 
projetados para possibilitar espaços de aprendizagem e 
motivação para aqueles que os manuseiam. Os objetos de 
aprendizagem caracterizam-se por terem “potencial de reu-
tilização, criatividade, adaptabilidade e escalabilidade” (Wil-
ley, 2000, p. 3). Ainda na definição desse autor, encontramos 
uma característica importante, a da acessibilidade “os obje-
tos de aprendizagem são geralmente entendidos como enti-
dades digitais que podem ser entregues pela internet, o que 
significa que qualquer número de pessoas pode acessá-los e 
usá-los simultaneamente” (Willey, 2000, p. 4).

A ideia por traz deles é que são feitas ferramentas que 
podem ser entendidas como uma parte menor de um cur-
so, onde se pode investigar, criar, estudar em caso menor 
de um conteúdo maior, e geram mais interatividade.
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Ao discutir os Recursos Educacionais Abertos (REA), 
a palavra aberto da sigla indica que os softwares têm licen-
ça gratuita, sendo de livre acesso aos estudantes. Os REA 
podem, então, ser definidos como “materiais de ensino, 
aprendizado e pesquisa, fixados em qualquer suporte ou 
mídia, que estejam sob domínio público e licenciados de 
maneira aberta, permitindo que sejam utilizados ou adap-
tados por terceiros” (UNESCO/COL, 2011, apud Amiel; 
Gonsales; Sebriam, 2018, p. 2). 

Os REA vêm à tona como um propulsor de uma “cultu-
ra do compartilhamento” entre os professores e os alunos 
(Amiel; Gonsales; Sebriam, 2018, p. 3).

Um marco legal que conferiu importância à implemen-
tação de políticas públicas que sensibilizem o bom uso das 
verbas públicas foi a publicação do Marco Civil da Internet 
(12.965/2014). Ele indica, em seu artigo 26, que a educação 
digital é importante no sentido de fomentar um uso respon-
sável e consciente da internet, promovendo a cidadania e de-
senvolvimento tecnológico (Amiel; Gonsales; Sebriam, 2018).

Ainda em referência às TDIC e em específico para fa-
lar dos OA na formação de professores, Costa et al. (2020) 
apontam que além de modificarem as relações humanas, 
elas servem tanto para o entretenimento como para a co-
municação. E os autores também apontam para o uso de 
metodologias ativas em conjunto com as TDIC, tendo em 
vista que a ferramenta por si só não se configura como ob-
jeto causador da mudança. 

As TDIC estariam contempladas na Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC), “a qual indica, em linhas gerais, 
a cultura digital para favorecer o protagonismo do aluno” 
(Costa et al., 2020, p. 4). Logo, pode-se concluir pelos pes-
quisadores que as TDIC são reconhecidas e utilizadas em 
sala de aula como Objetos de Aprendizagem (OA).
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Apesar dos OA terem surgido inicialmente para so-
lucionar problemas de distribuição e armazenamento de 
informações, parece-nos que elas estão sempre atreladas 
a aparatos tecnológicos. No entanto, pode-se agregar que:

Aparentemente, entende-se que possuem um 
vínculo direto e obrigatório com plataformas 
tecnológicas, como computadores, simuladores, 
emuladores, tablets, smartphone, etc. No entanto, 
estes aparatos pedagógicos estiveram presentes 
em inúmeros contextos de ensino, até mesmo 
quando ainda não existia a ideia de cultura di-
gital, por meio de jogos, ferramentas analógicas, 
atividades interativas, mapas, textos, imagens, etc 
(Costa et al., 2020, p. 6).

Sendo assim, pode-se abranger o conceito, ou, no caso, 
reduzir a ideia de Objeto de Aprendizagem a algum tipo de 
ferramenta ou tecnologia que auxilie o aluno na sua busca 
por um entendimento melhor do assunto a ser estudado.

3. Caminho metodológico  
Este artigo usa uma abordagem qualitativa e biblio-

gráfica. Severino (2007, p. 119) afirma que os dados do-
cumentais conferem abordagem qualitativa, e não quanti-
tativa, sendo esta última mais caracterizada pelo uso dos 
dados numéricos.

Quando se fala de pesquisa quantitativa ou qua-
litativa, e mesmo quando se fala de metodologia 
quantitativa ou qualitativa, apesar da liberdade 
de linguagem consagrada pelo uso acadêmico, 
não se está referindo a uma modalidade de meto-
dologia em particular. Daí ser preferível falar-se 
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de abordagem quantitativa, de abordagem qua-
litativa, pois, com estas designações, cabe refe-
rir-se a conjuntos de metodologias, envolvendo, 
eventualmente, diversas referências epistemoló-
gicas (Severino, 2007, p. 119). 

Haguette (1997, p. 63) aponta para o uso da aborda-
gem qualitativa em lugar da quantitativa, pois “os métodos 
quantitativos supõem uma população de objetos de obser-
vação comparável entre si e os métodos qualitativos enfati-
zam as especificidades de um fenômeno em termos de suas 
origens e de suas razões de ser”.

A técnica de pesquisa adotada foi a documentação, 
tanto indireta, que foi a pesquisa bibliográfica, como direta, 
que se constitui na observação direta extensiva, através de 
questionários pré e pós teste. Essas técnicas são, de acor-
do com Marconi e Lakatos (2003, p. 222), “consideradas 
como um conjunto de preceitos ou processos de que se ser-
ve uma ciência, são, também, a habilidade para usar esses 
preceitos ou normas, na obtenção de seus propósitos. Cor-
respondem, portanto, à parte prática de coleta de dados”. 

Como visto, as técnicas se subdividem em duas gran-
des áreas: documentação indireta e direta. A pesquisa 
bibliográfica é um subtópico da documentação indireta e 
pode ser definida como:

A pesquisa bibliográfica, ou de fontes secundá-
rias, abrange toda bibliografia já tornada pública 
em relação ao tema de estudo, desde publicações 
avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesqui-
sas, monografias, teses, material cartográfico etc., 
até meios de comunicação orais: rádio, gravações 
em fita magnética e audiovisuais: filmes e televi-
são (Marconi; Lakatos, 2003, p. 183).
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Os questionários são técnicas de documentação dire-
ta, contidos na observação direta extensiva, e podem ser 
definidos por Marconi e Lakatos (2003, p. 222) da seguinte 
maneira: “questionário - constituído por uma série de per-
guntas que devem ser respondidas por escrito e sem a pre-
sença do pesquisador.” Ele se diferencia das outras, como 
pode-se ver, pela ausência do autor da pesquisa. Ainda en-
globando a definição:

Questionário é um instrumento de coleta de da-
dos, constituído por uma série ordenada de per-
guntas, que devem ser respondidas por escrito 
e sem a presença do entrevistador. Em geral, o 
pesquisador envia o questionário ao informan-
te, pelo correio ou por um portador; depois de 
preenchido, o pesquisado devolve-o do mesmo 
modo. (Marconi; Lakatos, 2003, p. 201).

Os termos envolvidos na pesquisa compreendem “re-
cursos educativos digitais” ou “RED”, também chamados 
de “Objetos de Aprendizagem”, ou “OA” e também citados, 
em outra abordagem, como “recursos educacionais aber-
tos”, ou “REA” que foram utilizados como palavras-chave na 
busca por literatura que abordasse o assunto.

A análise dos dados se deu por meio da geração auto-
mática de gráficos oferecida pela Google através da ferra-
menta Google Forms, que coleta os dados preenchidos pelos 
alunos na primeira aplicação do teste e na segunda aplicação.

3.1 Laboratório de Força Gravitacional

Aqui neste trabalho, chamaremos “Laboratório de 
Força Gravitacional – Básico” a ferramenta, o Objeto de 
Aprendizagem adotado para auxiliar no estudo da Lei da 
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Gravitação Universal, através da plataforma PhET. Utiliza-
mos um questionário para sondar conhecimentos prévios 
dos alunos, uma imersão ao assunto escolhido e no simula-
dor online do PhET, e depois, aplicamos o mesmo questio-
nário para perceber alguma evolução conceitual.

Na imersão do assunto de Física, o conteúdo trabalhado 
foi o de Força Gravitacional e os conceitos utilizados foram: 
gravitação universal, interação gravitacional, forças de atração 
(pares ação-reação), constante da gravitação universal, grande-
zas inversamente e diretamente proporcionais.  O OA do PhET 
utilizado na imersão foi o contido no link: https://phet.colora-
do.edu/pt_BR/simulations/gravity-force-lab-basics. A quanti-
dade de encontros foi de três. O público-alvo foram alunos que 
estão cursando o ensino médio em escola pública da região 
metropolitana de Fortaleza, Ceará, onde moram os participan-
tes O Ambiente Virtual de Aprendizagem foi o Google Meet e 
WhatsApp. Foram cinco questões com itens variados para cada 
questão. O formulário utilizado foi o Google tipo Teste.

Os sujeitos de pesquisas, dois rapazes de 22 e uma 
moça de 21 anos, foram selecionados seguindo o critério 
de disponibilidade para participar do estudo.

3.2 Utilizando o PhET para ensinar o conceito de 
Força Gravitacional

O Portal do PhET (Physics Education Technology Pro-
ject), Simulações Interativas para a Ciência e Matemática, é 
uma plataforma on-line desenvolvida a partir de um projeto 
da Universidade do Colorado Boulder. Ela lida com recursos 
educacionais abertos, onde é possível simular situações de 
ciências e matemática e contribuir com criações de ativida-
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des e simulações. Foi aberta ao público em 2002 pelo físico e 
ganhador do prêmio Nobel Carl Wieman (PhET, 2016).

As simulações e atividades são divertidas, interativas 
e gratuitas no site (colocar o site), que auxiliam no estudo 
de vários assuntos relacionados às ciências. Segundo in-
formações do próprio site, os designs envolvidos em sua 
criação se baseiam principalmente na ideia de fomentar o 
ensino e aprendizado de temas científicos e na característi-
ca de ser acessível a todos. 

A necessidade de usar essas ferramentas em sala se 
dão em virtude da conhecida questão da dificuldade dos 
alunos de física em entender conceitos abstratos e com-
preender a ciência como algo inerente a suas vidas. Para 
Silva e Melo (2016, p. 4-5):

Os conteúdos de Física, na maioria das vezes, têm 
recebido um tratamento abstrato e fora da reali-
dade do aluno, e o professor torna-se basicamen-
te um mero transmissor de informações, transfor-
mando o educando em um ser passivo e impos-
sibilitando-o de ser um cidadão cientificamente 
crítico. [...] É sabido, que estudantes desenvolvem 
interpretações sobre o mundo físico, de acordo 
com suas próprias experiências, muito antes do 
primeiro contato com a disciplina de ciência em 
geral. Essas interpretações baseadas em suas 
experiências, que nem sempre são adequadas, e 
acabam interferindo no aprendizado de modelos 
científicos introduzidos nas aulas, principalmen-
te em Física, e consequentemente afetam a habi-
lidade de assimilação das ideias cientificamente 
adequadas (Silva; Melo, 2016, p. 4-5).
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Figura 1 - PhET – Logomarca

Fonte: https://resources.profuturo.education/en/resource/phet---simulaes-interativas-
em-ciencias-e/e2988311-40c2-44cd-9ff8-1ed303083ee4

Figura 2 - Laboratório de Força Gravitacional – Básico

Fonte: Próprios autores (2021)

Figura 3 - Simulações de Física no PhET

Fonte: Próprios autores (2021)
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3.3 Instrumentos de coleta 

O instrumento de coleta utilizado foi o questionário 
por ser o mais adequado na investigação dos dados de pes-
quisa relacionado a essa temática, definido acima como uma 
técnica de pesquisa documenta, classificada como observa-
ção direta extensiva. O questionário pré e pós teste foi cons-
truído na plataforma Google Forms, disponibilizado através 
de um link pelo WhatsApp, que está transcrito abaixo.

___________________________________________________________________
1. Sabe-se que a Lei da Gravitação Universal é a sintetização das 
ideias de Galileu e Kepler que Isaac Newton fez. A relação matemá-
tica que a expressa está descrita abaixo na imagem. Depois, mar-
que a opção CORRETA que descreve a equação abaixo:

Figura 4: Lei da Gravitação Universal de Newton.

Fonte: O Baricentro da Mente. Disponível em: https://www.obaricentrodamente.
com/2019/01/a-lei-da-gravitacao-universal-de-newton.html

a) Dois corpos se atraem com forças gravitacionais que são di-
retamente proporcionais ao produto de suas massas.

b) Dois corpos se atraem com forças gravitacionais que não de-
pendem das massas, apenas do quadrado das distâncias.

c) Dois corpos se atraem com forças gravitacionais que são in-
versamente proporcionais ao produto de suas massas.

d) Dois corpos se atraem com forças gravitacionais que são direta-
mente proporcionais ao produto da sua distância ao quadrado.
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Com a 1ª questão objetiva-se colher do aluno como ele tra-
duz a fórmula matemática da Lei da Gravitação Universal para 
uma frase escrita em português. Procura-se saber qual a relação 
de proporcionalidade entre as massas e distâncias envolvidas com 
a Força Gravitacional exercida entre os corpos.

2. A letra G na equação da Lei da Gravitação Universal, mostrada 
acima, representa:
a) Constante de gravidade zero.
b) Constante gravitacional, ou constante de gravitação universal.
c) Distância orbital
d) Constante real de gravidade.

A segunda questão visa avaliar o que o aluno entende da no-
menclatura da constante gravitacional G.

3. Acompanhe o mapa a seguir e escolha a alternativa correta:
a) A massa dos corpos não influencia a força exercida neles.
b) A massa dos corpos influencia a força exercida neles.

A terceira questão tem como objetivo maior fazer perceber 
qual a relação que a massa dos corpos têm com a força gravitacio-
nal que eles exercem sobre si. O conceito que os alunos devem ter 
em mente ao responder à questão é o de proporcionalidade: o que 
são grandezas inversamente e diretamente proporcionais. 

4.  As forças de atração gravitacional trocadas entre os corpos são 
(ou aparecem sempre de determinada maneira, como?) chamadas:
a) Força ação.
b) Pares de ação - reação.
c) Vem sempre em trios.
d) Formam pares de forças diferentes.

A quarta questão tem como finalidade extrair a nomencla-
tura do tipo de força que representam as forças de atração gravi-
tacional.
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5. Qual o nome da força que quem está na Terra sente devido à 
atração gravitacional entre você e ela: 
a) Força peso.
b) Força aceleração.
c) Força de adesão.
d) Força gravitacional.
e) Força normal.

Com a quinta questão, buscou-se verificar se os jovens conse-
guiam relacionar no cotidiano como a força gravitacional atua nos 
corpos que estão presos à Terra. Qual o nome que essa força recebe?
___________________________________________________________________
Fonte: Próprios autores (2021)

3.4 O Planejamento

Ao longo da pesquisa os encontros estabelecidos no 
planejamento inicial se deram através de Ambientes Vir-
tuais de Aprendizagem (AVA), em virtude tanto da pande-
mia de Covid-19, enfrentada pelo mundo todo durante os 
anos de 2020 e 2021, como pela facilidade que esses am-
bientes oferecem tanto para o pesquisador como para os 
alunos, contribuindo com o isolamento social. Sobre o AVA:

Nesse ambiente, o docente deve inserir a dinâmi-
ca das relações sociais, por meio de fóruns temá-
ticos, chats e grupos de discussão. A comunicação 
pode ser fomentada de modo síncrono, ou seja, 
em tempo real, ou assíncrono quando alunos, 
professores e colegas podem efetuar a comuni-
cação em tempos distintos, como blogs ou mural 
virtual (Ribeiro; Todescat; Jacobsen, p. 2, 2015).

Autores apontam para aspectos relacionados à uti-
lização desses ambientes como fator determinante, pois 
“muitos preferem cursos com presença virtual porque es-
peram flexibilidade organizacional e curricular que caiba 
em seus apertos da vida” (Demo, 2018, p. 82).
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Ao elencar quais as metodologias utilizadas na aula 
que foram ministradas aos jovens, a abordagem adotada 
foi a do a Construtivismo-Interacionista ou Construtivis-
mo, fundamentada por Jean Piaget (1896-1980). É uma 
abordagem onde a aprendizagem foca no desenvolvimento 
individual do sujeito, onde cada aluno é seu próprio cons-
trutor de conhecimento.

Abaixo, está tabelado o planejamento dos encontros:

Quadro 1: Planejamento sequencial dos encontros.

Aula Conteúdo Duração
1ª 

aula
 •Aplicação do Pré-teste. Sondagem de 
conhecimentos prévios dos alunos.

45 
minutos

2ª 
aula

 •Explicação do conteúdo via Slide: Força 
Gravitacional e Lei da Gravitação Universal.
 •Disponibilizar o ambiente virtual de aprendizagem 
(Google Meet, Google Forms e PhET)
 •Roteiro do simulador (o que os alunos devem 
fazer no simulador)
 •Apresentação do AO: Laboratório de Força 
Gravitacional: Básico.

45 
minutos

3ª 
aula  •Aplicação do Pós-teste. Evolução conceitual. 45 

minutos
Fonte: Próprios autores (2021)

4. Resultados e discussões
Entre o pré e o pós teste, ao longo da pesquisa foi 

possível observar e coletar as informações e depoimentos 
dos alunos e alunas. Ao analisarmos os resultados, um dos 
dados chamou atenção devido a sua recorrência. Os alunos 
mencionaram que o Google Meet foi que “esse tipo de aula 
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é diferente das que temos na escola. Raramente os profes-
sores usam links de jogos ou ferramentas que contribuam 
para uma aula mais divertida ou dinâmica” (Aluno 2). Ain-
da sob o ponto de vista investigativo, um dos objetivos 
foi aprofundarmos a investigação sobre o real significado 
de uma aula “diferente”, muito se pode refletir acerca do 
tempo que os professores das escolas públicas têm para 
ministrar seus conteúdos, onde a aula se resume apenas 
na explicação da matéria e em resolução de questões de 
forma expositiva, restando pouco espaço para feedbacks ou 
outros tipos de interação com os alunos.

Percebeu-se grande expectativa deles quando apre-
sentamos o roteiro do simulador, questionando o que iriam 
fazer e como seria esse site.  Sobre o uso do OA “Labora-
tório de Força Gravitacional – Básico” do PhET, o aluno 1 
afirmou: “muito interessante esse site. Nele dá para brincar 
com os valores das forças e você vê automaticamente como 
elas crescem e diminuem. Você pode controlar diversas 
funções no ambiente”. 

Durante a apresentação dos conteúdos via slide, tam-
bém expusemos um vídeo curto sobre o assunto. A aluna 
(Aluno 3) afirmou: “Seria tão interessante se os professo-
res usassem mais vídeos nas aulas, pois assim consegui-
mos aprender de forma mais dinâmica, e até melhor, do 
que só ouvir ele falar ou ver uma apresentação em slide”. 

O que mais se percebeu foi que os alunos gostaram do 
momento, tanto pelo fato de ter sido um breve momento 
com eles, como também pelas ferramentas utilizadas. 

Abaixo seguem os resultados da aplicação do pré-tes-
te, que foi a sondagem de conhecimentos prévios dos alu-
nos. Das cinco perguntas, as que tiveram menor percentual 
de acerto foram as duas últimas.
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Gráfico 1 - Pré-teste – Perguntas que os participantes mais erraram

Fonte: Próprios autores (2021)

O que se demonstrou, com o percentual proposto pelo 
próprio Google Forms, foi que a quarta e quinta questão 
foram as perguntas mais erradas pelos alunos. A quarta 
questão, dos três alunos participantes, apenas um acertou, 
representando 33,33% de acerto. A quinta questão teve 
0% de acerto.

Gráfico 2 - Pré-teste - Tabulação de acertos da primeira questão

Fonte: Próprios autores (2021)

Os dados mostraram que a primeira questão resultou 
num acerto unânime, representando uma taxa de 0% de 
erro de resposta entre os participantes. 
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Gráfico 3 - Pré-teste – Tabulação de acertos da segunda questão.

Fonte: Próprios autores (2021)

Pode-se perceber que a segunda questão também 
resultou num acerto de 100% das questões por parte dos 
alunos, assim como os resultados da questão anterior. Ain-
da assim, ressalta-se que esse foi um teste realizado sem 
o contato com aulas ou dinâmicas ou com a simulação do 
PhET proposta neste trabalho.

Gráfico 4 - Pré-teste – Tabulação de acertos da terceira questão.

Fonte: Próprios autores (2021)

A terceira questão versou sobre um mapa que mos-
trava a figura de corpos e vetores das forças sobre eles. E 
foi feita uma pergunta acerca da massa desses corpos e 
a relação da força exercida em cada um. O percentual de 
acerto também foi de 100%.
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Gráfico 5: Pré-teste – Tabulação de acertos da quarta questão.

Fonte: Próprios autores (2021)

Ao analisar os dados referentes a quarta questão, per-
cebe-se que o percentual revelou que apenas 1 de 3 alunos 
acertou que as forças de atração gravitacional entre os cor-
pos representam partes de ação – reação. Apenas 33,33% 
dos alunos acertaram, um percentual de erro de 66,66%.

Gráfico 6: Pré-teste – Tabulação de acertos da quinta questão.

Fonte: Próprios autores (2021)

Como pode-se perceber, os alunos tiveram acertos 
significativos nas primeiras questões, onde 100% das res-
postas corretas da 1ª, 2ª e 3ª questão foram marcadas. Já 
na quarta questão, apenas 33,3% acertou e na última, nin-
guém escolheu a alternativa certa.
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Após a segunda aula, onde houve a explicação do con-
teúdo via slide de Força Gravitacional e Lei da Gravitação Uni-
versal, tendo também a apresentação do AO fornecido pelo 
PhET “Laboratório de Força Gravitacional: Básico”, aplicamos 
o pós-teste a fim de verificar alguma evolução conceitual.

Durante a aplicação do pós teste, um dos estudantes per-
guntou “Por que foram aplicadas as mesmas questões? Não 
sei se acertei na primeira vez, mas sinto que entendi melhor 
uma questão que marquei um pouco com dúvida” (Aluno 2).

Os percentuais de acerto e erro constam nos gráficos abaixo.

Gráfico 7: Pós-teste – Perguntas que tiveram maior percentual de erro

Fonte: Próprios autores (2021)

Ao observar os dados oferecidos pelo próprio Goo-
gle Forms, a quinta questão teve maior percentual de erro, 
onde ninguém acertou o item correto. Não se observou ne-
nhuma evolução conceitual dessa questão, tendo em vista 
que no pré teste ninguém acertou essa pergunta.

Gráfico 8: Pós-teste – Tabulação de acertos da primeira questão.

Fonte: Próprios autores (2021)
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Nessa primeira questão, observa-se que houve 100% 
de percentual de acerto, assim como no pré teste, onde 
também 100% dos alunos acertaram. Ou seja, pode-se 
concluir que se eles já sabiam do conteúdo, continuaram 
dentro do percentual de acerto. Se marcaram na dúvida, 
aprenderam e evoluíram conceitualmente. 

Gráfico 9: Pós-teste – Tabulação de acertos da segunda questão.

Fonte: Próprios autores (2021)

Na segunda questão, percebe-se que 66,7% dos alunos 
acertaram, ou seja, 2 de 3. Isso revela que alguns, no pré tes-
te, marcaram em dúvida e não evoluíram conceitualmente, 
tendo em vista que 100% acertaram anteriormente e agora, 
um aluno errou uma questão que antes tinha acertado.

Gráfico 10: Pós-teste – Tabulação de acertos da terceira questão.

Fonte: Próprios autores (2021)
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Nessa questão, revela-se um percentual de acerto de 
100%, tal como obtido na resolução do pré teste, com o 
mesmo percentual de erro, de 0%.

Gráfico 11: Pós-teste – Tabulação de acertos da quarta questão.

Fonte: Próprios autores (2021)

Já na quarta questão, agora o percentual de erro foi de 
0%, todos os alunos marcaram a opção correta. No pré tes-
te, apenas 33,33% dos alunos acertaram (1 de 3), contras-
tando com os 100% que agora escolheram a opção certa.

Gráfico 12: Pós-teste – Tabulação de acertos da quinta questão.

Fonte: Próprios autores (2021)
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Nesta quinta questão, ninguém marcou a opção corre-
ta, um percentual de erro de 100%, igual ao percentual de 
erro dessa mesma questão aplicada em pré teste. O que se 
revela é que não houve evolução conceitual. 

As mesmas questões foram escolhidas nos dois formu-
lários. A primeira e a terceira questão não tiveram evolução, 
no sentido de que os alunos acertaram tanto na primeira 
como na segunda tentativa. Na segunda questão, um aluno 
que acertou primeiramente, marcou errado na segunda vez 
que tentou. E a quinta questão não houve evolução concei-
tual, onde todos continuaram marcando o item errado.

A razão para não ter mudado as questões é que procu-
rou-se observar qualquer sinal de evolução conceitual a partir 
da imersão na aula expositiva e no simulador, a fim de detec-
tar algum tipo de fomento que ambas as situações poderiam 
fornecer para melhorar a relação dos alunos com aquele con-
teúdo. É possível que alguns dos alunos tenham tido contato 
com o assunto, tendo em vista que foram escolhidos três alu-
nos que estão cursando o ensino médio, mas percebe-se, com 
a utilização dos Objetos de Aprendizagem, que eles se somam 
como mais uma ferramenta benéfica no ensino e que pode in-
fluenciar positivamente no aprendizado desses alunos.

Ao utilizar a ferramenta do PhET, o estudante pode de-
cidir entre visualizar ou não as forças e as distâncias entre 
os corpos. Pode perceber, de maneira mais lúdica e autôno-
ma, como a força exercida sobre os corpos depende da mas-
sa deles. São diversas as funcionalidades que facilitam um 
entendimento mais intrínseco das grandezas, para além da 
fórmula matemática. É possível concluir que os RED ou OA 
são de importância singular para o ensino, bem como para 
o proveito dos alunos, aumentando, inclusive, seu interesse 
pelo conteúdo no momento da explicação dos conceitos.
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ENTRELAÇANDO DADOS ESTATÍSTICOS 
A PARTIR DE REDES SOCIAIS: UMA 

EXPERIÊNCIA DE ESTUDANTES DO 8º 
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL COM O 

INSTAGRAM
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Resumo
O presente estudo é qualitativo do tipo relato de experiência sobre 
um trabalho desenvolvido por dois estudantes do 8º ano do ensino 
fundamental para a feira de Ciências da Prefeitura de Fortaleza. O 
objetivo deste estudo é descrever o uso do Instagram como recur-
so digital para coletar dados em processos investigativos. Os da-
dos para construção deste relato foram obtidos por meio de uma 
pesquisa através dos Stories do Instagram de um dos estudantes 
pesquisador e do professor orientador do projeto, contendo as se-
guintes perguntas: Qual é o seu gênero? Qual sua idade? E como 
a pandemia afetou o seu psicológico? Como resultados desse es-
tudo, concluímos que o uso do Instagram possibilitou a coleta de 
dados qualitativos da comunidade escolar e de seu entorno. Dian-
te dos resultados obtidos por meio dessa coleta, realizamos uma 
palestra através do Google Meet para divulgar e conversar sobre 
os resultados obtidos com uma psicopedagoga sobre os princi-
pais problemas relatados nos resultados da pesquisa, enfatizando 
orientações de como proceder diante dessas dificuldades.
Palavras-chave: Educação Estatística. Recursos Educacionais Di-
gitais. Instagram.
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1. Introdução
No processo de globalização, as Tecnologias Digitais 

(TD) são ferramentas que facilitam a elaboração e o com-
partilhamento de dados. Nesse contexto, constantemente 
nos deparamos com informações por vezes representadas 
por meio de gráficos, tabelas e medidas estatísticas. Portan-
to, dominar as habilidades de construção, leitura e interpre-
tação de gráficos e tabelas é fundamental na compreensão 
do contexto social, político e econômico (Gal, 2002; Lopes, 
2010; Brasil, 1998; 2017). Na Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) são elencadas habilidades acerca da Estatísti-
ca a serem trabalhadas com estudantes, entre elas:

Fazer observações sistemáticas de aspectos 
quantitativos e qualitativos presentes nas prá-
ticas sociais e culturais, de modo a investigar, 
organizar, representar e comunicar informações 
relevantes, para interpretá-las e avaliá-las crítica 
e eticamente, produzindo argumentos convin-
centes (Brasil, 2017, p. 267).

Assim, Cazorla et al. (2017) apontam a elaboração de 
atividades protagonizadas pelos próprios estudantes como 
uma possibilidade significativa no processo de aprendi-
zagem de conceitos estatísticos. Corroborando, Castro 
(2012) destaca que ao construir uma pesquisa, o estudante 
é levado a deparar-se com: a escolha de um tema relevante 
e significativo para seu contexto; a elaboração de questio-
namentos; a coleta, organização e a análise de dados; e o 
debate de opiniões, que estimulam a capacidade de argu-
mentar, ouvir críticas e respeitar posicionamentos.

Nesse cenário, os Recursos Educacionais Digitais 
(RED) podem atuar como ferramentas capazes de opor-
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tunizar a descoberta de novos saberes, especialmente por 
estudantes. Conforme Ramos, Teodoro e Ferreira (2011), 
os Recursos Educacionais Digitais (RED) são artefatos di-
gitais produzidos especificamente para dar suporte aos 
processos de ensino e de aprendizagem. Todavia, existem 
recursos digitais que não foram pensados com objetivos 
educacionais, mas demonstram potencial para essa finali-
dade, a exemplo das redes sociais (Almeida; Valente, 2011; 
Hitzschky, 2019).

Com isso, elencamos como questão de pesquisa: quais 
as contribuições de uma intervenção com estudantes do 8º 
do ensino fundamental com foco em Estatística a partir 
de uma rede social? E como objetivo, analisar o potencial 
pedagógico da rede social Instagram como ferramenta su-
porte para o ensino de Estatística. Compreendemos que 
aliar Educação Estatística às TD é uma tendência que pode 
permitir aos estudantes uma visão desfragmentada dos 
conceitos e oportuniza reflexões acerca do papel das redes 
sociais no ensino de Matemática.

Os encaminhamentos deste artigo foram sistematizados 
em cinco seções: os elementos introdutórios, já apontados; se-
guido do aporte teórico, dos procedimentos metodológicos e 
o contexto da pesquisa; apresentação, análise e discussão dos 
resultados e por fim, tecemos as considerações finais.

2. Educação estatística e o ciclo investigativo 
PPDAC

A população, mesmo que de forma inconsciente, utili-
za-se de conceitos e representações provenientes da Esta-
tística para a tomada de decisões, seja a partir de medidas 
que caracterizam uma amostra, como a média aritmética 
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ou a partir de gráficos e tabelas. Desse modo, a Estatística 
é uma ciência aplicada a diversas áreas como: a Economia, 
a Educação, a Saúde e a Política. São exemplos dessas prá-
ticas: verificar a tendência dos resultados eleitorais, aplica-
ções financeiras, trocas mercantis e até a determinação das 
chances de uma pessoa ganhar na loteria.

Para Silva et al. (2000), a Estatística apodera-se, em 
suas soluções, dos conceitos matemáticos, porém inseridos 
em contextos reais. Assim, diferentemente dos problemas 
matemáticos, a Estatística apresenta, quase sempre, várias 
interpretações para a mesma situação, a depender das in-
tenções de quem possui as informações, todas elas com um 
determinado grau de previsibilidade e incerteza. Destarte, 
Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) e Gal (2002) advo-
gam como um dos objetivos do ensino de Estatística: favo-
recer ao estudante um ambiente que promova uma postu-
ra investigativa, reflexiva e crítica diante das informações, 
para a tomada de decisões fundamentadas em dados.

Assim, a Educação Matemática e a Educação Estatís-
tica favorecem um caráter crítico ao sujeito, permitindo 
aproximar e utilizar da Matemática e da Estatística como 
ferramentas sociais em diferentes setores, inclusive na bus-
ca pela justiça social. Dessa forma, a leitura dos números 
deve implicar em questionamentos e análises do contexto. 
Esse caráter crítico também deve levar aos estudantes re-
flexões em torno do papel e do poder que a Matemática e/
ou a Estatística exercem na sociedade. 

Neste sentido, os dados estatísticos, coletados por in-
vestigações podem ser artefatos que mostram uma realidade, 
no entanto, quando conseguimos entender os dados associa-
dos ao contexto, conseguimos entender a realidade, pois os 
dados adquirem significado e valor (D’Ambrosio, 2018).



138

Segundo Gal (2002), a capacidade de “ler o mundo” 
através de informações estatísticas é denominada de Letra-
mento Estatístico. Para Cazorla, Utsumi e Santana (2020), a 
Estatística é um importante recurso que pode contribuir na 
formação de cidadãos capazes de ler o mundo. As autoras 
alertam sobre a necessidade de inserir os princípios do Le-
tramento Estatístico e o ciclo investigativo no ensino de Es-
tatística, na perspectiva da Educação Matemática Crítica, ou 
seja, formar estudantes capazes de perceber a Estatística de 
forma aplicável (Cazorla; Utzumi; Santana, 2020).

O Ciclo Investigativo PPDAC, proposto por Wild e 
Pfannkuch (1999), é constituído por cinco fases: Problema 
(P), relacionado ao conhecimento do contexto dos dados e 
a definição do problema no qual será investigado; Planeja-
mento (P), onde é feita a definição das ações para a investi-
gação; Dados (D), processo de coleta de dados; Análise (A), 
fase onde os dados serão organizados, tratados e analisa-
dos e a Conclusão (C), na qual são apontados os resultados 
e se dá o fechamento do processo. A figura 1 sistematiza as 
etapas do Ciclo PPDAC:

Figura 1 – O Ciclo Investigativo PPDAC

Fonte: Esquema baseado em Wild e Pfannkuch (1999)
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Ressalta-se, pois, que o Ciclo Investigativo PPDAC é 
uma metodologia de resolução de problemas estatísticos, 
que visa entender fenômenos através da Estatística, des-
de a proposição da questão norteadora de investigação às 
conclusões. Portanto, sua utilização nos problemas cotidia-
nos tem o intuito de modificar ou agregar nos estudantes: 
visões, posturas, hábitos, crenças, desenvolver a colabora-
ção entre os pares, além de permitir transformar seu en-
torno. Para Silva-Junior (2018), o ciclo investigativo PPDAC 
auxilia na criação de condições que estimulem ativamente 
os estudantes no processo investigativo, possibilitando a 
compreensão do fenômeno/problemática como um todo, 
tendo a Estatística como facilitadora neste processo. Para 
Pontes, Souza e Castro (2021) o Letramento Estatístico é 
fundamental para formar cidadãos críticos capazes de ana-
lisar os dados e checar a veracidade dos fatos e das infor-
mações, para atuar de forma consciente no meio social.

Pesquisas (Castro, 2012; Silva; Silva Filho; Nascimento, 
2019; Souza, 2019; Lôbo; Cazorla, 2019) demonstram con-
tribuições significativas do ciclo investigativo PPDAC quando 
aplicado com estudantes da Educação Básica.

Em sua pesquisa de mestrado, Castro (2012) realizou 
uma intervenção com os estudantes do 5º ano, que desen-
volveram atividades investigativas com o uso das tecnolo-
gias. As atividades foram planejadas e definidas pelos pró-
prios estudantes, em grupo, a partir de interesses pessoais. 
Segundo a autora, essa dinâmica ajudou a relacionar os sa-
beres escolares com a vida cotidiana, promovendo a moti-
vação e consequentemente o engajamento dos estudantes. 
Castro (2012) conclui que em contextos investigativos, os 
estudantes agem como “produtores de dados’’, corroboran-
do com as ideias de Wild e Pfannkuch (1999).
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Silva, Silva-Filho e Nascimento (2019) realizaram uma 
sequência de ensino de forma colaborativa com os estu-
dantes do 3º ano do ensino fundamental de uma escola pú-
blica do Sul da Bahia utilizando o ciclo investigativo PPDAC. 
Segundo os autores, este estudo possibilitou a construção 
do conhecimento por meio da interação entre os estudan-
tes e o professor, e possibilitou também o desenvolvimento 
do pensamento e do letramento estatístico não apenas dos 
estudantes, mas dos professores e pesquisadores.

Souza (2019) realizou uma pesquisa de intervenção 
com estudantes do 9º ano do ensino fundamental, a partir de 
atividades práticas baseadas no ciclo investigativo e media-
das pelo software GeoGebra. A utilização do recurso digital 
possibilitou aos estudantes a construção e manipulação de 
representações gráficas, além da percepção das proprieda-
des de conceitos Estatísticos, como por exemplo: as medidas 
de tendência central e algumas medidas de dispersão. Segun-
do o autor, o fato de as atividades terem proximidade com o 
cotidiano dos estudantes possibilitou o desenvolvimento de 
motivações e o engajamento do grupo experimental.

Lobo e Cazorla (2019) realizaram uma sequência de en-
sino pautada no ciclo investigativo PPDAC, objetivando o de-
senvolvimento do Letramento Estatístico, com base na temá-
tica: imunização humana por meio da vacinação. Neste estu-
do, participaram a professora e os estudantes de uma turma 
do 9º ano do ensino fundamental. As atividades propostas pe-
los pesquisadores em parceria com a docente mostraram-se 
motivadoras e significativas. Os alunos participaram de todo o 
processo, além de perceberem a relevância da vacinação para 
sua própria saúde, apropriando-se também dos significados e 
propriedades dos conceitos estatísticos, demonstrando indí-
cios do desenvolvimento do Letramento Estatístico.
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Embora as pesquisas aqui apresentadas não repre-
sentem o arcabouço e todas as possibilidades propostas 
pelo ciclo PPDAC, o ressaltamos como uma alternativa para 
o desenvolvimento do protagonismo estudantil, tendo em 
vista que torna-se ativo durante todas as fases da investi-
gação. Contudo, inferimos a necessidade de estudos que 
reflitam acerca das redes sociais como recurso auxiliar no 
processo de aprendizagem de conceitos Estatísticos.

Na próxima seção, explicitamos os procedimentos 
metodológicos e o contexto da investigação proposta.

3. Procedimentos metodológicos e o contexto 
da pesquisa

Este estudo é qualitativo do tipo relato de experiência 
sobre um trabalho desenvolvido por dois estudantes do 8º 
ano do ensino fundamental para a feira de ciências da Pre-
feitura de Fortaleza, Ceará, e tem como objetivo descrever 
o uso dos Stories do Instagram como recurso para coletar 
dados em processos investigativos. 

Todo o processo investigativo foi preparado e or-
ganizado com base no ciclo PPDAC proposto por Wild e 
Pfannkuch (1999), visando dar sentido a todo o processo 
investigativo. Todas as cinco fases do ciclo investigativo 
ocorreram de forma remota, através do Google Meet e me-
diado por dois professores orientadores, 1 e 2.

Fase 1 - Problema (P): Durante essa fase os estudantes 
precisaram relacionar os dados ao seu contexto e definir o 
problema ou o fenômeno a ser investigado. Para isso, eles 
refletiram sobre os problemas enfrentados durante a pande-
mia e ficaram preocupados com o psicológico das pessoas, 
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as discussões culminaram na seguinte questão de pesquisa: 
Como a pandemia afetou psicologicamente a sua vida?

 Fase 2 - Planejamento (P): Nesse momento os estu-
dantes precisavam definir as ações para a investigação. Os 
estudantes escolheram usar como recurso de coleta de da-
dos os stories do Instagram do perfil do estudante pesqui-
sador 2 e do professor orientador 1 do projeto. 

Fase 3 - Dados (D): Nessa fase acontece o processo 
de coleta de dados. Os stories foram criados no Instagram, 
contendo a questão de pesquisa escolhida pelos estudantes. 
Ficaram disponíveis durante 24 horas, aproximadamente, 
pois é o tempo que o Instagram disponibiliza. Através do re-
curso WhatsApp divulgamos a pesquisa para diferentes gru-
pos. À medida que as pessoas iam respondendo à pergunta 
nos stories do Instagram, realizamos prints da tela com to-
das as respostas para analisá-los com o devido cuidado.

Fase 4 - Análise (A): Nessa fase acontece o tratamento 
e a análise dos dados. Nesse momento todas as respostas fo-
ram analisadas e vários questionamentos e reflexões foram 
sendo levantadas à medida que fomos analisando as respos-
tas, pois a pergunta foi aberta, gerando dados qualitativos.

Fase 5 - Conclusão (C): Nesse momento encerramos a 
investigação sobre o problema, possibilitando um posicio-
namento crítico, reflexivo, com a comunicação dos dados 
pelos estudantes. Espera-se que a partir da conclusão seja 
possível a geração de novas ideias e novos questionamen-
tos. Após a análise dos dados, os estudantes fizeram uma 
mobilização na sua escola e promoveram uma apresen-
tação dos seus resultados através do Google Meet para os 
demais estudantes do 8º ano, professores, coordenadores, 
entre outros. Após a discussão dos resultados, como pro-
duto da mobilização dos estudantes diante dos resultados 
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encontrados, realizamos uma palestra com uma psicope-
dagoga sobre os principais problemas relatados nos resul-
tados da pesquisa, dando ênfase para orientações de como 
proceder diante dessas dificuldades.

Na próxima seção, apresentaremos as análises e refle-
xões dos dados da pesquisa.

4. Análise e discussão dos resultados
Durante as orientações para a feira de ciências, os 

estudantes foram convidados a utilizar o ciclo investiga-
tivo PPDAC para auxiliar na sua investigação. Pesquisas 
(Castro, 2012; Silva; Silva Filho; Nascimento, 2019; Souza, 
2019; Lôbo; Cazorla, 2019) indicam que ao vivenciar tal 
ciclo, os estudantes podem desenvolver conhecimentos 
estatísticos.

Fase 1 - Problema (P): Durante essa fase os estudan-
tes escolheram a problemática que iriam investigar e op-
taram por analisar como a pandemia da Covid-19 afetou o 
psicológico da população no entorno de uma escola no mu-
nicípio de Fortaleza. As discussões culminaram na seguinte 
questão de pesquisa: Como a pandemia afetou psicologi-
camente a sua vida? Castro e Castro-Filho (2015) apon-
tam que pensar sobre a coleta dos dados e a definição do 
público-alvo, ou seja, a amostra da pesquisa, são pontos 
necessários para o desenvolvimento do Pensamento Esta-
tístico. Ademais, Wild e Pfannkuch (1999) reforçam que o 
Pensamento Estatístico é trabalhado durante a vivência do 
ciclo PPDAC e que seu desenvolvimento perpassa quando 
os estudantes entram em contato direto com os dados da 
investigação. 
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Fase 2 - Planejamento (P): Nessa fase os estudantes 
optaram por usar a rede social Instagram do estudan-
te pesquisador 1 e do professor orientador 2 do projeto, 
como ferramenta para a investigação e o Whatsapp para 
divulgar a pesquisa para a população escolhida.

Fase 3 - Dados (D): Na fase de coleta de dados os sto-
ries foram criados no Instagram, contendo a questão de 
pesquisa escolhida pelos estudantes. Ficaram disponíveis 
durante 24 horas, aproximadamente, pois é o tempo que 
o Instagram as disponibiliza. No total foram coletadas 96 
respostas de diferentes perfis do Instagram, sendo a maio-
ria de adolescentes da escola. 

Fase 4 - Análise (A): Nesse momento de análise das 
respostas o resultado chamou a atenção dos estudantes pela 
quantidade de respostas, já que 265 pessoas visualizaram a 
postagem, mas apenas 36,22% responderam. Sobre esse fato, 
podemos relacionar ao receio das pessoas em expor seus sen-
timentos ou problemas psicológicos nas redes sociais.

A professora orientadora P1 iniciou a análise, pergun-
tando aos estudantes:

“Como podemos tratar esses dados? Vamos começar a 
pensar em uma forma. Alguém tem alguma sugestão?” (P1).

O estudante E1 responde:
“Lê todas as respostas e analisa as mais importantes.” (E1).
O aluno E2 diz:
“Analisa os tópicos porque tem gente que eu vi que fa-

lou bastante de ansiedade.” (E2).
Então o professor P2 fala:
“Então podemos organizar as respostas conforme o 

pensamento das pessoas. Então de que forma podemos se-
parar?” (P2)
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O estudante E1 responde: 
“Em tópicos?” (E1). 
Na sequência o aluno A1 vai listando diferentes “tópi-

cos” que ele percebeu nas respostas:
“Ansiedade que foi a maior, solidão, pânico.” (E1).
 O estudante E2 complementa dizendo: 
“Depressão.” (E2). 
Enquanto dialogamos sobre os possíveis tópicos. O 

professor P2 pediu para compartilhar a tela com o print 
screen das respostas coletadas nos stories. E fomos lendo 
uma a uma com os estudantes.

Nesse momento a professora P1 começa a ler a pri-
meira resposta e pergunta:

“Como vocês preferem classificar? Contabilizar a quanti-
dade de pessoas que acham que a pandemia afetou psicologi-
camente a sua vida e as pessoas que acham que não afetou? E 
depois contabilizamos o que elas disseram que afetou?” (P1).

O estudante E1 responde:
“É bom a gente botar os tópicos dizendo qual é o maior 

problema psicológico. Até agora a ansiedade está sendo maior! 
Aí a gente vai olhando as respostas e vai fazendo o cálculo.” (E1).

A professora P1 pergunta:
“Onde é que a gente anota, é melhor a gente usar o que?” (P1).
O estudante E2, responde:
“Bloco de notas?” (E2).
A professora P1 fala:
“Será que não tem uma ferramenta melhor já que es-

tamos on-line; será que não tem outro programa que possa-
mos colocar cada elemento desse em um cantinho específico, 
para ficar mais organizado? Para ficar mais fácil visualizar? 
O que vocês acham?” (P1).
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O estudante E1 pergunta: 
“Para deixar tudo organizadinho, né?” (E2).
O professor P2 questiona:
“Podemos gerar uma tabela? Pode ser?” (P2).
O aluno E1 diz: 
“É! Boa!” (E1).
E na sequência, o estudante E1 começa a refletir como 

seria a disposição dos dados dentro da tabela e começa a 
pensar alto:

“A gente bota, mais aí, ia ficar, muito assim, que a gente 
ia colocar o que? Ansiedade?” (E1).

O professor P2 dá uma sugestão:
“A quantidade de pessoas?” (P2).
O estudante E1 diz: 
“É! Pode ser, ou um gráfico também.” (E1).
Nesse momento, o estudante E2 também concordou 

com a ideia do gráfico.
Para Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011),  a capa-

cidade de organizar dados, trabalhar com várias represen-
tações e elaborar e apresentar tabelas estatísticas carac-
terizam habilidades desenvolvidas no processo de Letra-
mento Estatístico.

Para construir a tabela colaborativa, acessamos o 
Google Drive e optamos por e pelo Google Docs já que ele 
permitia a criação de tabela e texto e ainda seria necessário 
escrever um resumo para a feira. Ao abrir o documento do 
Google, a professora P1 explicou como criar tabelas no pro-
grama através da inclusão de linhas e colunas. E perguntou 
quantas linhas e colunas seriam necessárias. 

O estudante E1 prontamente respondeu, associando 
que para cada categoria, como ansiedade, medo de sociali-
zar, entre outros, precisaria de uma linha.
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Então, criamos uma tabela e fomos vendo as respostas, 
e à medida que fomos lendo, fomos criando categorias. Para 
as colunas escolhemos o sim, não e não soube responder à 
pergunta. Na coluna do sim, íamos adicionando os problemas 
relatados e contabilizamos também quando as pessoas fala-
vam que possuíam problemas, mas não sabiam descrevê-los.

Durante análise das respostas, os estudantes depara-
ram-se com a situações onde nem sempre a resposta estava 
escrita de forma clara e precisa e muitas vezes precisávamos 
parar e a analisar juntos, como é o caso da imagem a seguir:

Figura 2 – Resposta à pergunta: Como a pandemia afetou psicologica-
mente a sua vida?

Fonte: Dados da pesquisa

O estudante E1 analisou essa resposta como um sim 
e justificou:

“Mesmo com um número ela conseguiu responder que sim, 
que afetou ela, e se fosse uma coisa de 0 a 10, afetou ela 11.” (E1).

Então o pesquisador P2 perguntou: 
“Então como podemos classificar essa resposta? Ela 

não soube responder?” (P2).
Estudantes e pesquisadores chegaram à conclusão 

que ela só não descreveu de que forma afetou, mas ela aca-
bou respondendo um sim. E essa resposta foi contabiliza-
da como um sim. Ao analisar essa resposta, os estudantes 
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puderam refletir que em algumas situações nem sempre a 
resposta a uma questão investigativa vem de forma clara e 
que muitas vezes precisamos interpretá-la. Sobre isso, Gal 
(2002), fala que interpretar, avaliar as informações estatís-
ticas, compreender o significado das informações, expressar 
suas impressões dessas informações, podem ser considera-
das letramento estatístico. Dessa forma, iniciar esse proces-
so investigativo com estes dois estudantes pode ter contri-
buído para iniciar esse processo de letramento estatístico.

Algumas respostas foram mais fáceis de analisar com 
os estudantes, pois respondiam de forma clara e descritiva, 
e rapidamente eram classificadas e contabilizadas na tabela.

Figura 3 – Registros das respostas dos entrevistados

Fonte: Dados da pesquisa

Em um momento das análises, nos deparamos com a 
seguinte resposta; “Posso dizer que não afetou quase nada? 
kkk”, que pode ser vista na figura 4, e percebemos que nas 
redes sociais, as pessoas nem sempre respondem de for-
ma clara e precisa. E podemos verificar que em algumas 
respostas usaram os recursos dos emojis para representar, 
tristeza, alegria, ironia, entre outros, até mesmo comple-
tando suas respostas, sendo necessário, para esses casos, 
uma análise mais profunda.
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Figura 4 – Registros das respostas dos entrevistados

Fonte: Dados da pesquisa

Esses tipos de respostas são rotineiramente encon-
tradas em comentários nas redes sociais e podem deixar 
dúvidas e inquietações, contudo os estudantes interpreta-
ram que a pessoa que respondeu não foi afetada, pelo fato 
de conter a palavra não na frase e desconsideravam o “kkk” 
e o “emoji chorando” ao final da resposta. Apesar dos dois 
pesquisadores terem questionado sobre o uso do “emoji 
chorando”, se ele poderia ter algum tipo de significado para 
aquela resposta, eles não mudaram de ideia. 

Contudo, em um outro momento, nos deparamos com 
outra situação parecida, onde nesse caso a resposta era 
confusa, e necessitava de interpretação.

Figura 5 – Registros das respostas dos entrevistados

Fonte: Dados da pesquisa
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Nesse momento, mais uma vez, imediatamente ao se 
depararem com o não, os estudantes já queriam contabili-
zar a resposta como um não, como se não tivesse afetado 
novamente só por ter a palavra não na resposta. E o profes-
sor P2 fez a seguinte pergunta para o E1:

“Se te dissessem que você não é muito inteligente? 
Você iria gostar?” (P2).

Rapidamente o estudante E1, entendeu o raciocínio e 
respondeu que não iria gostar do comentário e na sequên-
cia contabilizou a resposta da figura 5 como um sim, pois 
de fato a pandemia tinha afetado a pessoa entrevistada, 
mas que não tinha sido tanto. Dessa forma, é necessário 
que os estudantes adquiram competência para discutir e 
comunicar o seu entendimento dos fatos que são encon-
trados em diferentes meios de comunicação, relacionando 
os dados ao contexto. Pois conforme D’Ambrosio (2018), 
quando conseguimos entender os dados associados ao 
contexto, conseguimos entender a realidade, pois os dados 
adquirem significado e valor.

No final da categorização a tabela foi montada confor-
me mostra a Figura 6.

Figura 6 – Tabela produzida de forma colaborativa entre pesquisadores 
e estudantes

Fonte: Dados da pesquisa
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Durante a categorização das respostas positivas, foi 
possível verificar a ansiedade como principal problema 
psicológico, seguido da depressão, solidão e medo de so-
cializar. No entanto, 33 dos entrevistados não souberam 
expressar de forma clara por qual problema estavam pas-
sando, relatando inclusive a tentativa de suicídio, o que re-
quer ações na escola como forma de ajudá-los a entender 
as suas angústias. Outras 13 pessoas responderam que a 
pandemia não afetou seu psicológico e 11 pessoas não sou-
beram responder a pesquisa.

Fase 5 - Conclusão (C): Após a análise dos dados, os 
estudantes fizeram uma apresentação dos resultados da 
pesquisa obtidos, pelo Google Meet para os demais estu-
dantes do 8º ano, professores, coordenadores, entre ou-
tros. Após a discussão dos resultados, e como produto da 
mobilização dos estudantes diante dos resultados encon-
trados, realizamos uma palestra como uma psicopedagoga 
sobre os principais problemas neles relatados, enfatizando 
orientações de como proceder diante dessas dificuldades

Diante desse cenário, como medida de prevenção e 
resultado da pesquisa, proporcionamos uma palestra com 
uma profissional da área, para que os estudantes pudes-
sem esclarecer dúvidas e questões relacionadas ao con-
texto atual. Durante esse momento, percebemos que essa 
ação foi muito relevante, pois muitos estudantes acabam 
relatando que sofriam de problemas psicológicos, mas não 
sabiam a quem recorrer, às vezes até recorriam à própria 
família para buscar ajuda, mas nem sempre a família dava 
importância. Durante esse momento, a escola também ofe-
receu orientação e apoio a esses estudantes, no sentido 
de ajudá-los a buscarem ajuda para tais problemas que, 
se não tratados, podem prejudicar o seu desempenho nos 
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estudos, o que ainda poderá agravar ainda mais o cenário 
de desigualdades sociais. Ações como essas, que dialogam 
com os estudantes e a comunidade, são essenciais para o 
levantamento de novos questionamentos que estimulem a 
autonomia dos estudantes, na busca da resolução de pro-
blemas reais do seu contexto. Afinal, como nos lembra Frei-
re (2009), o diálogo é essencial para o desenvolvimento do 
protagonismo estudantil.

Esta experiência possibilitou que os estudantes per-
cebessem que nem sempre as pessoas usam a linguagem 
de forma clara e precisa, alguns usam recursos como a iro-
nia, outros completam suas respostas com o uso de emojis, 
etc. O uso do Instagram como ferramenta de coleta possibi-
litou entender a gravidade das problemáticas provocadas 
pela pandemia na população do entorno da escola, pois 
quem respondeu acabou relatando diversos problemas 
que os estudantes nem imaginavam, como até mesmo a 
problemática do suicídio.

Outro ponto pertinente foi a possibilidade de discutir 
sobre a linguagem da internet, que já é uma realidade da 
era digital. O processo de análise de dados foi um momen-
to muito rico, pois muitas vezes percebemos que os estu-
dantes apresentavam dificuldade para entender algumas 
expressões contidas nas respostas. 

Contudo, ressaltamos a dificuldade para a análise de 
todos os dados, considerando o grande número de respos-
tas que obtivemos, afinal tivemos que ler e interpretar uma 
por uma, registrando cada uma na tabela. Dessa forma, a 
rede social Instagram, apesar de possibilitar a coleta, para 
um maior número de respostas precisaria utilizar uma 
ferramenta mais apropriada de análise de dados, como o 
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R, por exemplo. Ressaltamos, porém, que para o uso des-
se tipo de ferramenta, são necessárias outras habilidades, 
como a programação.

Todas essas reflexões são importantes para a leitura 
do mundo, assim como preconizado por Gal (2002). O de-
senvolvimento do Letramento Estatístico dos estudantes é 
necessário, pois diariamente eles se deparam com infor-
mações imprecisas, vagas e eles precisam aprender a fil-
trá-las e analisá-las.

5.  Considerações finais
Durante todo o ciclo investigativo desenvolvido para 

feira de ciências de Fortaleza, nos deparamos como as bar-
reiras implantadas pelo isolamento social provocado pela 
Covid-19, contudo, as Tecnologias de Informação e Co-
municação nos ajudaram em todas as fases desse ciclo, de 
modo especial, a rede social Instagram e o seu recurso de 
stories nos ajudaram na coleta de dados qualitativos ine-
rentes à linguagem da internet. Tratar esse tipo de dado 
requer uma análise interpretativa e crítica, onde é necessá-
rio entender o cenário como um todo, desde o texto como o 
uso, de expressões e emojis.

Trilhar o caminho de um ciclo investigativo para in-
terpretar um fenômeno social como o da pandemia pode 
ajudar os estudantes a desenvolverem uma visão crítica e 
analítica não só do que foi encontrado durante essa pes-
quisa. Acreditamos que os estudantes poderão passar a 
analisar suas redes sociais de forma mais analítica e críti-
ca, compreendendo e relacionando fatos e acontecimentos 
envolvendo esses tipos de dados.
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Dessa forma, utilizar o ciclo investigativo PDAC, au-
xiliado pelas Tecnologias Digitais e pela rede social Insta-
gram, pode favorecer o protagonismo dos estudantes, pois 
desperta a motivação, estimula a tomada de decisões e a 
mudança de posturas, condições essenciais para que eles 
participem ativamente da democracia.
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OBJETOS DE APRENDIZAGEM NO 
ENSINO DE FUNÇÕES POLINOMIAIS E 

SUAS REPRESENTAÇÕES: UM “DOMINÓ” 
VIRTUAL 
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Francisca Cláudia Fernandes Fontenele

Resumo
O ensino de funções na Educação Básica ainda apresenta uma sé-
rie de obstáculos susceptíveis de investigação, que suscitam novas 
perspectivas, abordagens e metodologias. Os Objetos de Aprendi-
zagem (OA) representam uma dessas alternativas. Os OA se carac-
terizam por ser qualquer recurso criado com suporte da tecnolo-
gia, que tem como objetivo o desenvolvimento da aprendizagem 
em determinado conteúdo, apresentando algumas propriedades, 
como granularidade, adaptabilidade e reusabilidade, por exemplo. 
Desse modo, o presente artigo tem como objetivo apresentar um 
objeto de aprendizagem em relação à concepção e das diferentes 
representações de funções polinomiais. O objeto de aprendizagem 
desenvolvido é intitulado de “Dominó virtual de representações de 
funções” e foi construído com o suporte do Powerpoint, ferramen-
ta do Office. Para a sua utilização os estudantes devem relacionar, 
assim como em um dominó convencional, uma determinada re-
presentação de uma função (que aparece em uma peça), com outra 
representação da mesma função (presente em outra peça). Acre-
dita-se que o objeto de aprendizagem desenvolvido, constitui uma 
alternativa significativa ao ensino e a aprendizagem no contexto 
das funções e de suas diferentes representações, por permitir ao 
estudante, a possibilidade de manipulação, reflexão e autonomia 
no processo de utilização do Objeto de Aprendizagem, projetando, 
ao que se espera, construção de conhecimento significativo. 
Palavras-chave: Ensino de funções. Uso da Tecnologia. Objetos de 
Aprendizagem.
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1. Introdução
O ensino de matemática tem sido objeto de investi-

gações de diversas pesquisas em âmbito nacional e inter-
nacional. Apesar da diversidade de enfoques, metodolo-
gias e perspectivas teóricas, todos esses estudos tem como 
ponto de intersecção, o objetivo de promover melhorias e 
desenvolvimento nos campos de delimitação escolhidos, 
apresentando a construção de recursos, ferramentas e/ou 
métodos de ensino. 

A crescente utilização da tecnologia na esfera edu-
cacional é um exemplo dos frutos provenientes dessas 
pesquisas. Um dos conceitos que se relacionam intima-
mente com essa relação ensino-tecnologia é o de objetos 
de aprendizagem, que em suma, se referem a qualquer re-
curso que seja desenvolvido utilizando alguma ferramenta 
tecnológica, que possa ser utilizado mais de uma vez e que 
tenha como objetivo possibilitar aprendizagem do aluno 
acerca de um determinado conteúdo, no nosso caso, con-
teúdo matemático.

Delimitando-se sobre o ensino de matemática no 
Brasil, especialmente no tocante do ensino de funções, 
compreende-se ser esse conteúdo um dos que apresen-
tam muitos entraves. Há, portanto, alguns aspectos que se 
mostram como sendo aqueles sob os quais os estudantes 
detêm maiores dificuldades de aprendizagem, dentre eles 
é possível elucidar o conceito de função, a relação entre as 
grandezas envolvidas na construção de uma função e as di-
ferentes representações de uma função, por exemplo. 

Considerando esses pressupostos, a proposta meto-
dológica dos objetos de aprendizagem e o contexto do ensi-
no de matemática, especialmente sobre o conteúdo de fun-
ções, propõe a refletir: será possível construir um objeto de 
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aprendizagem que considere as concepções e relação entre 
as representações de uma função polinomial? 

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo 
geral, apresentar um objeto de aprendizagem em relação 
à concepção e das diferentes representações de funções 
polinomiais. Para atingir tal propósito, apresenta-se como 
objetivos específicos: discutir o conceito de objeto de 
aprendizagem para o ensino; discorrer sobre o ensino de 
funções e seus principais obstáculos; descrever a concep-
ção e a construção do objeto de aprendizagem intitulado 
de Dominó Virtual. 

Ademais, o presente estudo apresenta uma organiza-
ção em seis tópicos. O primeiro tópico apresenta a presente 
introdução. O segundo tópico destaca o conceito de obje-
to de aprendizagem e suas concepções sobre o ensino e a 
aprendizagem. Em seguida, indicam-se pressupostos sobre 
o ensino de funções, as orientações dos documentos nor-
teadores educacionais nacionais e obstáculos identificados 
no ensino da área. No quarto tópico destacam-se os proce-
dimentos metodológicos utilizados para a construção des-
sa pesquisa. Posteriormente, no quinto tópico, é destacada 
a construção do Dominó Virtual, objeto de aprendizagem 
que representa o propósito desse artigo. Por fim, no sex-
to tópico, expõem-se as considerações finais, observações, 
conjecturas e perspectivas decorrentes da construção e 
análise do objeto de aprendizagem construído. 

2. Objeto de aprendizagem
Ainda existem muitas divergências sobre a definição 

de um Objeto de Aprendizagem (OA). Em todo caso, o que 
se tem de maneira geral é que um OA é qualquer recurso 
desenvolvido com finalidade de favorecer a aprendizagem 
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de um determinado conteúdo, que se utiliza de alguma fer-
ramenta tecnológica para sua construção e que possa ser 
usado uma grande quantidade de vezes. 

Castro Filho (2007, p.2) afirma que o termo Obje-
to de Aprendizagem, também representado pela sigla OA 
teria surgido por volta do início do século XXI, com o ob-
jetivo que representar os vários recursos digitais (vídeos, 
simulações, animações, movimentações, ilustrações) que 
permitem aos professores e alunos explorarem conceitos 
específicos de diferentes áreas, como a matemática, lingua-
gens e as ciências da natureza, por exemplo. 

Como já evidenciado, o conceito de OA vem ganhan-
do particulares conforme os autores que a investigam. Vale 
ressaltar a concepção apresentada por Wiley (2000 apud 
Azevedo, Silva e Alves, 2020, p.5-6) acerca da definição de 
Objeto de Aprendizagem. Para ele, um OA é

[...] qualquer recurso digital que pode ser utiliza-
do várias vezes em diferentes contextos de apren-
dizagem. Além disso, os objetos de aprendizagem 
são geralmente entendidos como entidades digi-
tais que podem ser entregues pela internet, o que 
significa que qualquer número de pessoas pode 
acessá-los e usá-los simultaneamente (Wiley, 
2000 apud Azevedo, Silva e Alves, 2020, p.5-6).

No trecho, o autor destaca a versatilidade e a pratici-
dade dos objetos de aprendizagem no contexto do ensino, 
especialmente no que compete a reutilização/adaptação 
conforme as demandas solicitadas, e a ampliação do alcan-
ce da “aprendizagem”, em virtude da facilidade de aplica-
ção e da disseminação rápida dos recursos desenvolvidos, 
quando utilizado o suporte da rede de internet. 
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Apesar da falta de unificação de uma definição para 
um Objeto de Aprendizagem, algumas características são 
apresentadas com maior frequência pelos estudiosos da 
área. Castro Filho (2007, p.2) destaca três principais as-
pectos que fariam parte da constituição de um OA: (i) ser 
digitais – recursos preferencialmente acessados através da 
internet; (ii) ser pequenos – ou seja, ser passíveis de apli-
cação em um tempo condizentes com a sala de aula (uma 
ou duas horas/aula); (iii) ter um objetivo – cada objeto de 
aprendizagem deve ser construído para o desenvolvimento 
específico de uma habilidade. 

Diante disso, se estabelecem, portanto, cinco caracte-
rísticas gerais que permitem orientar, ou passo que corro-
boram para uma “definição” dos Objetos de Aprendizagem. 
São elas: a) Reusabilidade; b) Adaptabilidade; c) Granula-
ridade; d) Acessibilidade; e) Durabilidade. Nos parágrafos 
abaixo, procura-se explicitar o significado de cada um des-
sas cinco aspectos. 

a) Reusabilidade: refere-se à capacidade de um objeto 
de aprendizagem de ser reutilizado em diferentes contex-
tos e ambientes. De acordo com Favero et al (2008, p.5), 
essa é a característica principal do OA, e se relaciona com 
outras propriedades, como a adaptabilidade e a granula-
ridade. 

b) Adaptabilidade: relaciona-se com a disponibilida-
de de um objeto de aprendizagem de se adaptar a variados 
ambientes de ensino e estruturas de suporte (GUEDES et 
al, 2019, p.13). 

c) Granularidade: entende-se pela objetividade do OA 
em delimitar um conteúdo específico, corroborando com 
a adaptabilidade do objeto de aprendizagem, adequando-
-se as necessidades. Wiley (2001, p.12) relaciona granula-
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ridade com o “tamanho” do objeto de aprendizagem. Para 
o autor, quanto menor por o tamanho e mais conciso for 
seu conteúdo, maior será sua capacidade de reutilização e 
adaptação a outras esferas de aprendizagem. 

d) Acessibilidade: refere-se à capacidade de ser uti-
lizado por diferentes usuários e atender a diversificadas 
realidades/necessidades (Guedes et al, 2019, p.13). 

e) Durabilidade: relaciona-se com a possibilidade do 
objeto de aprendizagem em apresentar certa independên-
cia da máquina (hardware e software, por exemplo), possi-
bilitando sua reutilização por um tempo maior (Guedes et 
al, 2019, p.13). 

É necessário destacar ainda as características de agre-
gação, identificação de metadados e interatividade, também 
enfatizada por muitos autores que investigam a construção 
e a aplicação dos objetos de aprendizagem. Alguns desses 
autores acreditam que a aprendizagem se efetiva a partir a 
utilização de várias OA, e é justamente essa ideia que é de-
finida por agregação, a união de diversos objetos de apren-
dizagem, dando origem a um ambiente de aprendizagem 
(Favero et al, 2019, p.5). 

Wiley (2001, p.10) apresenta a necessidade de con-
siderar os metadados em um objeto de aprendizagem. Os 
metadados de um OA são as informações descritas sobre 
seu uso, construção e aplicação. Essas informações variam 
de acordo com o criador do objeto de aprendizagem, mas 
no geral, contém dados como público-alvo, objetivo, fina-
lidade, regras de utilização e passos de construção, por 
exemplo.

Ao utilizar um objeto de aprendizagem, o aluno deve 
ter a possibilidade de interagir com o objeto, com o conteú-
do/conceito envolvido em sua construção, com os outros 
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alunos ou com o professor. Essa característica define o que 
se chama de interatividade no âmbito do OA (Favero et al, 
2019, p.6).

Considerando todas essas características, que estão 
inter-relacionadas com o conceito de objeto de aprendiza-
gem, Carneiro e Silveira (2012, p.1-2) apresentam alguns 
pontos que devem ser seguidos para a construção de um 
OA. De acordo com os autores, esses aspectos foram desen-
volvidos por meio dos estudos provenientes do Núcleo de 
Apoio Pedagógico à Educação a Distância (NAPEAD), da 
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em seus traba-
lhos sobre objetos de aprendizagem. Desse modo, a cons-
trução de um OA deve seguir os seguintes pontos:

- explicita claramente um objetivo pedagógico, de 
forma que o aluno saiba, mesmo antes de explo-
rar o OA, o que o professor espera que ele apren-
da ou desenvolva através do seu uso;
- disponibiliza mensagens e orientações ao lon-
go da navegação de forma a proporcionar auxílio 
constante aos usuários na navegação;
- oferece interatividade, ou seja, recursos de inte-
ração do usuário com o objeto;
- prevê ações que incentivem a interação (ações 
entre os alunos e/ou alunos-professor), não ne-
cessariamente contidas no próprio objeto;
- é autocontido;
- disponibiliza orientações para outros profes-
sores (que não o que o projetou) para possíveis 
estratégias de uso pedagógico (Carneiro; Silveira, 
2012, p. 1-2).

No trecho, os autores explicitam, em forma de orien-
tações para a construção de objetos de aprendizagem, con-
siderando as características já enunciadas nos parágrafos 
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anteriores. Evidencia-se, portanto, a diversidade de habili-
dades envolvidas na construção/aplicação de um OA, com 
vistas a favorecer o processo de aprendizagem do aluno, 
especialmente a interação, a autonomia e a objetividade. 

3. Ensino de funções 
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta 

um conjunto de competências e habilidades que devem ser 
desenvolvidas pelos alunos durante a Educação Básica, de 
maneira geral, e também a partir dos objetivos pretendidos 
para o ensino e a aprendizagem de cada um dos compo-
nentes curriculares, condizentes com cada etapa de esco-
larização no Brasil.

A BNCC apresenta como uma de suas competências 
gerais a necessidade de utilização da tecnologia no âmbi-
to escolar, com vistas à promoção de uma aprendizagem 
efetiva e significativa. De acordo com o documento, é com-
petência geral da Educação Básica

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 
de informação e comunicação de forma crítica, 
significativa, reflexiva e ética nas diversas práti-
cas sociais (incluindo as escolares) para se comu-
nicar, acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos, resolver problemas e exercer 
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva 
(Brasil, 2017, p. 9). 

O documento da Base Nacional Comum Curricular, 
principal documento norteador educacional em vigência, 
compreende a necessidade de interação da educação com o 
mundo social, cultural e tecnológico. Ainda tomando como 
base a BNCC, é importante salientar que para o ensino de 
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Matemática, a Base apresenta como competência, a capa-
cidade de utilizar processos de ferramentas matemáticas, 
“inclusive tecnologias digitais disponíveis”, para interpre-
tação, intervenção e resolução de problemas do cotidiano 
social, e/ou de diversificadas áreas do conhecimento (Bra-
sil, 2017, p.267). 

Delimitando-se sobre o ensino de funções na Educa-
ção Básica, constata-se a presença desse conceito já apa-
rece a partir do final do Ensino Fundamental, ganhando 
ênfase maior no Ensino Médio. O quadro 01, abaixo, apre-
senta um resumo das habilidades relacionadas ao conceito 
de função e de suas representações, mesmo que implicita-
mente, que constam na matriz de referência do Sistema de 
Avaliação da Educação Básica (SAEB), avaliação educacio-
nal nacional, realizada bienalmente pelo Instituto de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP), para 
os anos finais do Ensino Fundamental (9º ano) e no Ensino 
Médio (3º ano). 

Quadro 01 – Habilidades (descritores) relacionadas com o conceito de fun-
ção e suas representações na matriz de referência do SAEB

Anos finais do Ensino Fundamental (9º ano)

D35 Identificar a relação entre as representações algébrica e 
geométrica de um sistema de equações do 1º grau.

Ensino Médio (3º ano)

D18 Reconhecer expressão algébrica que representa uma fun-
ção a partir de uma tabela.

D19 Resolver problema envolvendo uma função do 1º grau.

D20 Analisar crescimento/decrescimento, zeros de funções 
reais apresentadas em gráficos.

D23 Reconhecer o gráfico de uma função polinomial de 1º grau 
por meio de seus coeficientes.



165

D24 Reconhecer a representação algébrica de uma função do 
1º grau dado o seu gráfico.

D25
Resolver problemas que envolvam os pontos de máximo 
ou de mínimo no gráfico de uma função polinomial do 2º 
grau.

D27 Identificar a representação algébrica e/ou gráfica de uma 
função exponencial.

D28
Identificar a representação algébrica e/ou gráfica de uma 
função logarítmica, reconhecendo-a como inversa da fun-
ção exponencial.

D29 Resolver problema que envolva função exponencial.

D30 Identificar gráficos de funções trigonométricas (seno, cos-
seno, tangente) reconhecendo suas propriedades.

Fonte: elaborada pelos autores, com base em Brasil (2020, p.15-18).

A partir do quadro 01 é possível compreender a ênfa-
se que se espera que seja dada ao ensino de funções no En-
sino Médio. No entanto, os resultados apresentados a par-
tir da realização dessas avaliações educacionais, mostram 
resultados insatisfatórios no que compete a esse assunto. 
Nesse âmbito, muitas pesquisas têm sido desenvolvidas, e 
apresentam uma série de obstáculos que precisam ser con-
siderados. 

 Antes de explicitar os principais obstáculos enfrenta-
dos no ensino e na aprendizagem de funções, é importante 
retomar brevemente, as origens desse conceito. De acordo 
com Ponte (1990, p.8) a noção de função originou-se rela-
cionada ao conceito de lei natural e da ideia de regularida-
de. O conceito inicial de função estava diretamente relacio-
nado com três elementos principais: a notação algébrica, a 
representação geométrica e a ligação com problemas con-
cretos do mundo físico e material. 
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Lima (2017, p.35) apresenta um compilado de pes-
quisas que envolvem o ensino de função como objeto de 
investigação matemático. A autora destaca e categoriza 
os obstáculos encontrados dos essas pesquisas em quatro 
grupos: dificuldades enfrentadas pelos docentes, dificulda-
des apresentadas pelos alunos, entraves relacionados ao 
livro didático e por fim, questões relativas à metodologia. 

Em relação às duas primeiras categorias, é possível 
elencar alguns pontos, que se considera como sendo os pri-
mordiais. São eles: (i) com relação às dificuldades enfrenta-
das pelos professores: a) os docentes sentem-se inseguros; 
b) o conhecimento dos docentes geralmente é superficial; 
c) a construção da representação geométrica da função 
representa um entrave; d) em geral, os docentes relacio-
nam o conceito de função exclusivamente à representação 
algébrica. (ii) Com relação aos entraves apresentados pelos 
alunos: a) os alunos relacionam o conceito de função ape-
nas à atribuição de um valor numérico à variável indepen-
dente; b) a linguagem matemática representa um entrave; 
c) há uma dificuldade em relacionar as variáveis; d) a cons-
trução das representações gráficas é um entrave bastante 
perceptível; e) reconhecer e estabelecer relação entre os 
diferentes tipos de representação de uma função (Lima, 
2017, p. 39-44). 

Em seu trabalho, Queiroz (2014, p.32) também apre-
senta, através de um quadro, as dificuldades mais comu-
mente identificadas em alunos do Ensino Fundamental, 
no que compete ao ensino de função. A figura 01, abaixo, 
é uma imagem do quadro apresentado por Queiroz em sua 
pesquisa, que detalha os principais entraves observados 
por estudantes nesse nível de escolaridade. 
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Figura 01 – Principais dificuldades enfrentadas pelos alunos de Ensino 
Fundamental, em relação ao ensino de funções

Fonte: Queiroz (2014, p.32).

Fazendo uma intersecção entre essas sínteses apre-
sentadas por diversos trabalhos, especialmente estes des-
tacados anteriormente, compreende-se que o estabeleci-
mento de relação entre o conceito de função e suas dife-
rentes representações, é um dos entraves na aprendizagem 
dos alunos, que se sobressai. Diante disso, é nesse sentido 
que o presente trabalho tem como finalidade propor a 
construção de um objeto de aprendizagem com vistas à 
aprendizagem relacionada ao conceito de função, de ma-
neira particular, a relacionar as diferentes representações 
de uma função. 

4. Procedimentos metodológicos
Para a construção do Objeto de Aprendizagem desen-

volvido no âmbito desse artigo, optou-se pelo ensino de 
funções como objeto matemático de estudo. Diante disso, 
realizou-se um levantamento bibliográfico, em documentos 
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norteadores educacionais, assim como em pesquisas já rea-
lizadas na área. Foram, portanto, identificados alguns obs-
táculos no ensino e na aprendizagem, de maneira especial, 
percebeu-se entraves relacionados ao estabelecimento de 
relação entre as diferentes representações de uma função.

Ao realizarem-se estudos teóricos sobre as caracte-
rísticas, concepção de criação e utilização dos Objetos de 
Aprendizagem, e considerando os obstáculos ao ensino de 
funções, já mencionados, escolheu-se pela construção de 
um OA, descrito com maior afinco no tópico posterior, que 
tivesse como conteúdo matemático central, as diferentes 
representações de uma função polinomial. 

Dessa forma, espera-se que a utilização do objeto de 
aprendizagem construído, permita ao estudante o desen-
volvimento da habilidade de relacionar diferentes repre-
sentações de uma mesma função polinomial, por com-
preender que o OA oportuniza ao aluno uma construção 
autônoma, e, além disso, utiliza representações de funções 
como: algébrica, gráfica, em diagrama, e em forma de tabe-
la, por vezes não relacionadas. Ademais, no tópico seguin-
te, apresenta-se a descrição do objeto de aprendizagem, 
especialmente com relação a seu objetivo, público-alvo, 
metadados e etapas de elaboração.  

5. A construção do objeto de aprendizagem
A proposta de objeto de aprendizagem se baseia na 

ideia de um dominó, em que cada peça se associa com ou-
tras peças, montando-se assim uma sequência de peças 
que se relacionam entre si. No entanto, um jogo de dominó 
convencional é essencialmente coletivo, o que se difere 
dessa proposta, que foi desenvolvida para ser realizada de 
maneira individual e digital. 
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O objeto de aprendizagem desenvolvido tem como 
público-alvo alunos no final do Ensino Fundamental e/ou 
estudantes do Ensino Médio, e tem como objetivo central o 
desenvolvimento da habilidade de identificar e relacionar 
as diferentes representações de uma função polinomial, es-
pecialmente: forma algébrica, forma gráfica, apresentada 
em diagramas e/ou apresentadas em tabelas. 

A construção das peças constituintes do objeto de 
aprendizagem, denominado de “Dominó virtual de repre-
sentações de funções”, segue estilo das peças de um do-
minó convencional, onde uma parte de determinada peça 
“A”, se relaciona com outra parte de determinada peça “B”. 
Nesse caso, a relação entre as peças ocorre por meio da re-
lação entre uma determinada representação de uma fun-
ção, com outra representação da mesma função. 

O dominó conta com 28 peças (Apêndice A). A figura 
02, abaixo, apresenta exemplos dessas peças. No exemplo, 
é possível perceber que há uma relação entre a represen-
tação gráfica da função 
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Figura 02 – Exemplo de peças do Dominó virtual de representações de funções 

 

Fonte: arquivo próprio  

Utilizou-se para a construção deste OA, a ferramenta do pacote Microsoft Office, 

Powerpoint , programa utilizado para criação e/ou edição de apresentações gráficas. O 1

arquivo contendo o Objeto de Aprendizagem deve ser disponibilizado aos estudantes no 

f (x) = x − 2

 Direitos autorais da construção digital do Objeto de Aprendizagem reservados ao professor Raimundo 1

Sérgio Azevedo Fernandes, graduado em História, especialista no ensino de História, técnico e professor 
de informática e produções gráficas. Atua como professor de História nos anos finais do Ensino 
Fundamental. 

y=2x+1
5
4
3
21

1	2	3	4	5

x y
2
3
4
5

0
1
2
3

2
5
10 1

, e a sua representação 
em forma de tabela. Aparecem também as formas algébri-
cas e de diagramas de outras funções, que se relacionarão 
com novas peças, não apresentadas na figura. 

Figura 02 – Exemplo de peças do Dominó virtual de representações de 
funções

A proposta de objeto de aprendizagem se baseia na ideia de um dominó, em que 

cada peça se associa com outras peças, montando-se assim uma sequência de peças que 

se relacionam entre si. No entanto, um jogo de dominó convencional é essencialmente 

coletivo, o que se difere dessa proposta, que foi desenvolvida para ser realizada de 

maneira individual e digital.  

O objeto de aprendizagem desenvolvido tem como público-alvo alunos no final 

do Ensino Fundamental e/ou estudantes do Ensino Médio, e tem como objetivo central 

o desenvolvimento da habilidade de identificar e relacionar as diferentes representações 

de uma função polinomial, especialmente: forma algébrica, forma gráfica, apresentada 

em diagramas e/ou apresentadas em tabelas.  

A construção das peças constituintes do objeto de aprendizagem, denominado de 

“Dominó virtual de representações de funções”, segue estilo das peças de um dominó 

convencional, onde uma parte de determinada peça “A”, se relaciona com outra parte de 

determinada peça “B”. Nesse caso, a relação entre as peças ocorre por meio da relação 

entre uma determinada representação de uma função, com outra representação da 

mesma função.  

O dominó conta com 28 peças (Apêndice A). A figura 02, abaixo, apresenta 

exemplos dessas peças. No exemplo, é possível perceber que há uma relação entre a 

representação gráfica da função , e a sua representação em forma de 

tabela. Aparecem também as formas algébricas e de diagramas de outras funções, que se 

relacionarão com novas peças, não apresentadas na figura.  
Figura 02 – Exemplo de peças do Dominó virtual de representações de funções 

 

Fonte: arquivo próprio  

Utilizou-se para a construção deste OA, a ferramenta do pacote Microsoft Office, 

Powerpoint , programa utilizado para criação e/ou edição de apresentações gráficas. O 1

arquivo contendo o Objeto de Aprendizagem deve ser disponibilizado aos estudantes no 

f (x) = x − 2

 Direitos autorais da construção digital do Objeto de Aprendizagem reservados ao professor Raimundo 1

Sérgio Azevedo Fernandes, graduado em História, especialista no ensino de História, técnico e professor 
de informática e produções gráficas. Atua como professor de História nos anos finais do Ensino 
Fundamental. 

y=2x+1
5
4
3
21

1	2	3	4	5

x y
2
3
4
5

0
1
2
3

2
5
10 1

Fonte: arquivo próprio 



170

Utilizou-se para a construção deste OA, a ferramenta 
do pacote Microsoft Office, Powerpoint3, programa utiliza-
do para criação e/ou edição de apresentações gráficas. O 
arquivo contendo o Objeto de Aprendizagem deve ser dis-
ponibilizado aos estudantes no formato de apresentação, 
que permitirá aos alunos realizarem as interações neces-
sárias e disponíveis a sua resolução. A figura 03, a seguir, 
apresenta a tela completa de visualização do aluno, no mo-
mento do início da utilização do OA.

Figura 03 – Tela de visualização inicial do Dominó virtual de representa-
ções de funções
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será disponibilizado ao aluno, logo no início, acesso ao conteúdo de todas as peças. Para 
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Figura 04 – Tela de visualização completa do Dominó virtual de representações de funções 
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Fonte: arquivo próprio

Em virtude da proposta do objeto de aprendizagem 
ser de realização individual, será disponibilizado ao aluno, 
logo no início, acesso ao conteúdo de todas as peças. Para 
a manipulação, o aluno deve clicar em uma peça. Esta peça 
por sua vez, se movimentará até uma determinada posição 
no espaço destinado (conforme mostra a figura 03). 

A partir daí o aluno deve identificar dentre seu acer-
vo, a peça que se relaciona com aquela já inserida. Caso o 
aluno acerte, ele permanece jogando com base nesse mes-
3  Direitos autorais da construção digital do Objeto de Aprendizagem reservados ao professor 
Raimundo Sérgio Azevedo Fernandes, graduado em História, especialista no ensino de Histó-
ria, técnico e professor de informática e produções gráficas. Atua como professor de História 
nos anos finais do Ensino Fundamental. 
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mo objetivo de identificação das peças. Caso erre, o estu-
dante terá que clicar novamente no espaço da peça, para 
que ela retorne ao ponto original (no banco de peças).

Essas regras de utilização do objeto de aprendizagem 
devem ser seguidas pelos alunos até que todo o dominó 
seja completado (conforme apresenta a figura 04, abaixo). 
Ao final da utilização do OA será contabilizada, por meio 
de comando, a quantidade de cliques realizados pelo parti-
cipante para completar o dominó na ordem correta. O ob-
jetivo, portanto, é conseguir realizar todos os movimentos 
com a menor quantidade possível de cliques, o que impli-
cará que o jogador cometeu poucos erros.

Figura 04 – Tela de visualização completa do Dominó virtual de represen-
tações de funções

 
Fonte: arquivo próprio  

Como ressaltado, o desenvolvimento do OA “Dominó virtual de representações de 

funções” tem como objeto matemático de interesse a articulação entre as diferentes 

representações de uma função polinomial. No entanto, o objeto de aprendizagem 

desenvolvido pode ser adaptado e adequado a outros objetivos, conforme necessidade.  

7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O presente artigo teve como objetivo apresentar uma proposta de construção de 

objeto de aprendizagem em relação à concepção e das diferentes representações de uma 

função polinomial. Acredita-se, portanto, que ao propor o OA “Dominó virtual de 

representação de funções”, em que o aluno tem a possibilidade de manipulação e 

percepção das diversas representações de uma função polinomial, cumprisse o intuito 

desse estudo. 

Compreende-se que o ensino de matemática, especialmente o ensino de funções 

polinomiais, objeto central de investigação desse estudo, ainda apresenta diversos 

obstáculos a serem analisados, e com isso, a construção de diversas perspectivas 

teóricas e metodológicas de promoção de melhorias no ensino.  

Dessa forma, acredita-se que o objeto de aprendizagem desenvolvido no contexto 

desse artigo, constitui-se como uma alternativa significativa ao ensino e a aprendizagem 

no contexto das funções e de suas diferentes representações, por permitir ao estudante, a 

possibilidade de manipulação, reflexão e autonomia no processo de utilização do OA, 

projetando, ao que se espera, construção de conhecimento significativo.  

Fonte: arquivo próprio

Como ressaltado, o desenvolvimento do OA “Dominó 
virtual de representações de funções” tem como objeto 
matemático de interesse a articulação entre as diferentes 
representações de uma função polinomial. No entanto, o 
objeto de aprendizagem desenvolvido pode ser adaptado e 
adequado a outros objetivos, conforme necessidade. 
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6. ConsideraÇões Finais
O presente artigo teve como objetivo apresentar uma 

proposta de construção de objeto de aprendizagem em re-
lação à concepção e das diferentes representações de uma 
função polinomial. Acredita-se, portanto, que ao propor o 
OA “Dominó virtual de representação de funções”, em que o 
aluno tem a possibilidade de manipulação e percepção das 
diversas representações de uma função polinomial, cum-
prisse o intuito desse estudo.

Compreende-se que o ensino de matemática, espe-
cialmente o ensino de funções polinomiais, objeto central 
de investigação desse estudo, ainda apresenta diversos 
obstáculos a serem analisados, e com isso, a construção de 
diversas perspectivas teóricas e metodológicas de promo-
ção de melhorias no ensino. 

Dessa forma, acredita-se que o objeto de aprendiza-
gem desenvolvido no contexto desse artigo, constitui-se 
como uma alternativa significativa ao ensino e a aprendi-
zagem no contexto das funções e de suas diferentes repre-
sentações, por permitir ao estudante, a possibilidade de 
manipulação, reflexão e autonomia no processo de utili-
zação do OA, projetando, ao que se espera, construção de 
conhecimento significativo. 

Contudo, apresenta-se como propostas de futuras 
investigações, a necessidade de aplicação e análise dos 
resultados obtidos a partir da utilização deste objeto de 
aprendizagem em contexto de sala de aula nos anos finais 
do Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio. É possível 
ainda investigar os benefícios da agregação deste OA no en-
sino de funções com outros objetos de aprendizagem que 
objetivem aprendizagens em outros aspectos envolvidos 
nesse conceito.
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Anexo A – Peças que compõe o Dominó virtual 
de representações de funções.

Apêndice A – Peças que compõe o Dominó virtual de representações de funções. 
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OBJETOS DE APRENDIZAGEM: UMA 
PROPOSTA PARA O TRABALHO COM 

ESTATÍSTICA BÁSICA NO ENSINO MÉDIO

Carla Patrícia Souza Rodrigues Pinheiro
Renata Teófilo de Sousa

Francisco Régis Vieira Alves

Resumo
Devido à pandemia da Covid-19, os recursos digitais têm sido di-
fundidos em maior escala para trabalhar as habilidades necessá-
rias à compreensão da Matemática no contexto do ensino remoto. 
Deste modo, com relação à Estatística Básica, o uso de tecnologias 
tem sido enfatizado, levando em consideração o fato desse conteú-
do ser bastante explorado pelo Exame Nacional do Ensino Médio. 
Assim, este trabalho tem como objetivo apresentar uma proposta 
didática com o uso de Objetos de Aprendizagem para o ensino de 
Estatística Básica, que viabilize a prática pedagógica dos profes-
sores de Matemática no ensino médio, tendo em vista o cenário 
do ensino remoto. A metodologia utilizada para este trabalho foi a 
pesquisa qualitativa, do tipo exploratória, realizando um levanta-
mento de Objetos de Aprendizagem (OA) que explorassem a Esta-
tística Básica em plataformas e portais em busca. Como resultado, 
foram encontrados oito OA que satisfazem o objetivo dessa pes-
quisa e, a partir disso, dois deles foram descritos como proposta 
didática ao docente para uso no ensino médio. Por fim, espera-se 
que os recursos digitais venham a facilitar a aprendizagem da Es-
tatística Básica pelos alunos, sendo incorporados à metodologia 
docente com maior destaque.
Palavras-chave: Objetos de Aprendizagem. Estatística Básica. En-
sino Remoto.
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1. Introdução
A pandemia causada pelo novo Coronavírus (Co-

vid-19) impactou de forma abrupta a rotina das pessoas. 
Países ao redor do mundo adotaram medidas visando o dis-
tanciamento social, como adaptação da oferta de serviços 
essenciais, adoção do home office como sistema de trabalho 
e suspensão de diversas atividades presenciais, inclusive 
das aulas em ambiente escolar. As restrições forçaram um 
ajuste para a implementação do ensino remoto em caráter 
emergencial, em que os recursos tecnológicos têm sido a 
força motriz para que as atividades escolares ocorram com 
o menor prejuízo possível (Azevedo; Silva; Alves, 2020).

Dado este cenário, as Tecnologias Digitais da Infor-
mação e Comunicação (TDIC) obtiveram grande difusão 
e reconhecimento de sua relevância pela sociedade como 
um todo. As TDIC, segundo Azevedo, Silva e Alves (2020), 
proporcionam o acesso à diversas alternativas pedagógi-
cas, minimizando as desvantagens e dificuldades que per-
meiam o ensino remoto, permitindo a continuidade do ano 
letivo nas escolas, universidades e outras instituições edu-
cacionais. Segundo Ramos (2021), há uma interação entre 
a esfera física e a digital, ou seja, uma relação entre con-
teúdo e as TDIC, ocorrendo uma sensibilização no âmbito 
escolar e nas formas de ensino e de aprendizagem a que 
estamos acostumados.

Alguns recursos já eram utilizados como ferramentas 
pedagógicas, mas não com a mesma frequência com que se 
utiliza hoje, dada a dificuldade de acesso a estas ferramentas 
por muitas pessoas da comunidade escolar. Entretanto, tais 
recursos encontrados na internet, entre eles: plataformas 
como YouTube, redes sociais, aplicativos de celulares e os 
recursos vinculados ao G Suíte for education (Google Meet, 
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Google Classroom, Google Forms, Jamboard, entre outros.), 
segundo Schuck, Neuenfeldt, Goulart (2019), atualmente 
são essenciais para o cenário em que a educação se encontra 
e fazem parte da rotina de planejamento escolar, sendo fun-
damentais para a execução das práticas pedagógicas elabo-
radas, viabilizando o processo de ensino e de aprendizagem.

A partir do exposto, volta-se o olhar ao processo de 
ensino de Matemática nessa nova perspectiva, especial-
mente para os estudantes do ensino médio, por ser a etapa 
de conclusão da educação básica, em que os alunos estão 
em busca de uma vaga no ensino superior através do Exa-
me Nacional do Ensino Médio (ENEM). O professor de Ma-
temática tem enfrentado dificuldades para os componen-
tes curriculares da disciplina. Percebe-se que há a neces-
sidade de se trabalhar o campo algébrico de uma maneira 
ativa, para que o estudante possa compreender e aplicar 
nas situações encontradas no seu cotidiano (Azevedo; Sil-
va; Alves, 2020).

Diante disso, surgem os questionamentos: Como o 
professor de Matemática pode trabalhar a Estatística Bási-
ca com recursos digitais no ensino remoto?

Para responder tais questionamentos, o objetivo des-
te trabalho será apresentar uma proposta didática com o 
uso de Objetos de Aprendizagem para o ensino de Esta-
tística Básica, que viabilize a prática pedagógica dos pro-
fessores de Matemática no ensino médio, tendo em vista o 
cenário do ensino remoto.

Segundo Aguiar e Flôres (2014), os Objetos de Apren-
dizagem (OA) são ferramentas vantajosas de instrução e de 
aprendizagem, que podem ser utilizadas para o ensino de 
diversos conteúdos e de revisão de conceitos. Esses objetos 
podem ser explorados para introdução de algum assunto, 
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fixação de conceitos ou como uma prática complementar a 
uma atividade pedagógica, e devem funcionar como ferra-
menta facilitadora no processo de ensino e de aprendiza-
gem (Carneiro; Silveira, 2014).

A metodologia adotada para este trabalho é uma abor-
dagem qualitativa do tipo exploratória, em que os OA mos-
tram aplicações voltadas para o ensino da Estatística Básica, 
por ser um assunto recorrente no ENEM, segundo Oliveira e 
Rosa (2020), com grande relevância na construção do pen-
samento algébrico do estudante. Desse modo, apresenta-se 
uma proposta didática com o uso de dois OA que abordam 
a Estatística Básica para o ensino médio com o intuito de 
subsidiar o planejamento do professor de matemática.

Nas seções seguintes, abordam-se o ensino da Estatís-
tica na educação básica, e sua relação com as competências 
e habilidades apontadas pela Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC) e a Matriz de referência do ENEM para o 
desenvolvimento deste assunto, a definições de Objetos de 
Aprendizagem (OA), a metodologia abordada neste traba-
lho, seus resultados e considerações finais dos autores.

2. O ensino de Estatística na Educação Básica 
De acordo com a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC), para desenvolver a habilidade dos estudantes 
em Estatística Básica, as definições de medidas de posi-
ção (média aritmética simples e ponderada, mediana e 
moda), bem como das medidas de dispersão (desvio mé-
dio, variância e desvio padrão), devem ser apresentadas, 
e eles devem aprender a discutir e interpretar conjuntos 
de dados organizados em tabelas e/ou gráficos em seus 
diferentes formatos (barras, setores, segmentos, entre ou-
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tros), bem como compreender a natureza da distribuição 
de um conjunto de dados tabulados em intervalos de clas-
ses (Brasil, 2018).

Desse modo, para aprender a Estatística Básica, além 
de compreender os conceitos, segundo Magalhães (2015) o 
aluno precisa desenvolver o pensamento crítico com base 
na inferência de informações fornecidas, compreendendo 
situações de seu cotidiano que contribuem para sua for-
mação. Assim, a Estatística é essencial para essa análise, 
visto que o aluno deve explorar tais informações para que 
desenvolva a capacidade de uma tomada de decisões com 
base em dados reais que porventura possam aparecer em 
sua vida.

Assim, consideramos que o trabalho com es-
tatística e probabilidade se torna relevante ao 
possibilitar ao estudante desenvolver a capacida-
de de coletar, organizar, interpretar e comparar 
dados para obter e fundamentar conclusões, que 
é a grande base do desempenho de uma atitude 
científica. Esses temas são essenciais na educação 
para a cidadania, uma vez que possibilitam o de-
senvolvimento de uma análise crítica sob diferen-
tes aspectos científicos, tecnológicos e/ou sociais 
(Lopes, 2008, p.61).

De acordo com Lopes (2008), a Estatística é impor-
tante para desenvolver ações para uma base científica, 
como também para formação crítica dos estudantes. Se-
gundo os documentos oficiais, para a compreensão da Es-
tatística Básica, o estudante deve desenvolver a capacidade 
de analisar e interpretar resultados, utilizando esses co-
nhecimentos para resolver situações que envolvam outras 
áreas do conhecimento.
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Nessa perspectiva, o Instituto Nacional de Estudos 
e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP) fornece 
uma Matriz de Referência que indica as competências e 
habilidades a serem avaliadas em cada etapa da educação 
básica. Esse documento norteia diversos sistemas de ava-
liação, inclusive o ENEM, na elaboração de testes padroni-
zados que mensuram a qualidade da educação nas escolas 
brasileiras. O excerto abaixo ilustra de que forma o ENEM 
espera que o estudante compreenda e resolva problemas 
envolvendo Estatística (Brasil, 2009):

Competência de área 7 - Compreender o caráter alea-
tório e não-determinístico dos fenômenos naturais e 
sociais e utilizar instrumentos adequados para me-
didas, determinação de amostras e cálculos de pro-
babilidade para interpretar informações de variáveis 
apresentadas em uma distribuição estatística.
H27 - Calcular medidas de tendência central ou 
de dispersão de um conjunto de dados expressos 
em uma tabela de frequências de dados agrupa-
dos (não em classes) ou em gráficos.
H28 - Resolver situação-problema que envolva 
conhecimentos de estatística e probabilidade.
H29 - Utilizar conhecimentos de estatística e pro-
babilidade como recurso para a construção de 
argumentação.
H30 - Avaliar propostas de intervenção na reali-
dade utilizando conhecimentos de estatística e 
probabilidade (Brasil, 2009, p. 7).

No que tange à área de Matemática e suas tecnologias, 
especificamente à Estatística, esta Matriz de Referência re-
quer do estudante um conjunto de competências e habilida-
des que envolvem as medidas de posição e dispersão de um 
conjunto de dados, interpretação de dados em gráficos e tabe-
las que envolvam conhecimentos de estatística e proposta de 
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intervenção na realidade. Diante dessas informações, obser-
va-se que o conteúdo de Estatística Básica é um tópico impor-
tante a ser trabalhado no ensino médio, como apontado por:

[...] habilidade para compreender e avaliar criti-
camente resultados estatísticos que permeiam 
nossas vidas diárias junto à habilidade para reco-
nhecer a contribuição que o pensamento estatís-
tico pode trazer para as decisões públicas e priva-
das, profissionais e pessoais (Almeida, 2008, p. 3 
apud Wallman, 1993, p.1).

Almeida (2008) afirma que essas habilidades fazem 
parte das construções dos conhecimentos, que levam a to-
marem decisões críticas durante sua trajetória social. Para 
que isso ocorra de forma natural durante o processo de 
ensino, é importante ressaltar o uso das tecnologias para 
estudar/aprender Estatística com base nas orientações da 
BNCC, utilizando planilhas eletrônicas, aplicativos e softwa-
res visando auxiliar o professor e aluno nas soluções pro-
postas, de modo a construir uma argumentação consistente.

A partir do exposto, na seção seguinte apresentam-se 
as vantagens do uso do OA como ferramenta metodológica 
no processo de ensino da Estatística Básica, viabilizando o 
planejamento do professor a partir da inclusão desse re-
curso em sua prática docente.

3. Objeto de Aprendizagem 
Segundo Wiley (2000), os Objetos de Aprendizagem 

são quaisquer tipos de recursos digitais que possam ser 
reutilizados como suporte para ensino. Os OA podem ser 
definidos pelo autor como “qualquer recurso digital que 
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pode ser reusado para assistir a aprendizagem” (Wiley, 
2000, p. 7). Segundo o autor, pode-se utilizar os OA como 
ferramentas para facilitar a compreensão do estudante, de 
modo a contribuir tanto para o processo de ensino, quanto 
de aprendizagem do assunto apresentado. Para Sá Filho e 
Machado (2003), a definição de OA consiste em:

Recursos digitais que podem ser usados, reutili-
zados e combinados com outros objetos para for-
mar um ambiente de aprendizado rico e flexível. 
[...] Podem ser usados como recursos simples ou 
combinados para formar uma unidade de instru-
ção maior. (Sá Filho; Machado, 2003, p. 3-4).

No ponto de vista dos autores, OA são recursos digitais 
que têm a finalidade de dar suporte ao ensino, mas acabam 
por colocar em sua definição uma combinação entre os OA 
e diversos recursos voltados para o processo de ensino e de 
aprendizagem. Os OA são “recursos didáticos criados atra-
vés da necessidade de uma nova estratégia de ensino e de 
aprendizagem para um conteúdo específico, tendo como 
apoio a tecnologia digital para facilitar a compreensão do 
assunto estudado” (Azevedo; Silva; Alves, 2020, p. 6).

Deste modo, os OA devem ter um objetivo claro em seu 
uso, subsidiados por uma metodologia bem estruturada e 
definida, para que proporcione ao estudante elementos 
que façam-no refletir sobre o assunto estudado. Mathias et 
al. (2007) ressaltam a importância do OA para conteúdo 
para serem aplicados em sala de aula, uma vez que:

Os Objetos de Aprendizagem têm se mostrado 
uma alternativa pedagógica eficaz no ensino de 
conteúdos de disciplinas da Educação Básica. 
Essas atividades, no momento em que são rea-
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lizadas em sala de aula, ou fora dela, fazem com 
que o aluno se questione e busque respostas às 
suas dúvidas, descobrindo um caminho diferente 
do que está acostumado e obtendo acesso às res-
postas a partir das indagações por ele levantada 
(Mathias et al., 2007, p.2).

Assim, o conteúdo de Matemática que aborda estatísti-
ca em que os OA que são voltados para seu ensino, segundo 
Aguiar e Flôres (2014), têm potencial para oferecer suporte 
ao estudante na construção de seu conhecimento, auxilian-
do-o na compreensão de informações de maneira rápida e 
prática e desenvolvendo da inferência estatística, que o per-
mite tomar decisões com base em informações concretas.

Logo, o estudante passa a encontrar sentido nos con-
teúdos explorados na Estatística Básica. Segundo Almei-
da (2008, apud Wallman, 1993), dessa maneira os alunos 
conseguem, por exemplo, interpretar gráficos durante uma 
pesquisa eleitoral com clareza, ou seja, relacionam o que 
foi estudado com aplicações no cotidiano.

A próxima seção aborda a metodologia deste trabalho, 
visando fornecer dados sobre OA que abordam a Estatística na 
educação básica para o planejamento das aulas de Matemática.

4. Metodologia
A metodologia adotada para este estudo é a pesquisa 

qualitativa, com um intuito de compreender e interpretar 
os fenômenos investigados, sendo do tipo exploratória, 
pois estas “[...] têm como principal finalidade desenvolver, 
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a 
formulação de problemas mais precisos ou hipóteses pes-
quisáveis para estudos posteriores” (Gil, 2008, p. 46).
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Para utilizar OA direcionados à Estatística Básica, fez-
-se um levantamento que envolvesse este assunto em sites 
e repositórios que fornecem material didático digital como 
suporte aos professores. Para escolher um OA, segundo 
Aguiar e Flôres (2014), considera-se importante adotar o 
conceito adequado de acordo com o objetivo que se preten-
de alcançar no processo de ensino e aprendizagem.

Assim, levamos em consideração alguns critérios para 
a triagem dos OA apontados neste trabalho, tais como a lin-
guagem simples, fácil manipulação, livre acesso e possibili-
dade de compartilhamento com a comunidade escolar, sen-
do possível sua reprodução em sala de aula por professores 
e pesquisadores. 

Com intuito de atender o objetivo da pesquisa, deli-
mitamos OA aos que trabalham os conceitos estatísticos 
voltados para o ensino médio, criando um elo entre os 
conceitos e as aplicações práticas utilizando assuntos que 
estejam no cotidiano do estudante. Pode-se “encontrar di-
versos OA na internet, por meio de plataformas ou mesmo 
em repositórios. Eles são organizados em acervos digitais 
de fácil acesso, a maioria de forma gratuita” (Azevedo; Sil-
va; Alves 2020, p. 6). 

Os OA foram pesquisados no Google Acadêmico, com 
as palavras-chave: Objetos de Aprendizagem para o ensino 
de média, moda e mediana; simuladores para construção 
de gráficos; jogos digitais para o ensino de Estatística Bá-
sica.  Logo, foram explorados os sites que contém repositó-
rios voltados para o ensino da Estatística Básica, com base 
nos critérios citados anteriormente. Deste modo, foi feita 
uma seleção de repositórios e sites devido ao fácil acesso 
e linguagem clara.
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No Quadro 1 são apresentados OA selecionados que 
exploram a Estatística Básica, com a descrição de seus ob-
jetivos e seus respectivos endereços eletrônicos, no intuito 
de facilitar o acesso aos professores para construção de seu 
planejamento.

Quadro 1. Descrição dos Objetos de Aprendizagem

AO Fonte Descrição Disponível em

Estatística 
Básica

GeoGebra É um simulador em que o pro-
fessor pode pedir ao aluno para 
alterar os valores da tabela para 
observar a construção do gráfi-
co, também há uma exploração 
sobre o gráfico de setores e am-
plitude de classes.

https://www.geogebra.
org/m/xsxjkqvj

Estatística 
com Ener-
gia Elétrica

Laboratório 
virtual de mate-
mática/ Unijuí

O OA aborda tabelas e gráficos 
fazendo a relação com os tipos 
de energia e consumo.

http://www.projetos.
unijui.edu.br/matemati-
ca/estatistica/Objeto1/
index.html

Média, 
Moda e Me-
diana com 

Energia 

Laboratório 
virtual de mate-
mática/ Unijuí

Nesse OA, são abordadas as 
medidas de posição, a partir de 
informações sobre o consumo 
de energia elétrica de casas e 
indústria.

http://www.projetos.
unijui.edu.br/matemati-
ca/estatistica/Objeto2/
index.html

Desvio 
Padrão e 
Resíduos 
Sólidos

Laboratório 
virtual de mate-
mática/ Unijuí

Este OA traz os conteúdos da Me-
diana, Moda e Média Aritmética 
resumidamente em forma de 
revisão, para que o aluno possa 
relembrar dos conceitos que irá 
utilizar no decorrer das outras 
atividades. Em seguida, apresen-
ta os conceitos da Média Quadrá-
tica, Variância, Desvio Padrão e 
Coeficiente de Variação, através 
de uma situação fictícia de jo-
vens que aprendem tais conteú-
do em uma sala de informática a 
partir da reciclagem do lixo.

http://www.projetos.
unijui.edu.br/matemati-
ca/medio/index.html

Probabi-
lidade e 

Estatística

Laboratório 
virtual de mate-
mática/ Unijuí

O software na forma de OA, inicia 
com uma turma de alunos do En-
sino Médio, numa visita ao labo-
ratório de análise de uma com-
panhia de tratamento e distribui-
ção de água potável, abordando a 
probabilidade e estatística. 

http://www.projetos.
unijui.edu.br/matemati-
ca/medio/index.html
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AO Fonte Descrição Disponível em

Calculadora 
Estatística 

Visual

Laboratório de 
Tecnologias para 
o Ensino Virtual 

e Estatística 
(LabTEVE)

Esse OA tem as funcionalidades 
da calculadora estatística origi-
nal, em que o estudante pode 
visualizar uma sequência de 
passos na forma de fluxograma.

http://www.de.ufpb.
br/~labteve/projetos/
calc_v_pt.html

Estatística 
e Probabili-
dade

Matemática Mul-
timídia

O professor tem várias opções 
nesse OA, tais como: vídeos, 
podcast, experimentos sobre 
os conceitos da Estatística 
Básica

h t t p s : / / m 3 . i m e . u n i -
camp.br/recursos?fil-
ter=representacaoEAna-
liseDeDados

História das 
Médias

Instituto de Ma-
temática, Esta-
tística e Compu-
tação Científica 
(IMECC)

Nesse OA, o professor tem um 
recurso que trabalha texto 
sobre história da matemática 
sobre os tipos de médias.

https://www.ime.uni-
camp.br/lem/material-
-de-apoio/historia-me-
dias

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

O Quadro 1 mostra uma série de alternativas de OA 
que podem ser utilizados pelo professor para o seu plane-
jamento, incluindo novas tecnologias através de softwares 
para os estudantes participarem de forma mais ativa das 
aulas, promovendo interesse e engajamento. 

Para a proposta didática deste trabalho, selecionamos 
dentre os OA apresentados no Quadro 1: “Estatística Básica 
no GeoGebra” e “Média, Mediana e Moda com medidas de 
energia”, pois estes OA exploram os tópicos de medidas de 
posição e interpretação de gráficos, assuntos que apare-
cem com maior incidência no ENEM. 

A seção seguinte apresenta uma descrição mais deta-
lhada, bem como a funcionalidade dos dois OA escolhidos, 
apontando uma sugestão ao planejamento do professor de 
Matemática.
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5. O uso de Objetos de Aprendizagem para o 
ensino de Estatística Básica

Nessa seção exploram-se dois OA para Estatística Bá-
sica, abordando os conceitos de média, mediana e moda, 
bem como a interpretação de gráficos de setores através 
de uma linguagem simples e com acesso livre na internet. 
Esses OA são de fácil compreensão, pois trazem situações 
que envolvem assuntos do cotidiano e configuram-se em 
ferramentas que podem dinamizar as aulas de Matemática.

5.1 Estatística Básica no GeoGebra

Esse material explora conceitos básicos de constru-
ção de gráficos de setores. Inicia-se com a imagem pré-de-
terminada pelo simulador, onde existe a construção de um 
gráfico pré-existente, a partir de uma área quadriculada. 

Nesse simulador, o estudante precisa escolher uma 
cor, e depois clicar no quadro de quadrinhos para apagar 
e modificar o resultado já pré-existente, assim alterando 
não somente o gráfico, mas também as porcentagens que 
se encontram como legenda na figura 1.

Figura 1 – OA “Estatística Básica no GeoGebra”

Fonte: Barboza (2020)
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Observe que na Figura 1, o estudante encontra um 
exemplo feito de forma clara, sem muitas dificuldades para 
sua compreensão. Porém, o professor pode solicitar a cons-
trução de um novo gráfico com dados diferentes, conforme 
a Figura 2, usando porcentagens para a construção do qua-
dro maior, bem como o gráfico de setores. 

Assim, o estudante terá que selecionar uma cor 
para o preenchimento da área quadriculada para obter 
a porcentagem e gerar o gráfico proposto na atividade. 
Segundo a BNCC, a habilidade explorada com este OA é 
(EM13MAT303), que enuncia “resolver e elaborar proble-
mas que envolvam porcentagem em diversos contextos” 
(Brasil, 2018, p. 107), sendo direcionada para estudantes 
do ensino médio.

Figura 2 - Exploração do Objeto Estatística Básica

Fonte: Barboza (2020)

Pode-se observar na Figura 2 que o estudante pode 
desenvolver a habilidade presente na BNCC que solicita 
“construir e interpretar tabelas e gráficos, com base em 
dados obtidos em pesquisa por amostra estatísticas, in-
cluindo o uso de software que inter-relacionem estatística 
e álgebra.” (Brasil, 2018, p.107).
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Portanto, o professor tem a possibilidade de cons-
truir o planejamento de suas aulas de maneira que possa 
relacionar a Estatística com as TDIC, visando melhorar a 
participação dos estudantes, sendo uma possibilidade de 
ferramenta no contexto remoto. Um link com a proposta 
de atividade pode ser compartilhado com os alunos e o 
professor pode acompanhar a evolução individual des-
tes, pois o GeoGebra possibilita este recurso. Além disso, 
há a possibilidade desta atividade ser compartilhada via 
Google Classroom.

5.2. Média, mediana, moda com medidas de energia

 O OA escolhido está disponível no repositório digital 
do Laboratório Virtual de Matemática, desenvolvido pela 
Universidade Regional do Nordeste do Estado do Rio Gran-
de do Sul – UNIJUÍ, com um intuito de implementar softwa-
res educacionais no ensino fundamental, médio e superior.

Esse OA traz um cenário onde um adulto dialoga com 
alguns adolescentes sobre informações sobre energia elé-
trica, explorando conhecimentos de Estatística Básica de 
forma contextualizada, relacionando o conteúdo a um tema 
do cotidiano e fazendo uma interdisciplinaridade entre as 
áreas de Matemática e Ciências da Natureza, explorando 
também os conhecimentos prévios dos estudantes como 
os tipos de energia e consumo. 

Na figura 3, o estudante pode resolver situações que 
envolvam dados para interpretação com assuntos que es-
tão presentes em seu cotidiano. A seguir, apresentamos um 
exemplo dessa aplicação.
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Figura 3 - Média, Moda e Mediana

Fonte:  Laboratório Virtual de Matemática - UNIJUÍ (2021)

A primeira parte pode introduzir os conceitos sobre 
as medidas de posição e interpretação de gráficos. Logo em 
seguida, na segunda parte, pode-se aplicar como atividade 
os OA escolhidos anteriormente, com um intuito de dina-
mizar as aulas e incentivar a participação do estudante e 
sua consequente compreensão do assunto.

Na terceira parte, após a aplicação dos conteúdos e a 
interação com os OA, o professor pode avaliar o processo de 
ensino através de uma roda de conversa com estudantes, a 
fim de observar quais os resultados obtidos através da vi-
vência, opiniões, percepções encontradas durante esse pro-
cesso. Dessa forma, pode ser feita a análise das contribui-
ções desse material durante as suas aulas de Matemática.
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Por fim, os OA escolhidos são ferramentas que podem 
ajudar na compreensão dos conceitos abordados na Esta-
tística Básica, explorando situações em que o estudante vi-
vencia em seu cotidiano. Assim, o professor de Matemática 
terá um subsídio para construir o seu planejamento para 
suas aulas utilizando os OA apresentados neste trabalho.

6. Considerações finais
Com intuito de tornar as aulas de Matemática mais 

dinâmicas e atrativas, os OA trazem possibilidades de uma 
experiência concreta para o estudante do ensino médio na 
construção de competências e habilidades demandadas 
pela Estatística Básica, em uma perspectiva de envolver 
situações do cotidiano para realizar um elo entre teoria e 
prática. Assim, sugerimos tais recursos como uma propos-
ta didática para subsidiar a metodologia do professor de 
Matemática na construção do planejamento de suas aulas 
para o ensino remoto usando as TDIC.

Com a escolha dos dois OA apresentados, o objetivo 
deste trabalho foi alcançado, pois apresentam uma proposta 
didática com o uso de OA para o ensino de Estatística Básica 
que viabilize a prática pedagógica dos professores de Mate-
mática no ensino médio, tendo em vista o cenário remoto.

O Quadro 1 descreve cinco OA que exploram a investiga-
ção do tema proposto, caracterizando uma fonte proveitosa de 
informações como livro didático, internet entre outros, para 
os professores de Matemática, sendo uma fonte para auxiliar 
na elaboração do planejamento de aulas no ensino remoto.

Sabe-se que existem outras tecnologias, como soft-
wares educacionais, plataformas digitais, aplicativos de 
celular, entre outras, que podem ser exploradas. Por fim, o 
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professor de Matemática pode encontrar alternativas com 
esses recursos digitais para o planejamento de suas aulas 
de ensino médio, seja no presencial e/ou remoto, mas que 
possibilitam a ampliação das metodologias, visto que a uti-
lização das tecnologias digitais é vista como um suporte 
para a prática pedagógica. 
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OBJETO DE APRENDIZAGEM PARA O 
ENSINO DE SEQUÊNCIAS A PARTIR DO 

USO DE FIGURAS GEOMÉTRICAS: UM 
APOIO TECNOLÓGICO DO GEOGEBRA

Arnaldo Dias Ferreira
Francisco Régis Vieira Alves
Maria José Costa dos Santos

Resumo
Apresenta-se uma abordagem sobre os Objetos de Aprendizagem 
(OA), com a utilização das Tecnologias Digitais de Informação e 
Comunicação (TDIC), a partir da resolução de um problema do 
conteúdo de sequências, por meio da manipulação de uma figura 
geométrica pelo software GeoGebra. Objetiva-se desenvolver um OA 
alicerçado no software GeoGebra, permitindo ao professor o traba-
lho com o conceito de sequência ou Progressão aritmética associa-
do a uma figura geométrica. Partiu-se do interesse na resolução de 
um problema relacionado a esse objeto de conhecimento tentan-
do a associação do caráter geométrico ao algébrico, aliando numa 
mesma situação didática os conteúdos de sequência e geometria. A 
metodologia tem uma abordagem qualitativa do tipo exploratória-
-descritiva combinada de natureza básica, já que objetiva a criação 
de um OA, contribuindo para o avanço da ciência, todavia, sem um 
compromisso de aplicação prática imediata, delimitando o seu foco 
nos procedimentos utilizados. São descritos como procedimentos 
metodológicos os passos do desenvolvimento desse OA, visando a 
orientação dos professores para possíveis melhorias em sua utiliza-
ção, pois é possível a edição conforme seja conveniente, a depender 
do contexto. Como resultados, espera-se que este OA contribua para 
a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem desse compo-
nente curricular e fomente nos professores e/ou pesquisadores o 
interesse na busca por formas e métodos inovadores, apoiados na 
utilização destes recursos digitais de ensino de matemática. Consi-
dera-se que o uso do GeoGebra dá ao aluno maior autonomia, per-
mitindo participação mais ativa durante a aula, pois é possível in-
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teragir com o objeto estudado de forma instantânea e assim tornar 
dinâmico -e até divertido- o processo de ensino e a aprendizagem.
Palavras-Chave: Objeto de Aprendizagem. GeoGebra. Sequência 
ou Progressão Aritmética.

1. Introdução
Diversas são as técnicas e métodos utilizados para o 

ensino de matemática através do uso de tecnologias ino-
vadoras que potencializam as possibilidades de aprendiza-
gem, no entanto, o ensino de certos conteúdos do currículo 
requerem uma abordagem cujas implicações metodológi-
cas quase sempre são trabalhadas por métodos tradicio-
nais de ensino, por apresentarem maiores dificuldades 
tanto nos aspectos históricos quanto epistemológicos. 

É o caso do estudo das sequências, pois demandam em 
sua grande parte um pensamento algébrico. Conforme di-
zem Azevedo et al. (2021, p. 274), “o professor deve se utili-
zar de estratégias que explorem material concreto ou digital, 
que proporcionem o desenvolvimento do pensamento algé-
brico”. É importante ressaltar que no ensino de sequências 
nem sempre a abordagem utiliza o pensamento geométrico.

Assim, a motivação para esta pesquisa surge de uma 
inquietação que diz respeito a esse componente do currí-
culo matemático quanto ao desenvolvimento de um Objeto 
de Aprendizagem (OA) que vise superar esse obstáculo e 
busque proporcionar um ambiente no qual seja viável criar 
as possibilidades de se integrar essas duas áreas do pensa-
mento matemático numa mesma ferramenta tecnológica, a 
fim de fomentar o interesse em se trabalhar a geometria e 
a álgebra em um mesmo ambiente tecnológico. 
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Sacristan (2013, p. 17) revela acreditar que

Em sua origem, o currículo significava o territó-
rio demarcado e regrado do conhecimento cor-
respondente aos conteúdos que professores e 
centros de educação deveriam cobrir; ou seja, o 
plano de estudos proposto e imposto pela esco-
la aos professores (para que o ensinassem) e aos 
estudantes (para que o aprendessem). De tudo 
aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser en-
sinado ou aprendido, o currículo a ensinar é uma 
seleção organizada dos conteúdos a aprender, os 
quais, por sua vez, regularão a prática didática 
que se desenvolve durante a escolaridade.

Nota-se a importância do papel destinado ao profes-
sor diante do desafio de cumprir esse currículo “imposto 
pela escola” e que delimita responsabilidades tanto a pro-
fessores quanto a alunos, cada um a seu modo. Vale ressal-
tar também que ao professor cabe o papel de selecionar o 
método de aplicação desse conteúdo, buscando sempre o 
equilíbrio entre o uso das Tecnologias Digitais de Informa-
ção e Comunicação (TDIC) e a participação ativa dos alunos.

As possibilidades de inovação no âmbito educacional 
avançaram muito na utilização das TIC, ou TDIC. Segundo 
Duarte e Calejon (2015, p. 2) “em uma sociedade globali-
zada, em constante transformação com forte presença das 
tecnologias, a escola deve assumir uma nova postura nas 
metodologias e nas maneiras de ensinar”; isto posto, cabe 
observar os aspectos dessa inovação.

Destaca-se, entretanto, que segundo Costa et al. 
(2020, p. 3), “somente implementar as TDIC, ou qualquer 
outra ferramenta facilitadora de aprendizagem em sala de 
aula, não se caracteriza como fator principal para se pro-
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vocar uma mudança significativa no ensino.” É preciso que 
haja um compromisso para desvendar os obstáculos que 
dificultam os processos de ensino e de aprendizado impos-
tos pelo uso das tecnologias. 

Sobre esse compromisso, Sousa, Azevedo e Alves 
(2020, p. 331) revelam que essa responsabilidade perpas-
sa por uma busca de estratégias na tentativa de vencer a 
falta de motivação dos alunos, que muitas vezes está re-
lacionada a fatores como “a abordagem metodológica dos 
professores pode não ser clara o suficiente, a seriedade do 
professor durante as aulas pode dificultar a empatia do 
aluno, a formalidade matemática, que é algo por nature-
za bem complexo para estudantes em desenvolvimento”, 
além de que há  a possibilidade de que o professor tenha 
que lidar com a baixa autoestima de alunos que acreditam 
não serem capazes por não serem hábeis o suficiente para 
aprenderem o conteúdo. 

Para além dessas dificuldades enfrentadas por pro-
fessores e alunos, surgem nesse contexto educacional 
preocupações que merecem ser investigadas a fim de se 
buscar respostas que atendam aos seguintes pontos: Que 
estratégias podem ser sugeridas para despertar nos alunos 
o interesse pela aprendizagem da matemática? Que recur-
so digital é capaz de aliar o ensino de sequências com a 
ideia do raciocínio geométrico?

Diante deste cenário, apresentam-se como propostas 
norteadoras o desenvolvimento de estratégias que visam 
a superação de tais dificuldades, a utilização de recursos 
digitais ora denominados Tecnologias da Informação e Co-
municação (TIC), ora denominados TDIC, conforme descri-
ção anteriormente esclarecida e ainda ora simplesmente 
chamados de Objetos de Aprendizagem (OA).  
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Dessa forma estabelecemos para esta pesquisa o con-
ceito conforme exposto em Costa et al. (2020, p. 5) para 
os OA. Segundo os autores, “podem ser qualquer recurso, 
digital ou não digital, que poderá ser utilizado, reutiliza-
do ou referenciado dentro de um percurso metodológico 
de aprendizagem”, revelando assim a possibilidade para o 
desenvolvimento de uma proposta de criação de um OA di-
gital no ambiente do software GeoGebra.  

Nesse contexto, esse trabalho objetiva o desenvolvi-
mento de um Objeto de Aprendizagem alicerçado no soft-
ware GeoGebra e cujo propósito é permitir ao professor 
trabalhar o conceito de sequência ou progressão aritméti-
ca associado a uma figura geométrica. 

Para o desenvolvimento desse OA, tomou-se como 
ponto de interesse a resolução de um problema relaciona-
do a esse objeto de conhecimento sobre sequências, tendo 
sido idealizado para tentar associar o caráter geométrico 
ao algébrico, aliando numa mesma situação didática os 
conteúdos de sequência e geometria. Como metodologia 
de estudo, foi adotado uma abordagem qualitativa do tipo 
exploratória-descritiva combinada que “são estudos explo-
ratórios que têm por objetivo descrever completamente 
determinado fenômeno, como, por exemplo, o estudo de 
um caso para o qual são realizadas análises empíricas e 
teóricas.” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 188).

A seguir, desenvolvemos as seções teóricas e metodo-
lógicas desse processo de construção, bem como descreve-
mos as possibilidades para a sua aplicação num contexto 
de sala de aula, partindo do pressuposto de que as possibi-
lidades de utilização desse OA sejam potencializadas pelas 
metodologias ativas disponíveis no âmbito digital. 
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2. Objeto de aprendizagem com a utilização das 
TIC ou TDIC

Muitos são os avanços tecnológicos direcionados para 
o aprimoramento dos processos de ensino e de aprendiza-
gem, conforme esclarece (Kalinke et al., 2015, p. 161-162)

Os avanços tecnológicos, por sua vez, não entra-
ram em estagnação. Tecnologias existentes são 
aprimoradas e outras novas são desenvolvidas. 
Muitas delas acabam por ser incorporadas em 
ações pedagógicas e contribuem de forma efetiva 
para os processos educacionais. O uso de tecnolo-
gias na educação tem sido amplamente discutido, 
objetivando uma possível melhoria nos processos 
de aquisição e construção do conhecimento.

Tais avanços tecnológicos, principalmente pelo uso 
social dos meios digitais e da informação, ou seja, das TDIC 
constantemente conectados, proporcionaram uma mudan-
ça contínua nas fronteiras educacionais e sociais, em uma 
conexão híbrida de convergência entre espaços e pessoas 
que interagem com as tecnologias (Bacich; Moran, 2018).

Quanto ao uso das TDIC, houve uma mudança de for-
ma muito rápida no desenvolvimento e preparação de ma-
teriais didáticos, no sentido de facilitar o aprendizado ba-
seado em experiências interativas em ambientes com forte 
apelo visual, sonoro e dinâmico.  Contudo, há uma preocu-
pação com a qualidade de tais materiais e sobretudo com 
os possíveis efeitos provocados pelo seu uso sem o devido 
planejamento (Azevêdo et al, 2021). Essa preocupação re-
vela que para superar possíveis obstáculos na utilização 
das TDIC, é preciso que o professor apresente soluções que 
visem o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. 



201

Como proposta metodológica que visa superar tais 
obstáculos, Azevêdo et al. (2021) propõem que “um recur-
so importante que têm ganhado espaço em práticas me-
todológicas são os Objetos de Aprendizagem (OA), sendo 
utilizados como ferramenta de apoio para docentes de di-
versas áreas, sendo meios facilitadores da aprendizagem”. 
Assim, tem-se que, como ferramenta pedagógica, os OA 
poderiam facilitar esses processos e introduzir novas me-
todologias no campo educacional. 

A definição de OA também pode ser encontrada em 
Kalinke et al. (2015, p. 170)

Os OA são recursos educacionais que apresentam 
características próprias e que servem para o tra-
balho pedagógico com determinados conteúdos, 
também específicos. Segundo Northrup (2007), o 
termo objeto de aprendizagem foi possivelmente 
utilizado pela primeira vez por Wayne Hodgins 
quando nomeou seu grupo de trabalho de Lear-
ning architectures, application programming In-
terface (APIs) and learning objects (Arquiteturas 
de aprendizagem, interface de programação de 
aplicação (APIs) e objetos de aprendizagem). A 
partir dessa iniciativa, outros grupos e pesquisa-
dores começaram a investir em pesquisas rela-
cionadas aos OA, definindo-os e explicitando suas 
principais características.

Em relação às possibilidades de utilização dos OA, nas 
diversas áreas do conhecimento tem-se notadamente uma 
preocupação com o componente curricular do ensino de 
matemática que, segundo (Duarte; Calejon, 2015, p. 2), “re-
presenta a essência do pensamento moderno e não há no 
cotidiano de povos e culturas atividades que não envolvam 
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matemática, no entanto não necessariamente a matemáti-
ca que pode ser encontrada nos currículos”. Nesse senti-
do, o ensino de matemática potencializado pela utilização 
dos OA são relativamente encorajadores “além de instigar 
a curiosidade e tornar o momento da aula de Matemática 
divertido e prazeroso” (Azevêdo et al., 2021, p. 275). 

Neste contexto, surge como proposta desafiadora a 
criação de um OA, ambientado no software GeoGebra, e que 
visa a interação do aluno na intenção de facilitar os proces-
sos relativos ao ensino de sequências que envolvem tanto 
a álgebra quanto a geometria. Assim, apresenta-se a seguir 
um breve histórico sobre a ferramenta que se propõe para 
esse desafio.

2.1 O GeoGebra como Ferramenta Tecnológica para 
o Ensino de Matemática

O GeoGebra é um software de Geometria Dinâmica 
que, segundo Ferreira, Alves e Santos (2021, p.30), “foi 
pensado e criado para dar suporte ao ensino de matemá-
tica e possui um amplo campo de possibilidades de utiliza-
ção, podendo ser útil a diferentes propósitos”, o que revela 
a sua importância para o ensino como ferramenta de apoio 
ao professor de matemática. 

Para esses autores, o uso desse software dá ao aluno 
maior autonomia, permitindo uma participação mais ativa 
durante a aula, pois é possível interagir com o objeto es-
tudado de forma instantânea e assim tornar o ensino e a 
aprendizagem um processo dinâmico e até divertido.
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Para Barbosa e Alves (2016, p. 84), 

O GeoGebra reúne recursos de geometria, álgebra, 
tabelas, gráficos, probabilidade, estatística e cál-
culos simbólicos em um único ambiente. Assim, o 
GeoGebra tem a vantagem didática de apresentar, 
ao mesmo tempo, representações diferentes de 
um mesmo objeto que interagem entre si.

Nesse contexto, diante da riqueza de recursos ofere-
cidos pelo uso do referido software, percebe-se que suas 
aplicações extrapolam até mesmo as dimensões físicas de 
materiais didáticos como por exemplo os livros impressos, 
pois através de sua dinamicidade, torna-se viável a elabo-
ração de materiais didáticos dinâmicos voltados para o 
ensino de matemática. Revelam Nóbriga e Siple (2020, p. 
79) que “a plataforma GeoGebra, por exemplo, possui fer-
ramentas que possibilitam a criação de livros digitais dinâ-
micos”, o que possibilita aos alunos e professores uma re-
lação direta com os conceitos empregados no desenvolvi-
mento dos conteúdos elaborados. “Quando nos referimos a 
OA e ao GeoGebra, é porque no software é possível elaborar 
OA que cumprem com essas caraterísticas apresentadas” 
(Díaz-Urdaneta; Kalinke, 2021, p. 82). 

Em relação ao uso do software supracitado, delimita-
mos aqui uma abordagem prática voltada especificamente 
para o ensino do conteúdo de sequência no nível básico e 
cuja finalidade é trabalhar o conceito através de uma si-
mulação, utilizando a geometria dinâmica proporcionada 
pelo ambiente do GeoGebra. Nesse sentido, apresentamos 
a seguir uma breve perspectiva acerca do ensino de pro-
gressões no âmbito do ensino médio.
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2.2 O ensino de sequências na perspectiva do ensino 
médio com OA

Trabalhar os conceitos de sequências como as pro-
gressões no nível do ensino médio nem sempre é uma ta-
refa fácil, especialmente no modelo de ensino remoto ou 
híbrido como é o caso da atualidade. Assim sendo, a cons-
trução desses conceitos em relação às progressões aritmé-
ticas precisam estar ligados à vida cotidiana dos alunos ou 
ter alguma familiaridade para despertar o seu interesse 
(Mól; Pereira, 2012).

Além disso, o professor, diante desse desafio, exer-
ce um papel muito importante, pois cabe a ele encontrar 
meios de aproximar a abordagem desse conteúdo à rea-
lidade do aluno, estabelecendo assim as relações de cada 
personagem nesse contexto, diferenciando os métodos 
convencionais dos alternativos. 

Para Schlagenhaufer e Frizzarini (2020, p. 59005), 

No processo de Ensino seguindo os métodos tra-
dicionais o aluno comporta-se como um receptor 
do conhecimento, onde sua maior preocupação 
está na memorização de conceitos, fórmulas e re-
solução de exercícios, já o professor desenvolve 
um papel mais autoritário mostrando ao aluno 
que ele detém o conhecimento, conhecimento 
este que deve ser adquirido pelos alunos.

O excerto revela uma realidade muito presente no 
ensino e mostra que diante dos novos desafios da educa-
ção frente às tecnologias disponíveis, faz-se necessário a 
mudança. “Dessa forma, o ensino de matemática precisa 
ter como principal premissa além da utilização da lingua-
gem matemática, usar diferentes recursos para facilitar o 
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processo de aprendizagem, assim também como procurar 
contextualizar os conteúdos sempre que possível” (Ferrei-
ra; Alves; Santos, 2021, p. 29).

Nessa perspectiva, buscamos utilizar as tecnologias 
para o ensino com ênfase nas facilidades proporcionadas 
pelo uso de softwares que ajudam os alunos a desenvolve-
rem o raciocínio matemático. No caso do ensino de sequên-
cias, pode-se fazer uso dos OA desenvolvidos no GeoGebra 
e que associam a álgebra com a geometria. 

Para um melhor entendimento sobre os processos 
de desenvolvimento de um OA no GeoGebra, é importan-
te mencionar que esse software requer um entendimento 
básico sobre a utilização das ferramentas que serão ne-
cessárias para a realização das construções. Assim, nas 
etapas de desenvolvimento, são descritos o processo de 
construção, bem como as ferramentas utilizadas, porém é 
importante ressaltar que, de acordo com Díaz, Urdaneta e 
Kalinke (2021, p. 83),

o uso dessas ferramentas nem sempre são para 
elaborar este tipo de recursos. Elas podem ser 
utilizadas também para qualquer recurso digital 
elaborado com o GeoGebra. Neste sentido, consi-
dera-se que o GeoGebra é um software que pos-
sui ferramentas e funcionalidades que facilitam 
a elaboração de OA conforme as caraterísticas 
apresentadas.

A seguir aborda-se, além da metodologia, os cami-
nhos metodológicos para o desenvolvimento de um OA no 
ambiente do software GeoGebra, que propõe a integração 
do conceito de sequência numa perspectiva geométrica. 
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3. Metodologia e caminhos metodológicos 
Esse trabalho apresenta uma metodologia de natu-

reza básica, já que objetiva a criação de um OA a fim de 
contribuir para o avanço da ciência, todavia, sem um com-
promisso de aplicação prática imediata, delimitando o seu 
foco nos procedimentos utilizados para a elaboração deste 
OA (Prodanov; Freitas, 2013).

Especifica-se a sua abordagem como sendo qualitativa 
e, de acordo com os objetivos, ela é exploratória, pois é fle-
xível no levantamento bibliográfico. Conforme esclarecem 
Prodanov e Freitas (2013, p. 52), esse tipo de pesquisa visa 
“orientar a fixação dos objetivos e a formulação das hipóte-
ses ou descobrir um novo tipo de enfoque para o assunto.”

Nesse sentido, apresentamos no decorrer desse tra-
balho os passos para o desenvolvimento do OA menciona-
do, a fim de se estabelecer uma relação entre o conteúdo e 
a utilização da ferramenta, pois partimos do pressuposto 
de que é possível a sua reutilização ou recriação, conforme 
a definição de OA exposta em Costa et al. (2020)..

O ponto de interesse para o desenvolvimento desse OA 
foi uma questão que utiliza a ideia de sequência associada à 
geometria, e tem o seguinte texto: “Observe a sequência gera-
da pela rotação do polígono e considere que a regra de forma-
ção seja sempre igual. Assim determine qual é a posição da 
94ª figura”, oferecendo como suporte visual a figura 1 abaixo.

Figura 1 – Suporte da questão

         Fonte: Própria (2021)
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A figura 1 sugere uma rotação do polígono no senti-
do horário e dá uma ideia de sequência semelhante a uma 
progressão de razão unitária. A partir disso é possível es-
tabelecer no GeoGebra uma construção que extrapola essas 
rotações para além de uma limitação estática da figura 1 
para um modelo dinâmico, no qual os alunos poderão inte-
ragir com as rotações do polígono e visualizar tantas rota-
ções quanto se queira observar ou até que a formalização do 
conceito seja estabelecida. Assim apresentamos no próximo 
tópico as etapas do desenvolvimento desta construção, des-
tacando os aspectos técnicos para uma possível reprodução, 
e os aspectos pedagógicos para uma possível aplicação.

4. Etapas do desenvolvimento do objeto de 
aprendizagem no GeoGebra

Ressaltamos que a ideia é trabalhar com essa cons-
trução no ensino de sequência, enfatizando a importância 
dos registros de representações semióticas proporcionado 
pelo ambiente dinâmico do software GeoGebra. De acordo 
com Nóbriga e Siple (2020, p. 79), baseados na Teoria dos 
Registros de Representação Semióticos (TRRS) de Duval 
(2009), “o único acesso ao objeto matemático é por meio 
de suas representações em seus diferentes registros se-
mióticos”.  A seguir a descrição do processo de construção. 

A versão do GeoGebra utilizada para a construção 
desse OA é a 5.0, que pode ser instalada gratuitamente 
no endereço https://www.geogebra.org/download. Porém 
tudo que é possível realizar nesta versão também é pos-
sível em outras, com pequenas diferenças nas ferramentas 
e menus. Apresenta-se na figura 2 a barra de ferramentas 
da versão 5. 
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Figura 2 – Tela da versão GeoGebra Classic 5.0

Fonte: Própria (2021)

A figura 2 apresenta uma das configurações possíveis 
para o ambiente do software GeoGebra com as Janela de Ál-
gebra, Janela de Visualização, Janela de Visualização 3D, o 
campo Entrada e as ferramentas para construções pré-de-
finidas. Na construção deste objeto de aprendizagem serão 
utilizadas algumas dessas ferramentas e serão apresenta-
dos alguns comandos inseridos diretamente no campo En-
trada, tornando a sua reprodução factível a quem interessar, 
com a possibilidade de permitir outras formas de se chegar 
ao mesmo resultado, visto a dinamicidade do software.

Nesse processo de construção foram observados alguns 
passos a serem seguidos conforme se descreve a seguir, no in-
tuito de orientar o professor sobre a reprodução deste objeto, 
bem como sua utilização em um ambiente de sala de aula.

Passo 1 - Na ferramenta caixa de texto, foi inserido o 
texto do problema proposto, conforme exposto anteriormen-
te, de modo a orientar o estudante. Passo 2 - Na ferramenta 
Polígono Regular foi criado o octógono denominado Pol1 a 
partir dos pontos A e B em sua base de coordenadas A(1,1) 
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e B(3,1). Passo 3 - Na ferramenta Ponto,  selecionou-se a op-
ção Ponto Médio ou Centro, e assim foi possível estabelecer 
o ponto central médio a dois outros pontos quaisquer dia-
metralmente opostos no polígono sendo denominado pelo 
software de ponto I, conforme se verifica na figura 3.

Figura 3 -  Início da construção na Janela de Visualização

Fonte: Própria

Na figura 3, nota-se a construção do polígono regular 
e a delimitação do seu centro a partir da equidistância dos 
seus vértices equidistantes, representado pelo ponto I. A 
seguir descreve-se os próximos passos.

No Passo 4 - Na ferramenta Polígono, construiu-se o 
triângulo t1 com vértices em ABI, a fim de se reproduzir 
a figura suporte do problema para o desenvolvimento do 
raciocínio geométrico da sequência gerada pela rotação do 
octógono. No Passo 5 - Realizou-se uma configuração na 
aparência do triângulo aumentando a graduação da trans-
parência para 50, e a seguir no Passo 6 - Na ferramenta 
Ângulo, determinou-se o ângulo α de t1 no vértice I. Para 
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uma melhor compreensão verifica-se a seguir na figura 4 a 
formalização dos passos descritos. 

Figura 4 - Passos da construção do OA.

Fonte: Própria

A partir desse passo, foi necessário desabilitar alguns 
elementos presentes na figura 4 e que são desnecessários para 
o objetivo final a que este OA se propõe, posto que não agre-
garão qualquer valor pedagógico à sua utilização, que são os 
rótulos dos pontos, segmentos e do ângulo. Então, no Passo 7- 
Utilizou-se o botão direito do mouse para limpar a construção 
com o comando de Exibir Rótulo, deixando apenas o pol1 e t1.

No Passo 8 - Na ferramenta Controle Deslizante foi 
criado um controle com as seguintes configurações: nome= 
n, min = 0, max = 16, incremento = 1. Em sua configuração, 
colocou-se repetir = Crescente (Uma vez). E a partir daqui, 
no Passo 9 - Na Caixa de Entrada, digitou-se o comando Gi-
rar(Objeto, Ângulo, Ponto), nos quais foram estabelecidas 
as variáveis (t1, n*(- α), I).  Essa ação gerou o triângulo t1’, 
juntamente a outros elementos (A’, B’ e I’), cujo resultado 
verifica-se na figura 5. 
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Figura 5 - Continuação após comando no campo Entrada

Fonte: Própria

O objetivo é fazer com que o triângulo inserido no oc-
tógono faça giros no sentido horário para simular uma rota-
ção do pol1 de tal forma que recrie as posições da sequên-
cia mencionada no problema e espera-se que assim o aluno 
possa perceber a regularidade e deduzir o termo seguinte. 
O desenvolvimento prosseguiu conforme se descreve.

No Passo 10 - Novamente escondeu-se os elementos 
(t1, I, A, B, além de A’, B’, I’ e α), deixando apenas as figuras 
de pol1 e t1’. No Passo 11 - Criou-se a lista L1 na caixa de 
Entrada da seguinte forma: L1= {Pol1, t1’}. No Passo 12 
- Criou-se o vetor u também na caixa de Entrada assim: ve-
tor(Ponto Inicial, Ponto Final) com os pontos (0,0) e (5,0).  
No Passo 13 - Novamente na Caixa de Entrada digitou-se o 
comando: Transladar(Objeto, Vetor) e então foi escrito (L1, 
n*u), criando a lista L1’ que é a Translação de L1 por n*u. 
No Passo 14 – Alterou-se a transparência de L1’ para 25. 
No Passo 15 - Com o botão direito do mouse habilitou-se o 
rastro de L1’ e no Passo 16 - Na ferramenta Reta Perpendi-
cular criou-se a reta p perpendicular ao eixo y e passando 
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no ponto J de coordenadas (0, 0.6).  Em seguida, desabili-
ta-se o Rótulo de p e de J em Exibir Objeto. Apresenta-se 
assim mais uma etapa na construção do OA conforme se 
verifica na figura 6. 

Figura 6 - Processo de construção do OA

Fonte: Própria

A seguir no Passo 17 - Deixou-se aparecendo apenas a 
lista L1’ e a reta p e começou-se a configurar a aparência do 
ambiente que até esse passo já é possível ao aluno interagir 
com o problema e espera-se que ele consiga compreender 
a dimensão da resolução do problema apenas manipulan-
do o controle deslizante para gerar a sequência, porém é 
possível melhorar essa interação realizando algumas con-
figurações no ambiente para facilitar essa interação.  A fim 
de dar personalidade ao OA, fez-se uma caracterização do 
ambiente do GeoGebra conforme se descreve a seguir.

Assim, no Passo 18 - Realizou-se a mudança de cores 
do plano de fundo da Janela de Visualização, da Caixa de 
Texto com a descrição do problema e escondeu-se a malha 
e os eixos, numa sequência de passos que ficam a critério 
individual de cada recriador deste OA. Então, no Passo 19 
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- Com o Controle Deslizante realizou-se o primeiro período 
da sequência e assim foi feito um print das figuras a fim 
de se criar o gabarito para que o aluno possa verificar sua 
resposta.

No Passo 20 - No menu Editar do GeoGebra, clicou-se 
em Inserir Imagem de Área de Transferência, e colou-se 
na Janela de Visualização. Nesse momento o GeoGebra no-
meou a imagem de (fig1). No Passo 21 - Colocou-se uma 
Caixa de texto embaixo de cada posição do polígono da 
(fig1) numa sequência de números de 1 a 8. Demos prosse-
guimento ao Passo 22 - com o estabelecimento da posição 
fixa para todos os elementos inseridos na Janela de Visua-
lização. No Passo 23 - Na ferramenta Controle Deslizante, 
clicou-se em Caixa Para Exibir/Esconder Objetos, criando 
um valor Booleano “a” na Janela de Visualização, renomea-
do para c. A seguir no Passo 24 - Ainda na ferramenta Con-
trole Deslizante, clicou-se no ícone “Botão” e na Janela de 
Visualização clicou-se para criar o botão Iniciar/Pausar e 
foi escrito a seguinte sintaxe para a sua programação:

Se(c==true,DefinirValor(c,false),DefinirValor(c,true))
IniciarAnimação(n,c)
DefinirTraço(L1, true) 
Já no Passo 25 - Novamente na ferramenta de botão 

criou-se o botão “Voltar”, que foi configurado da seguinte 
forma: 

DefinirValor(n,0)
Ampliar(1) 
DefinirValor(c,false)
Para finalizar, ocultamos a Janela de Álgebra, deixan-

do apenas a construção otimizada na Janela de Visualiza-
ção para a manipulação e interação dos estudantes, confor-
me se verifica na figura 7 com o OA finalizado.
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Figura 7 - OA finalizado 

Fonte: Própria

Vale ressaltar que a utilização deste OA é bastante in-
tuitiva e o aluno poderá interagir quantas vezes forem ne-
cessárias para a formalização do conceito, indo e voltando 
ou simplesmente realizando a soma das vezes que repre-
senta cada período, no entanto, o objetivo é fazer o aluno 
perceber a regularidade e a partir daí deduzir a fórmula de 
recorrência. 

Destaca-se a importância deste OA pela dinamicidade 
e versatilidade proporcionadas pelas ferramentas do soft-
ware que, além de trabalhar as possibilidades das figuras 
planas, podem ser extrapoladas para as figuras tridimen-
sionais sem a perda do raciocínio algébrico ou geométrico, 
associando a ambos, conforme se verifica na figura 8 da 
representação da sequência na janela de visualização3D, 
na qual foi realizada uma extrusão para uma pirâmide oc-
togonal, mas poderia ser para um prisma, conforme seja 
a necessidade do professor ou do conteúdo que se queira 
apresentar.



215

Figura 8 - Janela de Visualização 3D da sequência.

Fonte: Própria

Ressalta-se ainda que para uma melhor interação, o 
acesso a este OA acontece por meio de vias tecnológicas 
acessíveis a diversos usuários, a saber, os computadores, 
tablets e smartphones, diretamente pelo acesso à página via 
link ou por QR-Code, disponível a seguir na figura 8.

Figura 8 - QR-Code da construção disponível on-line.

Fonte: Própria
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A facilidade de acesso ao OA mencionado anterior-
mente proporcionado pelo recurso QR-Code facilita a sua 
utilização tanto por professores quanto por alunos, visto 
que na atualidade a busca por recursos digitais como as 
TDIC são cada vez mais difundidas no meio educacional e 
o GeoGebra permite essa possibilidade. A seguir, apresen-
tamos as considerações finais quanto ao processo de cons-
trução e utilização do OA.

5. Considerações finais
Na perspectiva do uso de tecnologias para o ensino, 

compreende-se que o GeoGebra como ferramenta tec-
nológica atua de forma positiva no processo de ensino e 
aprendizagem, sendo um artefato que favorece os recursos 
didáticos, além de auxiliar na inclusão digital. Denota-se 
também a possibilidade do compartilhamento de informa-
ções e experiências entre os estudantes. Notadamente, as 
tecnologias digitais cumprem o objetivo de modificarem o 
ambiente em que estão inseridas; são, assim, transforma-
doras de novas relações entre os processos de aprendiza-
gem que envolvem tanto professor, como os estudantes e 
os conteúdos.

Assim, o desenvolvimento deste OA no ambiente tec-
nológico do GeoGebra, voltado para o ensino de sequências 
a partir de uma abordagem geométrica, cumpre o seu ob-
jetivo principal, já que como ferramenta tecnológica, por 
ser dinâmico, o software, possibilita essa transformação, 
permitindo a criação de novas relações. 

Considera-se que este estudo em relação ao uso da 
ferramenta tecnológica, aqui desenvolvida na forma de 
um OA, possa contribuir para a melhoria dos processos de 
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ensino e aprendizagem deste componente curricular e fo-
mente nos professores e/ou pesquisadores o interesse na 
busca por formas e métodos inovadores, apoiados na uti-
lização destes recursos digitais de ensino de matemática. 
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O SIMULADOR PhET COLORADO E 
FUNÇÕES DO 2º GRAU: UMA EXPERIÊNCIA 

NO ENSINO HÍBRIDO

Renata Teófilo de Sousa
Francisco Régis Vieira Alves

Resumo
Este artigo traz um relato de experiência que tem como objetivo 
apresentar uma possibilidade metodológica para o ensino de fun-
ções do 2º grau por meio de um Objeto de Aprendizagem deno-
minado “Gráfico de Quadráticas” disponível na plataforma PhET 
Colorado no cenário do ensino híbrido. A metodologia de pesquisa 
adotada para o desenvolvimento deste trabalho foi a pesquisa qua-
litativa, do tipo estudo de caso, em que observamos a receptivida-
de dos alunos com relação à atividade proposta, seu desenvolvi-
mento e principais dificuldades, a partir da metodologia de ensino 
Sala de Aula Invertida. A atividade com uso do referido Objeto de 
Aprendizagem foi desenvolvida com um público-alvo de 45 alunos, 
estudantes do 1º ano do ensino médio, de uma escola profissiona-
lizante no estado do Ceará, sendo dividida em dois momentos, um 
de forma virtual e outro no ambiente da sala de aula. A coleta de 
dados se deu por meio de registro das anotações dos alunos e das 
manipulações realizadas no PhET e enviadas na plataforma Google 
Classroom. Por fim, esperamos que este estudo possa incentivar 
outros docentes no trabalho com metodologias ativas e com uso 
da tecnologia para além do ambiente da sala de aula, explorando 
outras possibilidades metodológicas no ensino de Matemática.
Palavras-chave: Função do 2º grau. PhET. Objetos de Aprendiza-
gem. Ensino Híbrido. Sala de aula invertida.
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1. Introdução
Ao longo das últimas duas décadas tem sido muito re-

corrente a discussão de temas relacionados ao processo de 
ensino e aprendizagem, com estudos feitos pela comunida-
de acadêmica e pautados no trabalho realizado no chão da 
escola. A cada ano que passa, os ambientes de aprendizagem 
têm apresentado mudanças para se adequar à realidade di-
gital que nos cerca, o que demanda uma urgência em reno-
var as metodologias de ensino aplicadas em sala de aula.

Essa urgência se tornou inadiável em razão da crise 
sanitária ocasionada pela pandemia do novo Coronavírus 
(Covid-19), em que as escolas adotaram o modelo de ensi-
no remoto emergencial e passaram a depender da tecnolo-
gia para a continuidade das atividades escolares. Para isso, 
os professores precisaram adaptar-se aos novos formatos 
de aula, às novas metodologias e aos diferentes recursos 
disponíveis. (Azevedo; Silva; Alves, 2020)

Diante desse contexto, o ensino e aprendizagem da 
disciplina de Matemática tornaram-se preocupantes, pois 
as dificuldades que os permeiam tornaram-se mais explí-
citas com o ensino remoto, estendendo-se para o modelo 
de ensino híbrido, que vem sendo adotado pelas escolas 
atualmente. Dentre estas dificuldades, podemos destacar 
a adaptação às tecnologias e metodologias ativas e as di-
ficuldades de aprendizagem e queda do desempenho dos 
estudantes na disciplina.

Martínez (2021) aponta que a inserção das tecnolo-
gias na educação evoluiu largamente nas últimas décadas, 
contudo, a matemática é uma das disciplinas que mais tem 
demorado a incorporar o uso das tecnologias como su-
porte aos processos de aprendizagem. Muitos professores 
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continuam a utilizar estratégias tradicionais de ensino e a 
realização de processos mecânicos e descontextualizados 
que não permitem ao aluno uma compreensão global dos 
assuntos trabalhados na disciplina. Isso tem reverberado 
em maior dificuldade dos alunos para compreender a ma-
temática no cenário do ensino remoto emergencial e agora, 
no cenário atual do ensino híbrido.

Um dos conteúdos em que os estudantes apresentam 
dificuldades em sua compreensão é o assunto de funções 
do 2º grau (ou função quadrática). E uma possibilidade de 
se trabalhar este assunto de forma mais dinâmica seria a 
partir do uso de Objetos de Aprendizagem com simulado-
res, explorando a visualização e tornando a aula mais atra-
tiva para o estudante, com um ambiente propício para a 
aprendizagem efetiva deste tema.

Os Objetos de Aprendizagem (OAs), segundo o Centre 
for Innovation in Teaching and Learning, são recursos edu-
cacionais digitais abertos, criados para auxiliar a aprendi-
zagem, com a possibilidade de ser utilizados, reutilizados 
ou referenciados, onde cada OA tem um design de aprendi-
zagem específico.

Partindo do exposto, questiona-se: é viável traba-
lhar o ensino de funções do 2º grau a partir de Objetos de 
Aprendizagem, por meio de simuladores como a platafor-
ma PhET no cenário do ensino híbrido atual?

Buscando responder a esta pergunta diretriz, tra-
çamos como objetivo para este trabalho apresentar uma 
possibilidade metodológica para o ensino de funções do 2º 
grau por meio de um Objeto de Aprendizagem denominado 
“Gráfico de Quadráticas” disponível na plataforma PhET no 
cenário do ensino híbrido.
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De acordo com a Universidade do Colorado (2020), o 
PhET Interactive Simulations é uma plataforma com simu-
ladores elaborados por uma equipe multiprofissional da 
Universidade do Colorado, na cidade de Boulder, Colorado, 
nos Estados Unidos. O PhET traz uma série de simulações 
de diferentes fenômenos, sendo direcionados para a área 
de Ciências e Matemática, de forma divertida e interativa, 
com o intuito de relacionar os conteúdos da sala de aula 
com situações reais.

Este trabalho consiste em uma pesquisa qualitati-
va, do tipo estudo de caso, pois, conforme Gil (2002), os 
resultados de um estudo de caso são apresentados como 
hipóteses e não como conclusões. Assim, observamos a 
receptividade dos alunos com relação à atividade propos-
ta, bem como suas manifestações de aprendizado, a partir 
da metodologia Flipped Classroom (sala de aula invertida) 
adotada para o desenvolvimento da atividade.

A atividade foi desenvolvida com uma turma de 1º 
ano do ensino médio, com 45 alunos de uma escola profis-
sionalizante na cidade de Sobral – CE, dividida em dois mo-
mentos, um de forma virtual (assíncrona) e outro de modo 
presencial em sala de aula. A coleta de dados se deu por 
meio de registro fotográfico das anotações dos alunos e das 
manipulações realizadas no PhET postados na plataforma 
Google Classroom.

Partindo do exposto, nas próximas seções trataremos 
sobre o referencial teórico deste trabalho, abordando os 
obstáculos epistemológicos no ensino de funções do 2º 
grau, uma discussão sobre o modelo de ensino híbrido, o 
uso de OAs e do PhET, bem como a metodologia deste tra-
balho, resultados e as considerações dos autores.
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2. Referencial teórico
Esta seção foi subdividida em tópicos, buscando orga-

nizar um embasamento teórico desta pesquisa, a partir do 
delineamento descrito a seguir.

2.1 Obstáculos epistemológicos no ensino de funções 
do 2º grau e a BNCC

A matriz curricular de Matemática para o 1º ano do 
ensino médio traz para estudo o assunto de função do 2º 
grau ou função quadrática. Os estudantes costumam en-
frentar diversas dificuldades neste tópico, pois é necessá-
rio relembrar conteúdos vistos em etapas escolares ante-
riores (Vieira; Alves; Catarino, 2021), o que acarreta uma 
série de entraves em sua aprendizagem.

Desde muito tempo, pesquisas apontam para a difi-
culdade na compreensão da álgebra, como mostra o livro 
de Miguel, Fiorentini e Miorim (1992), que afirma que 
grande parte dos professores reproduz/ensina a álgebra 
de maneira mecânica e automatizada, sem relacionar o as-
sunto com a realidade do estudante, dando maior ênfase à 
memorização e a manipulação de regras, macetes, símbo-
los e expressões.

Nesse sentido, erros de ordem conceitual são cometi-
dos pelos alunos devido à incompreensão de seu significa-
do dentro da resolução de questões e situações-problema. 
Alguns desses erros são: não identificar os coeficientes ou 
variáveis corretamente, não entender a diferença entre as 
coordenadas  no contexto do problema, erros de 
ordem operacional na execução dos cálculos, de conexão, 
ao não conseguirem ligar as ideias do problema à sua reso-
lução, entre outros (Ramos; Curi, 2014).
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Em contrapartida, a BNCC frisa a importância de mos-
trar ao estudante do ensino médio que a Matemática não 
é apenas um conjunto de regras e técnicas, mas sim parte 
integrante da cultura e da construção de nossa sociedade, 
visando o letramento matemático e reforçando a busca de 
significado para as operações (Brasil, 2018). Isto é explici-
tado em suas competências gerais para a área de Matemá-
tica e suas tecnologias no nível médio:

Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos 
matemáticos, em seus campos – Aritmética, Ál-
gebra, Grandezas e Medidas, Geometria, Probabi-
lidade e Estatística –, para interpretar, construir 
modelos e resolver problemas em diversos con-
textos, analisando a plausibilidade dos resultados 
e a adequação das soluções propostas, de modo 
a construir argumentação consistente (Brasil, 
2018, p. 523).

Partindo dessa premissa, temos que a construção da 
argumentação matemática deve partir, primeiramente, 
da interpretação e construção de seu significado. No que 
tange ao conteúdo de função do 2º grau, não é diferente. 
Para que haja real compreensão de cada termo matemático 
e de situações-problema, é importante que a metodologia 
do professor traga formas diferentes de trabalhar a álgebra 
das funções. Nesse sentido, a BNCC, no corpus de suas ha-
bilidades específicas, aponta a importância do uso de tec-
nologias digitais, como softwares, aplicativos, plataformas, 
entre outras possibilidades:

(EM13MAT402) Converter representações al-
gébricas de funções polinomiais de 2º grau para 
representações geométricas no plano cartesiano, 
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distinguindo os casos nos quais uma variável for 
diretamente proporcional ao quadrado da outra, 
recorrendo ou não a softwares ou aplicativos de ál-
gebra e geometria dinâmica (Brasil, 2018, p. 530).

Assim, pelo viés da BNCC e em concordância com este, 
ressaltamos que, do ponto de vista cognitivo, é importante 
diversificar os tipos de registros de representação mate-
mática (BRASIL, 2018), como por exemplo, em uma mesma 
atividade usar o papel com anotações e a manipulação de 
um software dinâmico (ou plataformas digitais, aplicativos 
etc.), em que se estimula o raciocínio matemático e “os es-
tudantes passam a dominar um conjunto de ferramentas 
que potencializa de forma significativa a capacidade de re-
solver problemas, comunicar e argumentar” (Brasil, 2018, 
p. 530).

Nesse sentido, trazemos um Objeto de Aprendizagem 
da plataforma PhET para explorar o assunto de função do 
2º grau como uma experiência na modalidade híbrida, vi-
sando minimizar os obstáculos enfrentados na compreen-
são deste assunto, usando registros de representação na 
plataforma e manuscritos.

2.2 O ensino de Matemática na modalidade híbrida

O distanciamento entre professor e alunos no decor-
rer do processo de ensino e aprendizagem de forma remo-
ta dificultou a compreensão dos conteúdos por parte dos 
estudantes e, em muitos casos, provocou desestímulo e 
redução no engajamento durante as aulas, prejudicando o 
desempenho dos alunos em seus estudos domiciliares.
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Em um panorama geral, o professor de Matemática 
deparou-se com grandes adversidades para obter retorno 
positivo dos estudantes em sua disciplina na modalidade 
remota e a atual adaptação ao modelo de ensino híbri-
do tem mostrado como as dificuldades na aprendizagem 
foram acentuadas, o que nos leva à necessidade de com-
preender de forma mais significativa a dinâmica dessa mo-
dalidade de ensino.

Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 13), 
“o ensino híbrido é uma abordagem pedagógica que com-
bina atividades presenciais e atividades realizadas por 
meio das tecnologias digitais de informação e comunicação 
(TDICs)”. Assim, neste modelo de ensino almeja-se desen-
volver um aluno com perfil mais autônomo, ativo e respon-
sável pela construção do seu conhecimento.

Ainda segundo os autores, a sala de aula torna-se um 
ambiente de troca de ideias e aprendizagem ativa, reali-
zando atividades como discussões, projetos, resolução 
de problemas, entre outros modelos (Bacich; Tanzi Neto; 
Trevisani, 2015), descentralizando a figura do professor, 
onde parte do que precisa ser estudado pelo aluno pode 
ser explorado em outros ambientes fora da sala de aula 
tradicional.

Atualmente vivemos em uma sociedade conectada e 
a imersão dos jovens na tecnologia desde a mais tenra ida-
de demanda uma escola que incentive o uso das TDICs de 
modo a estimular o pensamento criativo e desenvolvimen-
to cognitivo do aluno. Entretanto vale ressaltar, como apon-
ta Silva, Silva e Sales (2017, p. 108), que o ensino híbrido, 
“não é paradoxal nem dicotômico ao ensino tradicional”. O 
ensino tradicional tem suas vantagens, mas a dinâmica da 
sociedade atual requer mudanças e adaptações. 
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Neste caso, é importante frisar que a modalidade hí-
brida busca pensar a educação como um processo contí-
nuo de aprendizagem, utilizando não apenas o ambiente 
da sala de aula, mas as inúmeras possibilidades e ambien-
tes fora dela, combinados ao uso das tecnologias (Moran, 
2015), buscando incentivar o aprendizado do aluno de for-
ma mais flexível e dinâmica.

 A partir desta perspectiva, integrar atividades vir-
tuais com presenciais e flexibilizar o currículo visando uma 
personalização para atender as necessidades de cada alu-
no (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015) tem grandes chan-
ces de alavancar as potencialidades destes em Matemática, 
em uma visão vanguardista.

Nesse ínterim, é importante pensar o ensino de mate-
mática por um prisma em que o aluno desenvolva modelos 
de atividades que estimulem sua capacidade de análise, 
compreensão, síntese e construção de significado mate-
mático, culminando em uma maior aprendizagem dos con-
teúdos, como a atividade proposta neste trabalho, voltada 
para o ensino de funções do 2º grau.

2.3 Objetos de Aprendizagem e a plataforma PhET

Del Moral, Cernea e Villalustre (2013) elucidam que 
os OAs se configuram como unidades de conteúdo de 
aprendizagem compostas por um conjunto de informa-
ções interativas e de múltiplos formatos, projetados para 
atingir um objetivo específico de aprendizagem, integran-
do conteúdos, atividades e avaliações, entre outras possi-
bilidades. Suas principais características são reutilização, 
compatibilidade técnica, adaptabilidade e durabilidade. 
“No entanto, estamos testemunhando uma migração do 
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OA para conteúdo aberto com grande flexibilidade, com 
um design mais aberto que se encaixa na nova estrutura 
de aprendizagem conectivista” (Del Moral-Pérez; Cernea; 
Villalustre, 2013, p. 106).

Nesse sentido, compreendemos que a criação e uso 
dos OAs no cenário atual da educação visa atender às de-
mandas emergentes de uma sociedade da informação, 
como a necessidade de resolver problemas, raciocinar logi-
camente, argumentar e desenvolver projetos, por exemplo. 
Segundo Romeiro, Garcia e Romão (2021), softwares, apli-
cativos e simuladores educacionais são projetados para 
facilitar o aprendizado, tornando o ensino mais rápido e 
eficiente. Assim, o uso de OAs tem o intuito de criar alter-
nativas inteligentes que auxiliem o ensino, sendo facilita-
dores do processo de ensino e aprendizagem por meio de 
metodologias ativas (Romeiro; Garcia; Romão, 2021). 

Com isso, o PhET, como simulador, fornece atividades 
digitais acerca de fenômenos físicos, químicos e matemá-
ticos de forma interativa e divertida, tendo características 
dos OAs. Reis e Rehfeldt (2019) trazem alguns dos princí-
pios adotados pelas simulações do PhET para motivar os 
estudantes em seu envolvimento com as ciências que são:

Incentivar a investigação científica; Fornecer in-
teratividade; Tornar visível o invisível; Mostrar 
modelos mentais visuais; Incluir várias represen-
tações (por exemplo, objeto de movimento, gráfi-
cos, números, etc.); Estabelecer conexões com o 
mundo real; Dar aos usuários a orientação implí-
cita (por exemplo, através de controles de limite) 
na exploração produtiva; Criar uma simulação que 
possa ser flexivelmente usada em muitas situações 
educacionais (Reis; Rehfeldt, 2019, p. 198).
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Dessa forma, o PhET surge como recurso complemen-
tar para a sala de aula, sendo um auxílio à metodologia do 
professor e oportunizando a inserção da tecnologia no pro-
cesso de aprendizagem do aluno, facilitando o entendimen-
to dos conteúdos. Portanto, neste trabalho selecionamos 
uma simulação do PhET para o trabalho com funções do 2º 
grau, descrita de maneira mais detalhada na próxima seção.

3. Metodologia
Para este trabalho adotamos como metodologia a 

pesquisa de natureza qualitativa, delineada por um estudo 
de caso, buscando observar a desenvoltura dos estudantes 
diante da atividade proposta e do modelo de ensino sala 
de aula invertida. Desta forma, descrevemos a situação do 
contexto em que a investigação está sendo feita (Gil, 2002).

Na metodologia de sala de aula invertida ou flipped 
classroom, segundo Pereira (2020), o aluno torna-se prota-
gonista na construção do seu conhecimento, visto que o ma-
terial de ensino, antes de posse apenas do professor, é dis-
ponibilizado para o aluno via plataformas (online ou offline) 
e pode ser explorado dentro ou fora da sala de aula física.

Desta forma, o que antes era uma atividade domiciliar 
passa a ser executado em sala de aula, tornando a aula mais 
dinâmica, pois definições mais complexas podem ser deba-
tidas pelo professor no momento da aula, uma vez que se 
pressupõe que o estudante venha para a sala de aula com 
conhecimentos prévios sobre o assunto em questão.

A atividade realizada aborda o assunto de funções do 
2º grau e tem por objetivo geral analisar o gráfico deste 
tipo de função. Já como objetivos específicos, temos:
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• Compreender o que ocorre com o gráfico de uma 
função quadrática a partir da manipulação dos parâmetros 

,  e  no simulador PhET Colorado;
• Identificar as coordenadas do vértice da função qua-

drática e o comportamento do vértice quando manipula-
dos os parâmetros ,  e  da função;

• Relacionar o discriminante da função do 2º grau 
com suas raízes a partir de uma perspectiva gráfica.

A pesquisa foi desenvolvida com um grupo de 45 
alunos do 1º ano do ensino médio de uma escola pública 
de Educação Profissional do município de Sobral – CE. A 
aula invertida foi dividida em dois momentos, um de for-
ma remota e o outro presencial. Vale ressaltar que devido à 
pandemia da Covid-19, dos 45 alunos que compõem a tur-
ma, todos participaram do momento de socialização, mas 
apenas 21 deles estavam de forma presencial na escola, en-
quanto os demais participaram da discussão transmitida 
via Google Meet. Contudo, todos realizaram e enviaram a 
atividade proposta.

No momento virtual, os estudantes acessaram a ati-
vidade proposta intitulada “Gráfico de Quadráticas” no 
simulador PhET Colorado e manipularam os elementos 
do gráfico esboçado disponibilizado no link: https://phet.
colorado.edu/sims/html/graphing-quadratics/latest/
graphing-quadratics_pt_BR.html. Após a manipulação, 
eles resolveram uma atividade direcionada no Google Clas-
sroom sobre a movimentação dos coeficientes ,  e  da 
função quadrática, a partir das observações do comporta-
mento de seu gráfico. As questões da atividade estão esbo-
çadas no Quadro 1: 

https://phet.colorado.edu/sims/html/graphing-quadratics/latest/graphing-quadratics_pt_BR.html
https://phet.colorado.edu/sims/html/graphing-quadratics/latest/graphing-quadratics_pt_BR.html
https://phet.colorado.edu/sims/html/graphing-quadratics/latest/graphing-quadratics_pt_BR.html
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Quadro 1: Questões propostas na atividade
Questão 1: A partir da lei de formação da função quadrá-
tica , a partir da movimentação do 
parâmetro  da função, descreva o que ocorre quando 

,  e .
Questão 2: Usando a mesma sequência lógica, descreva o 
que ocorre quando ,  e 
Questão 3: Por último, analise o que ocorre com o gráfico 
quando ,  e .
Questão 4: Dado o gráfico ilustrado na figura, identifique 
seus coeficientes ,  e , suas raízes  e  e as coorde-
nadas do vértice .

Questão 5: Analise o gráfico abaixo e explique por que o 
gráfico da função não intercepta o eixo x.

Fonte: Elaboração dos autores (2021).
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No momento presencial, o professor realizou a me-
diação e a socialização das respostas dos estudantes, apre-
sentando o simulador e verificando a veracidade das asser-
ções apresentadas. A partir daí, solicitou-se a cada aluno 
que esquematizasse matematicamente o comportamento 
de uma função do 2º grau a partir da manipulação de seus 
coeficientes, utilizando a atividade proposta no PhET, a 
discussão com base nas respostas do Google Classroom e o 
livro didático como suporte teórico.

Para a coleta de dados foram utilizados os registros 
das respostas dos estudantes na plataforma Google Class-
room e o registro fotográfico da realização das atividades 
em sala de aula. Para preservar a identidade dos partici-
pantes da pesquisa, os alunos terão seus nomes representa-
dos por A1 (aluno 1), A2 (aluno 2), e assim sucessivamente.

Com base na metodologia delineada, na seção seguin-
te trazemos a discussão dos resultados desta atividade.

4. Resultados e discussão
Nesta seção, trazemos uma discussão sobre a desen-

voltura dos estudantes diante da atividade proposta, os 
registros fotográficos e algumas reflexões sobre o uso do 
PhET no ensino híbrido. A partir do OA disponibilizado e 
direcionado a esta atividade, discutiremos os resultados 
para as questões propostas, iniciando pela primeira ques-
tão, que solicita ao estudante que descreva o comporta-
mento do gráfico da função a partir da movimentação do 
parâmetro , como ilustrado na Figura 1:
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Figura 1: Resposta do aluno A3.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

As anotações apresentadas pelo estudante A3 na 
Figura 1 representam o que foi apontado como resposta 
pela turma para a movimentação do parâmetro , mos-
trando que a concavidade (muitos estudantes utilizaram o 
termo cavidade) é voltada para cima, caso  e volta-
da para baixo, caso . Também vale ressaltar o fato 
de os alunos terem notado que quando  a função 
deixa de ser quadrática. Nesta questão, todos os alunos 
conseguiram identificar o comportamento da função de 
forma adequada.

Com relação à segunda questão, sobre o comporta-
mento do gráfico a partir do movimento do parâmetro  
da função, houve uma maior dificuldade na identificação do 
que ocorre com a parábola, como ilustrado nas Figuras 2 e 3:

Figura 2: Resposta do aluno A5.

Fonte: Registro dos alunos (2021).
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Figura 3: Registro do aluno A6.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

Observe nas Figuras 2 e 3 que os alunos apresenta-
ram respostas com base apenas na visualização do OA na 
plataforma PhET, mas que a posição/comportamento do 
gráfico ao movimentar o parâmetro , de algum modo 
depende dos valores que eles deixaram selecionados para 
os parâmetros  e . A forma de se expressar destes es-
tudantes mostra uma lacuna na compreensão do sentido 
desse parâmetro. Já o aluno A10 apresentou uma resposta 
diferentes dos demais, como mostra a Figura 4:

Figura 4: Registro do aluno A10.

Fonte: Registro dos alunos (2021).
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Esta resposta nos mostra que possivelmente o alu-
no entendeu que quando , o sentido da parábola 
é decrescente, a partir do ponto de intersecção da parábola 
com o eixo . De modo análogo, se , o sentido da 
parábola é crescente a partir do ponto de corte da parábola 
com o eixo . Contudo, o aluno A10 não conseguiu explicar 
isto de forma clara, com linguagem matemática adequada. 
Além disso, nesta resposta não foi apresentada uma argu-
mentação lógica sobre o que ocorre quando . Veja 
na Figura 5 uma outra situação, em que o aluno A12, a par-
tir da dificuldade de se expressar matematicamente, optou 
por esboçar o que ocorre com o parâmetro :

Figura 5: Registro do aluno A12.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

Na Figura 5, o aluno A12 conseguiu expressar de for-
ma visual o que ocorre com o gráfico da função caso o parâ-
metro  seja positivo ou negativo, no entanto, também não 
esboçou sobre o que ocorre quando . Isso pode nos 
dizer que os alunos estudam e internalizam este assunto de 
forma mecanizada, com pouca exploração teórica e pouca 
compreensão do sentido dos termos matemáticos de for-
ma adequada, o que reforça a importância de se trabalhar 
sob essa perspectiva, buscando dar significado às funções.
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No que diz respeito à terceira questão, sobre o parâ-
metro  da função, muitas das respostas estavam corretas, 
como exemplificado na Figura 6:

Figura 6: Registro do aluno A20.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

Veja que na Figura 6, o aluno A20 sentiu a necessi-
dade de se expressar com esboço gráfico e de escrever de 
maneira simples a sua percepção visual a partir da explo-
ração do OA, conseguindo sintetizar de forma adequada o 
comportamento do parâmetro . Contudo, na Figura 7, o 
aluno A9 apresentou dificuldades em se fazer compreen-
der ao explicar o que ocorre com o da função:

Figura 7: Registro do aluno A9.

Fonte: Registro dos alunos (2021).
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Veja que na Figura 7 o aluno A9 analisou o parâmetro 
 com base em quantas vezes a parábola corta o eixo  

e o eixo , sem levar em consideração que bastava com-
preender que o parâmetro  em uma função quadrática re-
fere-se à intersecção da parábola com o eixo . Uma outra 
observação é sobre seu comentário para , quando o 
aluno A9 aponta que “a parábola fica tocando no centro do 
eixo ” ao invés de se referir à origem do plano cartesiano. 
Mais uma vez chamamos a atenção para as dificuldades de 
compreensão teórica dos coeficientes da função.

A questão 4 trouxe um gráfico, onde solicitamos aos 
estudantes que identificassem os coeficientes ,  e , as 
raízes  e  e as coordenadas do vértice . 
Nesta questão, alguns alunos utilizaram apenas os coman-
dos do OA e a imagem apresentada na questão, manipulan-
do os parâmetros no PhET para atender ao que foi solicita-
do no problema e visualizando estas informações de forma 
prática, como mostrado na Figura 8:

Figura 8: Registro do aluno A34.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

Contudo, outros alunos fizeram de forma demonstra-
tiva, com uso de fórmulas para comprovar o valor das coor-
denadas do vértice e das raízes, como mostra a Figura 9:



238

Figura 9: Cálculo demonstrativo da questão 4, realizado pelo aluno A31.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

Observe que a necessidade de demonstração dos cál-
culos, mesmo com o OA fornecendo todas estas informa-
ções, é intrínseca à cultura matemática do ensino tradicio-
nal, onde deve-se sempre demonstrar por meio de cálculos 
formais a solução de um problema. Contudo, por vezes exis-
tem outros métodos/caminhos para se chegar à solução, 
sendo o cálculo, neste caso em particular, algo irrelevante.

Por fim, na última questão foi solicitado aos alunos 
que observassem um gráfico pré-estabelecido e explicas-
sem por que o gráfico não intercepta o eixo . Nesta ques-
tão, os alunos apresentaram respostas coerentes e muito 
parecida, possivelmente pelo livro didático (Figura 10) 
apresentar esta informação de forma explícita, o que via-
bilizou a compreensão e o uso desta informação de forma 
associada ao OA. 

Figura 10: Comportamento do gráfico com base no valor do discriminan-
te de uma função do 2º grau.

Fonte: Leonardo (2016, p. 116).
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A informação disponível no livro didático possivel-
mente viabilizou as respostas, satisfazendo o que foi soli-
citado. No entanto algumas interpretações nos chamaram 
atenção, como ilustradas na Figura 11:

Figura 11: Respostas dos alunos A20, A30 e A42.

Fonte: Registro dos alunos (2021).

Observe na Figura 11 que os alunos A20, A30 e A42 
apresentaram respostas que destoam da observação do 
OA, sendo inadequadas à solução da questão. A respos-
ta do aluno A20 mostra que ele relacionou a posição do 
gráfico dado apenas ao parâmetro  da função. Já o aluno 
A30 citou que o discriminante negativo  torna 
o gráfico não mais de uma função quadrática, mas de uma 
função afim. No entanto, o gráfico que foi apresentado na 
questão é uma parábola e não uma reta. E por fim, o alu-
no A42 apresentou uma resposta que relaciona apenas os 
sinais dos parâmetros  e  como determinantes para o 
gráfico não tocar o eixo , sem levar em consideração o si-
nal do discriminante de fato. Compreendemos que ocorreu 
um equívoco na interpretação desta questão por parte des-
tes estudantes de forma específica, possivelmente por não 
compreenderem a parte teórica, o que foi esclarecido pelo 
professor no momento da discussão em sala de aula. 
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Na Figura 12 seguem registros do encontro presen-
cial, onde foram discutidas as questões exploradas no OA e 
esclarecidas as dúvidas sobre a atividade proposta. 

Figura 12: Registros do encontro presencial.

Fonte: Registro dos autores (2021).

Já na Figura 13, temos o registro de um dos esquemas 
feitos sobre o gráfico da função quadrática esboçado pelo 
aluno A2:

Figura 13: Esquema sobre os coeficientes de uma função do 2º grau e 
seu gráfico.

Fonte: Registro dos alunos (2021).
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No momento de socialização das respostas, partindo 
dos comentários dos alunos em sala de aula presencial e 
de suas resoluções, foi perceptível que a atividade foi bem 
aceita pelos mesmos. Contudo, alguns deles relataram di-
ficuldades para compreender e interpretar de forma ade-
quada todas as questões com base no OA disponibilizado. 
Uma outra dificuldade apontada por um pequeno grupo 
foi a visualização do OA pelo celular, pelo fato de alguns 
alunos possuírem um aparelho de modelo mais antigo, 
em que ocorreu por vezes demora para abrir e executar 
os comandos.

A exploração do OA em sala de aula pelo docente após 
a realização da atividade em casa proporcionou um apren-
dizado mais fluido, em que as respostas dos alunos à ativi-
dade proposta ocorreram de forma orgânica.

As observações e respostas apresentadas pelos alunos 
nos possibilitam, como docentes, refletir sobre a nossa prá-
tica, no sentido de trazer para a sala de aula materiais e mé-
todos que trabalhem a matemática (principalmente a álge-
bra) de forma mais clara e concreta para o aluno, reforçan-
do a importância dos conceitos teóricos para a resolução de 
problemas que demandam cálculos de forma prática.

Por fim, ressaltamos a importância de atender à su-
gestão da BNCC, adotando o uso de recursos tecnológicos 
como forma de levantar os conhecimentos prévios e ala-
vancar as potencialidades dos alunos, tendo em vista que 
temos alunos conectados, que demandam metodologias 
que explorem suas potencialidades.
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5. Considerações finais
Este trabalho descreve de forma subjetiva uma ex-

periência no ensino híbrido com estudantes do 1º ano do 
ensino médio no estudo da função do 2º grau, em que bus-
camos analisar a viabilidade de se trabalhar o ensino de 
funções do 2º grau a partir de Objetos de Aprendizagem, 
por meio de simuladores como a plataforma PhET no cená-
rio do ensino híbrido atual.

A plataforma PhET, por meio de suas simulações, tem 
enorme potencial para o desenvolvimento do raciocínio ma-
temático do aluno. Neste trabalho, observamos que o mo-
mento de socialização das respostas foi produtivo, em que os 
alunos conseguiram visualizar seus erros e refletir sobre os 
mesmos, bem como internalizar seus acertos e demonstrar 
entendimento da função do 2º grau de forma espontânea.

As mudanças no cenário educacional com a adoção 
do ensino híbrido demandam novos métodos de trabalho, 
diferentes da aula tradicional expositiva. A partir desta 
experiência, refletimos sobre a necessidade de uma nova 
postura diante da sala de aula. Os alunos não são mais os 
mesmos: aprenderam métodos diferentes de estudo, co-
nheceram softwares, plataformas e aplicativos, desenvol-
veram autonomia, entre outros conhecimentos durante o 
período de estudos remoto e é inegável o papel da tecnolo-
gia em sua evolução e aprendizado.

A imersão tecnológica é parte do “novo normal”. Os 
dispositivos que acessam a internet tem substituído o qua-
dro branco e os cadernos com enorme facilidade, levando 
as escolas a refletirem sobre sua prática, na tentativa de 
compreender a dinâmica do pensamento dos alunos, espe-
cialmente os adolescentes do ensino médio, que são consu-
midores assíduos de tecnologia, buscando estabelecer um 
diálogo efetivo com estes.
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É preciso construir um espaço informatizado na ins-
tituição, incorporando as ferramentas tecnológicas no coti-
diano da sala de aula. E como o grande capital de um ensino 
de qualidade é o humano, torna-se impossível manter uma 
metodologia estática em uma realidade em que o incentivo 
é totalmente voltado ao dinamismo.

Por fim, esperamos que este estudo possa incentivar 
outros docentes no trabalho com metodologias ativas e 
com uso da tecnologia para além do ambiente da sala de 
aula, explorando outras possibilidades metodológicas no 
ensino de Matemática.
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POSFÁCIO

Caroline de Goes Sampaio

Este livro, Objetos de Aprendizagem no Ensino de 
Ciências e Matemática: a formação de professores da pós-
-graduação do IFCE, é uma obra que ressalta a preocupação 
e a importância que a pós-graduação em ensino tem desti-
nado às tecnologias aplicadas nos ambientes de educação.

Em consonância com a Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC), é possível destacar o uso dos Objetos de 
Aprendizagem (OA) no ensino, visto que estes integram as 
Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC), 
os quais buscam contribuir com o fazer docente, bem como 
trazer uma percepção significativa e reflexiva para o am-
biente de sala de aula, além de promover o estímulo para a 
produção criativa do conhecimento dos alunos.

Foi realizada uma compilação de trabalhos oriundos 
de ações desenvolvidas no Programa de Pós-graduação em 
Ensino de Ciências e Matemática (PGECM) do Instituto Fe-
deral de Educação, Ciências e Tecnologia do Ceará (IFCE), 
destinado aos alunos e professores que pesquisam com as 
tecnologias aplicadas ao ensino.

Assim, esta obra pode ser apreciada por leitores que 
estão vinculados aos cursos de formação de professores, 
seja formação inicial e/ou continuada, bem como àqueles 
que busquem pesquisar a relevância dos Objetos de Apren-
dizagem no Ensino de Ciências e Matemática. 
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A obra contempla estudos teóricos e práticos de si-
tuações de ensino, retratando o uso das tecnologias, tais 
como o celular, o computador, simuladores, redes sociais, 
jogos eletrônicos, softwares, entre outros. Isso indica a re-
levância do uso dos Objetos de Aprendizagem na formação 
e também para a ação dos professores nos ambientes de 
educação.
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