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RESUMO 

A formação para Alfabetização Midiática dos professores é condição necessária para 

a compreensão e o uso das mídias digitais em todas as áreas do ensino. Esta 

pesquisa tem como objetivo geral investigar os processos de Alfabetização Midiática 

(AM) no contexto da formação dos professores que lecionam Ciências do Ensino 

Fundamental (EF) na Escola Municipal Paulo Freire, em Imperatriz/MA, com vistas a 

construir uma Caixa Virtual de Padlets sobre mídias digitais no Ensino de Ciências. É 

uma pesquisa de abordagem qualitativa e de tipologia estudo de caso. As 

participantes da pesquisa são quatro professoras que lecionam Ciências da Natureza, 

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Escola Municipal Paulo Freire, no 

município de Imperatriz. Para produção de dados foram escolhidos dois instrumentos, 

o questionário e a entrevista. Os dados da pesquisa foram analisados sob a 

perspectiva da Análise de Conteúdo de Bardin (2016). Para a análise, foram 

elaboradas três categorias: compreensão das mídias e seus usos; acesso e aplicação 

das mídias no âmbito do trabalho nas aulas de Ciências; promoção da AM entre os 

estudantes. Os referenciais teóricos da análise de dados são documentos lançados 

pela UNESCO, Alfabetização Midiática e Informacional: currículo para formação de 

professores (2013) e Alfabetização Midiática e Informacional: diretrizes para a 

formação de políticas e estratégias (2016). Durante a pesquisa foi evidenciado que as 

participantes possuem uma boa compreensão da importância das mídias na 

educação, principalmente na área do Ensino de Ciências da Natureza, e que elas 

utilizam uma variedade de recursos de mídias em suas aulas para enriquecer os 

processos de aprendizagem de seus alunos em Ciências. Diante disso, foram 

identificadas competências e habilidades que caracterizam o processo da 

Alfabetização Midiática. Entretanto, também foi constatado que as docentes 

enfrentam inúmeros empecilhos para o avanço desse processo, como pouca alusão 

ao assunto nas formações oferecidas pela rede municipal de ensino e dificuldades 

com o acesso a recursos estruturais e materiais na instituição. Ao final, este trabalho 

apresenta a Caixa Virtual de Padlets com informações e recursos para contribuir com 

a formação das docentes, oferencendo sugestões e orientações metodológicas para 

a Alfabetização Midiática (AM) no contexto do Ensino de Ciências. 

 

Palavras-chave: Alfabetização Midiática; Docencia; Ensino de Ciências; Recursos de 

Mídias; Interatividade. 



ABSTRACT 

Teacher training in Media Literacy is a necessary condition for understanding and 

using digital media in all areas of teaching. This research aims to investigate the 

processes of Media Literacy (ML) in the context of teacher training for those teaching 

Science in Elementary Education at Paulo Freire Municipal School in Imperatriz/MA, 

with the goal of creating a Virtual Box of Padlets on digital media in Science Education. 

It is a qualitative research with a case study approach. The research participants are 

four teachers who teach Natural Sciences in the early years of Elementary Education 

at Paulo Freire Municipal School in Imperatriz. Two tools were chosen for data 

collection: a questionnaire and an interview. The research data were analyzed from 

the perspective of Bardin's Content Analysis (2016). For the analysis, three categories 

were developed: understanding of media and its uses; access and application of media 

in the context of science classes; promotion of ML among students. The theoretical 

references for data analysis are documents released by UNESCO, Media and 

Information Literacy: curriculum for teacher training (2013) and Media and Information 

Literacy: guidelines for policy and strategy development (2016). During the research, 

it was evident that the participants have a good understanding of the importance of 

media in education, especially in the area of Natural Science Teaching, and that they 

use a variety of media resources in their classes to enrich their students' learning 

processes in Science. As a result, competencies and skills that characterize the Media 

Literacy process were identified. However, it was also found that teachers face 

numerous obstacles to advancing this process, such as limited space for the topic in 

the training offered by the municipal education network and difficulties with access to 

structural resources and materials at the institution. In conclusion, this work presents 

the Virtual Box of Padlets with information and resources to contribute to the teachers' 

training, offering suggestions and methodological guidelines for Media Literacy in the 

context of Science Education. 

 

Keywords: Media Literacy; Teaching; Science Education; Media Resources; 

Interactivity. 

 
 
 
 

 



LISTA DE IMAGENS 
 
 

Imagem 1 – Escola Municipal Paulo Freire, antes da reforma (Imperatriz/MA).........56 
 
Imagem 2 – Escola Municipal Paulo Freire, após a reforma (Imperatriz/MA)........... 57 
 
Imagem 3 – Página inicial da plataforma Padlet.........................................................79 
 
Imagem 4 – Padlets do produto da pesquisa..............................................................81 
 
Imagem 5 – Linkthree: print da página inicial da Caixa Virtual de Padlets...................81 
 
Imagem 6 – Padlet: Alfabetização Midiática ..............................................................83 
 
Imagem 7 – Padlet: Mídias Digitais para o Ensino de Ciências no Ensino Fundamental 
.................................................................................................................................................85 
 
Imagem 8 – Padlet: Sugestões de Atividades para o Ensino de Ciências...................87 

  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



SUMÁRIO 

1 INTRODUÇÃO ........................................................................................................... 9 

2 FORMAÇÃO DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL (EF) PARA 

LECIONAR CIÊNCIAS ............................................................................................... 15 

2.1 A formação básica de professores que lecionam Ciências no Ensino 

Fundamental .............................................................................................................. 15 

2.1.1 Formação de professores para lecionar Ciências nos Anos Finais do Ensino 

Fundamental................................................................................................................ 17 

2.1.2 Formação de professores para o Ensino Fundamental Anos Iniciais ............... 22 

2. 2 A formação continuada dos professores que lecionam Ciências no Ensino 

Fundamental .............................................................................................................. 24 

3 MÍDIAS NO ENSINO DE CIÊNCIAS.......................................................................28 

3. 1 Mídias e educação.............................................................................................. 28 

3.1.2 Competências e habilidades para Alfabetização Midiática ............................... 31 

3.1.1 Competências e habilidades na educação brasileira ........................................ 37 

3. 3 Mídias no Ensino de Ciências: Alfabetização Midiática dos professores ... 40 

4 PERCURSO METODOLÓGICO .............................................................................. 44 

5 RESULTADOS E DISCUSSÕES ............................................................................ 54 

5. 1 Caracterização do local da pesquisa ............................................................... 55 

5. 2 Visita à escola e produção de dados ............................................................... 58 

5. 3 Identificação acadêmica e profissional das participantes ............................ 59 

5. 4 Compreensão e Práticas da Alfabetização Midiática em Ciências nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental .............................................................................. 60 

5. 4. 1 Compreensão das mídias e seus usos no contexto educacional.................... 61 

5. 4. 2 Acesso às mídias digitais ................................................................................. 67 

5. 4. 3 Aplicação das mídias no âmbito das aulas de Ciências da Natureza ............. 72 

6 PRODUTO DA PESQUISA: CAIXA VIRTUAL DE PADLETS ............................... 80 

6. 1 Caixa Virtual de Padlets .................................................................................... 80 

6. 2 Padlet: Alfabetização Midiática......................................................................... 84 

6. 3 Padlet: Mídias Digitais para o Ensino de Ciências no Ensino Fundamental

 ..................................................................................................................................... 86 

6. 4 Padlet: Sugestões de atividades para o Ensino de Ciências ............................. 88 

6. 5 Padlet: Meu Padlet ............................................................................................. 90 

7 CONSIDERAÇÕES FINAIS ..................................................................................... 93 



REFERÊNCIAS ........................................................................................................... 96 

APÊNDICES.............................................................................................................. 105 

APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA A 

PARTICPAÇÃO DO QUESTIONÁRIO ..................................................................... 106 

APÊNDICE B – MODELO DO QUESTIONÁRIO APLICADO .................................. 108 

APÊNDICE C - TERMO DE CONCENTIMENTO LIVRE ESCLARICIDO USADO 

PARA A PARTICPAÇÃO DA ENTREVISTA ............................................................ 111 

APÊNDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA ........................................................... 113 

APÊNDICE E – CAIXA VIRTUAL DE PADLETS: Alfabetização Midiática para o Ensino 

de Ciências nos Anos Iniciais ................................................................................... 114 

ANEXOS ................................................................................................................... 186 

ANEXO A – CARTA DE APRESENTAÇÃO PARA PESQUISA DE CAMPO ........ 187 



9 
 

1 INTRODUÇÃO 
 

A utilização de tecnologias como recursos pedagógicos não é algo novo. 

Já desde o século XX, observamos esforços para promover a educação através de 

meios como rádio, televisão, correio e mídias impressas. No entanto, os debates sobre 

esse tema se intensificaram no século XXI, acompanhando o processo de 

globalização e o aumento do uso das Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação (TDIC), conforme aponta Orofino (2005). 

No contexto social atual, as TDIC ganharam ainda mais relevância. 

Contudo, percebe-se que os debates frequentemente se concentram na presença e 

utilização de computadores e softwares, vistos como ferramentas auxiliares na 

compreensão de conteúdo. Porém, segundo Cerigatto (2015), as discussões 

deveriam se alinhar mais à necessidade de promover uma educação voltada para o 

uso consciente das mídias, não só para crianças e jovens, mas também para adultos, 

como parte da aprendizagem ao longo da vida. Isso se deve à forma como passamos 

a ler e compreender o mundo através dos canais de mídias digitais. 

“Mídias” é um termo abrangente utilizado para definir os meios ou canais 

pelos quais informações ou conteúdos são disseminados em diversas áreas, 

alcançando uma ampla audiência (Nunes, 2013). Esses canais desempenham um 

papel importante na formação da opinião pública, na cultura e na sociedade como um 

todo. As mídias podem ser categorizadas em dois grandes grupos: as mídias 

tradicionais e as mídias digitais. 

As mídias tradicionais são caracterizadas por um modelo de comunicação 

“de um para todos”, exemplificado principalmente pelas mídias impressas, como 

jornais e revistas e pelas propagadas por radiodifusão, como rádio e televisão. Essas 

últimas ganharam grande popularidade no início do século XX. Neste modelo, a 

comunicação ocorre de forma unilateral, do emissor para o receptor, sem oferecer a 

possibilidade de uma resposta ou reação imediata ao conteúdo ou notícia (UNESCO, 

2013). 

Por outro lado, as mídias digitais, também conhecidas como “novas 

mídias”, adotam uma forma de comunicação baseada no modelo de “indivíduo para 

indivíduo” (peer to peer ou P2P). Esse modelo possibilita uma bilateralidade no 

processo comunicativo, com interações entre emissor e receptor, proporcionadas pela 
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digitalização dos conteúdos e notícias, que são propagadas no ambiente digital por 

meio das TDIC (UNESCO, 2013). 

Essa evolução das mídias digitais se mostra particularmente relevante no 

cenário educacional em que vivemos. Isto porque as TDIC, como o computador, o 

celular e a internet, exercem grande influência na vida de todos, proporcionando 

acesso a canais de mídias e a um vasto volume de informações de maneira 

instantânea. Sobre esse assunto, Silva, Silveira e Queiroz (2017, p. 2) mencionam: 

Os canais de mídias modernos (áudio, vídeo e internet) confluem 

substancialmente para a formação continuada do cidadão. São estes 

recursos que além de representar um sistema multifacetado de fluxo de 

informação e potencializar as formas de comunicação, caracterizam-se como 

formadores de opiniões, influenciando indivíduos e as estruturas mais amplas 

da sociedade. 

 

As autoras destacam as mídias digitais como elementos significativos na 

formação cidadã, ressaltando a importância de que todos tenham acesso a uma 

educação que lhes proporcione a capacidade de compreender as mídias de forma 

crítica. Isso inclui o desenvolvimento de competências e habilidades para criar e 

divulgar informações de maneira ética. Ou seja, elas enfatizam a necessidade de 

educar os cidadãos para um uso consciente das mídias. 

Considerando que a escola é a instituição social responsável pela 

educação formal, Sobrinho e Herran (2017, p. 54) afirmam: 

 

Cabe a escola proporcionar às crianças novos meios de acesso à informação 

que venham colaborar com o seu aprendizado. É neste ponto que as TDIC e 

principalmente o computador conectado à Internet, podem ser uma 

ferramenta fundamental no processo de aquisição de conhecimentos e 

aprendizagem. 

 

Assim, cabe à escola educar formalmente os alunos no acesso às diversas 

fontes de informação, sejam elas digitais ou não. É importante promover uma visão 

crítica do uso das mídias, evidenciando que existem diferentes maneiras de entender 

e avaliar as informações disseminadas em vários contextos. Além disso, é essencial 

mostrar que qualquer pessoa tem a capacidade de criar e divulgar informações. Neste 

cenário, conforme aponta a UNESCO (2013), é preciso que o professor esteja 

alfabetizado midiaticamente para promover a Alfabetização Midiática (AM) entre os 

alunos. 

Estar alfabetizado midiaticamente significa saber ler criticamente todas as 

informações divulgadas pelas mídias, fazendo uso consciente e adequado das 
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ferramentas de comunicação com o objetivo de potencializar a autoexpressão e a 

participação democrática no ambiente informacional de maneira responsável e ética. 

A Alfabetização Midiática abrange várias fases da aprendizagem e áreas de 

conhecimento, incluindo o Ensino de Ciências da Natureza nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. 

Nesse contexto, a AM dos professores é uma condição primordial para o 

uso adequado das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação e dos canais 

de mídias digitais como recursos pedagógicos. Esses recursos são capazes de tornar 

o Ensino de Ciências da Natureza mais crítico, atrativo e relevante para a realidade 

de crianças e jovens que já nasceram em uma sociedade imersa no mundo digital. 

 
O professor tem o importante papel de despertar o interesse dos indivíduos 
para as ciências e para isso pode lançar mão de atividades que os envolva e 
os tornem capazes de usar os conhecimentos adquiridos em novas situações. 
Portanto, uma educação com as mídias é uma maneira de contribuir para a 
formação de indivíduos que se apropriem de forma crítica da mídia-educação, 
principalmente, para aprender/ compreender Ciências (Dório, 2013, p. 58). 

 

Esse papel de incentivar o interesse do aluno em aprender Ciências torna-

se ainda mais evidente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EF), que é uma fase 

educacional essencial para a aprendizagem em Ciências. Isso ocorre porque 

representa a primeira exposição do aluno a conceitos científicos em uma situação de 

ensino formal e muito do aprendizado subsequente em Ciências depende desta 

primeira experiência (Carvalho, 1997). É um momento de expectativas, importante 

para determinar se a criança manterá ou não o interesse em aprender Ciências, onde 

o uso das mídias se torna um fator relevante. 

Nesse ponto reside o meu interesse pessoal pela pesquisa. Sou pedagoga, 

formada pela Universidade Federal do Maranhão (UFMA), e desde a graduação tenho 

afinidade com a área do Ensino de Ciências para os Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. Por esta razão, ao decidir concorrer a uma vaga de mestrado do 

Programa de Pós-Graduação em Gestão do Ensino da Educação Básica (PPGEEB) 

da Universidade Federal do Maranhão (UFMA), optei pela linha de pesquisa 

direcionada ao Ensino de Ciências. 

No PPGEEB, tive a oportunidade de participar de grupos de estudos como 

o Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciências e Biologia (GPECBio) e de ser integrante 

de um projeto de pesquisa sobre Alfabetização Midiática e Informacional na Formação 

de Professores de Ciências e Biologia, financiado pela Fundação de Amparo à 
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Pesquisa e ao Desenvolvimento Científico e Tecnológico do Maranhão (FAPEMA). 

Por participar desses ambientes de pesquisa e por meio de conversas com minha 

orientadora, Profa. Dra. Mariana Guelero do Valle, mudei meu projeto inicial e decidi 

iniciar minha trajetória como pesquisadora na área de Alfabetização Midiática. 

Devido minha residência ser na cidade de Imperatriz – MA, direcionei minha 

pesquisa para uma escola na cidade onde moro. Assim surgiu o problema de 

pesquisa: como se desenvolvem os processos de Alfabetização Midiática no contexto 

da formação dos professores que lecionam Ciências do Ensino Fundamental na 

Escola Municipal Paulo Freire, em Imperatriz - MA? 

Com o intuito de explorar as dimensões do problema, foram formulados os 

seguintes questionamentos: Quais são as características do processo de 

Alfabetização Midiática dos professores do Ensino Fundamental no contexto da 

formação continuada? Como ocorre o uso das mídias digitais por professores nas 

aulas de Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Escola Municipal Paulo 

Freire? Como construir um produto voltado para os professores do Ensino 

Fundamental que contribua com sugestões e orientações metodológicas para a 

Alfabetização Midiática no contexto do Ensino de Ciências?  

A partir desses questionamentos, estabeleceram-se os objetivos da 

pesquisa. O objetivo geral é investigar os processos de Alfabetização Midiática (AM) 

no contexto da formação de professores que lecionam Ciências no Ensino 

Fundamental (EF) da Escola Municipal Paulo Freire, em Imperatriz/MA, visando a 

construção de uma Caixa Virtual de Padlets sobre mídias digitais no Ensino de 

Ciências. 

Para alcançar esse objetivo geral, foram definidos os seguintes objetivos 

específicos: identificar a presença e os formatos de mídias digitais nas práticas 

docentes nas aulas de Ciências na Escola Municipal Paulo Freire; analisar a 

Alfabetização Midiática (AM) dos professores do Ensino Fundamental no contexto da 

formação continuada; e construir uma Caixa Virtual de Padlets sobre mídias digitais 

direcionada aos professores do Ensino Fundamental com vistas a contribuir com 

sugestões e orientações metodológicas para AM no contexto do Ensino de Ciências. 

Como parâmetros para a análise das informações, utilizaram-se dois 

documentos importantes para a formação de professores em Alfabetização Midiática 

(AM), lançados pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 

Cultura (UNESCO): “Alfabetização Midiática e Informacional: currículo para formação 
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de professores” (2013) e “Alfabetização Midiática e Informacional: diretrizes para a 

formação de políticas e estratégias” (2016). 

Também foram utilizados documentos legais nacionais, estaduais e 

municipais relacionados ao Ensino de Ciências da Natureza e à formação de 

professores nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Entre eles estão a Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para 

o Curso de Pedagogia  (Resolução CNE/CP nº 5/2005). 

Este texto é composto por sete capítulos, iniciando com a Introdução, que 

oferece uma visão geral do tema, apresenta o problema de pesquisa, define os 

objetivos e descreve a metodologia empregada. Além disso, fornece um panorama do 

conteúdo de cada capítulo subsequente. O segundo capítulo, intitulado “A formação 

de professores do Ensino Fundamental para lecionar Ciências Naturais”, aborda o 

histórico da formação de professores em Ciências no Ensino Fundamental, 

destacando duas etapas principais: a formação básica e a continuada e ressalta a 

importância da formação dos professores para uso de mídias. 

O terceiro capítulo, “Mídias no Ensino de Ciências”, discute as 

contribuições da Alfabetização Midiática para os professores de Ciências e a utilização 

das mídias como recursos em suas aulas no Ensino Fundamental. O quarto capítulo 

descreve o percurso metodológico seguido para alcançar os resultados da pesquisa. 

Nesta parte, é apresentada a abordagem metodológica, bem como o tipo de pesquisa 

realizada. Também são detalhados os instrumentos de produção de dados 

selecionados e o método de análise escolhido. Ao final, o capítulo informa sobre o 

produto da pesquisa, denominado Caixa Virtual de Padlets. 

Em seguida, no capítulo cinco, são apresentados os resultados e 

discussões da pesquisa, por meio das análises dos dados produzidos. Nesta parte, 

encontram-se as características do local da pesquisa, a identificação acadêmica e 

profissional das participantes, bem como discussões sobre a compreensão que elas 

têm das mídias e seus usos no contexto escolar, e outras questões como seus 

acessos às mídias digitais e suas aplicações no âmbito das aulas de Ciências. 

No sexto capítulo, é apresentada a Caixa Virtual de Padlets, produto 

educacional desenvolvido nesta pesquisa. Nesta parte do texto, a estrutura do produto 

é detalhada, assim como sua organização em seções, abordando os objetivos e 

conteúdo de cada uma. Por fim, o último capítulo, “Considerações Finais”, resume os 

aprendizados da pesquisa sobre Alfabetização Midiática dos professores de Ciências 
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nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Nele, são discutidas as implicações das 

descobertas e sugeridas direções para futuras investigações no campo. 

Dado esse percurso que tem esse estudo, aprofundando os conhecimentos 

sobre o Ensino de Ciências da Natureza no Ensino Fundamental e a necessidade de 

formação para Alfabetização Midiática, dos profissionais dessa área, pretende-se com 

esse estudo contribuir para expansão dos conhecimentos acerca da importância da 

AM no Ensino de Ciências, assim como levantar reflexões sobre a formação de 

professores, as concepções e o acesso às mídias digitais dos docentes que lecionam 

Ciências no Ensino Fundamental. 
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2 FORMAÇÃO DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL (EF) PARA 

LECIONAR CIÊNCIAS 

 

Quando falamos em formação de professores, é importante destacar que esse 

termo abrange duas etapas: a formação básica e a formação continuada. Papi (2005) 

explica que a formação básica é a preparação inicial dos docentes. É por meio dela 

que se adquire conhecimentos pedagógicos e disciplinares elementares para o 

desempenho da docência. Já a formação continuada engloba atividades e estudos 

relacionados às demandas profissionais dos professores. Imbernón (2011) enfatiza 

que ambas devem proporcionar aos professores conhecimentos, habilidades e 

atitudes que os auxiliem a desenvolver uma prática reflexiva, crítica e investigadora.  

Assim, neste capítulo, abordaremos o histórico da formação dos professores 

que lecionam Ciências no Ensino Fundamental no Brasil, destacando, primeiramente, 

a formação básica e, em seguida, a formação continuada. Ambas as etapas são de 

suma importâncias para o desenvolvimento de práticas docentes adequadas, 

incorporar novas tecnologias educacionais às metodologias utilizadas e enfrentar os 

desafios do ensino contemporâneo.  

 

2.1 A formação básica de professores que lecionam Ciências no Ensino 

Fundamental 
 

Para atuar como professor no Brasil, a formação acadêmica na modalidade 

de licenciatura é um dos requisitos. Conforme a Papi (2005), essa fase inicial reveste-

se de especial importância, visto que nela tem início a construção da profissionalidade 

docente. Essa etapa assume caráter indispensável, haja visto que o futuro professor 

inicia o desenvolvimento de seus variados e complexos saberes profissionais, os 

quais, além de inseridos em um contexto social, histórico, político e tecnológico, 

também se deparam constantemente com situações imprevistas e adversas. Dessa 

forma, tal etapa não só fundamenta o docente nos princípios básicos da educação, 

mas também inicia o desenvolvimento de seus multifacetados saberes profissionais. 

Durante esse período de formação, o futuro professor deve ser introduzido 

a uma variedade de tópicos e práticas essenciais. Aprender sobre pedagogia, didática, 

e também sobre o contexto mais amplo em que a educação está inserida. Tardif 

(2002) ressalta que os professores não devem adquirir somente conhecimentos 

técnicos, mas também entender o papel da história, da sociedade e das mudanças 
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tecnológicas na formação educacional. Além disso, como Freire (2016) aponta, a 

educação é um ato de amor e, portanto, um ato de coragem. Isso significa que os 

educadores devem estar preparados para enfrentar desafios que transcendem os 

conteúdos ministrados em sala de aula. 

Por esta razão, para Tardif (2014), a formação básica de professores 

requer organização em torno de aspectos como a formação cultural geral, a formação 

científica (ou disciplinar) e a formação pedagógica. Essa formação pedagógica é 

estruturada por meio de disciplinas contributivas, como psicologia da aprendizagem, 

sociologia da educação, didática, entre outras, todas devidamente articuladas à 

prática. Nessa perspectiva, Imbernón (2011) destaca que a formação básica é o 

primeiro passo para a profissionalização docente, sendo a base sobre a qual se 

constrói toda a carreira do professor. Esse pensamento de Imbernón (2011) ressalta 

a importância de estabelecer um alicerce sólido desde o início, garantindo que os 

educadores estejam bem preparados para os desafios futuros da profissão. 

Em relação ao contexto do Ensino Fundamental, a formação básica dos 

professores destinados a lecionar Ciências ocorre de duas formas distintas. Tal 

situação deve-se ao fato de o Ensino Fundamental compreende a etapa mais extensa 

da Educação Básica, com duração de nove anos, atendendo a um público 

diversificado com necessidades pedagógicas múltiplas. Desse modo, para os Anos 

Iniciais (1º ao 5º ano), os docentes são formados nos cursos de Pedagogia, enquanto 

para os Anos Finais (6º ao 9º ano), são formados em cursos de licenciaturas 

específicas para a área de Ciências da Natureza. 

Para Libâneo (2004) a formação do professor deve estar alinhada às 

demandas específicas do nível de ensino e à área de conhecimento que irá atuar, 

reforçando, assim, a necessidade de uma formação adequada para atender às 

particularidades de cada segmento do Ensino Fundamental. A observação do autor 

sobre a formação do professor está alinhada às demandas específicas do nível de 

ensino e à área de conhecimento, é uma perspectiva importante para compreender a 

distinção entre os docentes que lecionam Ciências nos Anos Iniciais e Finais do 

Ensino Fundamental. 

Embora ambos estejam ensinando Ciências dentro do mesmo segmento 

educacional, suas abordagens pedagógicas e metodológicas tendem a serem 

distintas. Nos Anos Iniciais, o foco está muitas vezes em cultivar a curiosidade e 

proporcionar vivências interessantes e adequadas ao mundo natural e tecnológico, 
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utilizando métodos mais lúdicos e exploratórios. Já nos Anos Finais do EF, segundo 

a Base Nacional Comum Curricular (2017): 

 

A exploração das vivências, saberes, interesses e curiosidades dos alunos 
sobre o mundo natural e material continua sendo fundamental. Todavia, ao 
longo desse percurso, percebem-se uma ampliação progressiva da 
capacidade de abstração e da autonomia de ação e de pensamento, em 
especial nos últimos anos, e o aumento do interesse dos alunos pela vida 
social e pela busca de uma identidade própria. Essas características 
possibilitam a eles, em sua formação científica, explorar aspectos mais 
complexos das relações consigo mesmos, com os outros, com a natureza, 
com as tecnologias e com o ambiente; ter consciência dos valores éticos e 
políticos envolvidos nessas relações; e, cada vez mais, atuar socialmente 
com respeito, responsabilidade, solidariedade, cooperação e repúdio à 
discriminação (Brasil, 2017, p. 343). 

 
 

Ou seja, com alunos mais velhos e com uma base de conhecimento já 

estabelecida, a abordagem é frequentemente mais estruturada e abstrata, com ênfase 

na experimentação e no desenvolvimento do raciocínio científico. Essa diferença de 

mentalidades reflete a necessidade de formação específica para dos professores em 

ambos os segmentos do EF. Assim, ao longo dessa fase extensa da educação, a 

formação básica dos professores de Ciências deve permitir a eles adquirir 

conhecimentos capazes de ajudar seus alunos a se desenvolverem plenamente. 

 

2.1.1 Formação de professores para lecionar Ciências nos Anos Finais do Ensino 

Fundamental 

 

Quando falamos da formação de professores para os Anos Finais do 

Ensino Fundamental, vemos que é um tema muito discutido no Brasil. Krasilchik 

(1987) diz que ensinar Ciências no Brasil tem vários desafios, que vão desde como o 

professor é formado até como ele ensina em sala de aula. Então, formar professores 

de Ciências não é só sobre aprender o conteúdo, mas também sobre prepará-los para 

ensinar de um jeito eficaz e coerente com a realidade. 

É interessante notar que a formação de professores de Ciências é um tema 

com grande espaço e destaque no âmbito das pesquisas educacionais. Porém, 

durante bastante tempo, no Brasil, esses professores foram formados em cursos de 

Ciências Naturais, na modalidade de licenciatura curta, a qual recebeu críticas devido 

à formação deficitária, que proporcionava aos futuros docentes, em diversos aspectos: 

cultural, científico e pedagógico (Lopes; Rotta, 2021). Essa modalidade foi introduzida 
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entre as décadas de 1960 e 1970, com o intuito de suprir a escassez de profissionais 

em determinadas regiões do país. No entanto, em pouco tempo, a maioria dos 

professores que lecionava Ciências no Brasil era proveniente desses cursos (Gozzi; 

Rodrigues, 2017). E o que era para ser uma medida paliativa tornou-se o principal 

meio de formação docente no país. 

Segundo Krasilchik (1987) as licenciaturas de curta duração em Ciências 

demonstravam ineficácia na capacitação de professores competentes ao abordarem 

as complexas demandas da docência de forma superficial, uma vez que a extensão 

limitada dos cursos resultava em profissionais com conhecimento mínimos dos 

conteúdos, lacunas na experiência prática e uma notável dependência do material 

didático. Como resultado, os docentes provenientes desses programas de formação 

enfrentavam dificuldades em se adaptarem às demandas e necessidades 

educacionais específicas dos alunos. 

Outra crítica recorrente à formação de professores de Ciências entre as 

décadas de 1960 e 1970 no Brasil, estava relacionada à predominância da abordagem 

tecnicista. Esta se caracterizava pelo reforço de aspectos problemáticos como: o 

tratamento supostamente neutro, universal e estritamente científico dos componentes 

curriculares; pela separação entre teoria e prática; pela fragmentação das disciplinas 

de formação geral e pela falta de conexão entre a realidade escolar e social. Nessa 

perspectiva, o papel do professor de Ciências foi reduzido a simples execução de 

tarefas programadas e controladas, preparando-os apenas para memorizar 

informações científicas a serem transmitidas aos estudantes e aplicar procedimentos 

didáticos sugeridos por especialistas em educação. A ênfase na formação disciplinar, 

baseada no pressuposto da neutralidade científica, levou à criação de currículos 

fragmentados e da especialização dos saberes (Nascimento; Fernandes; Mendonça, 

2012). 

Para compreender melhor o pensamento educacional por traz dessa 

abordagem é importante ressaltar que a escola não é uma instituição dissociada da 

realidade social e política vigente. E após o golpe militar de 1964, o aumento da 

abrangência da rede de educação exigiu a contratação de um contingente mais 

expressivo de professores, para atender a uma população escolar em expansão. No 

âmbito do ensino das Ciências, essa necessidade foi predominantemente suprida pela 

ampliação das instituições de Ensino Superior privadas, as quais estabeleceram um 

crescimento estendido de cursos de licenciatura de curta duração em faculdades 
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isoladas e pela a concessão da possibilidade do exercício docente a pessoas não 

habilitadas, o que agravou ainda mais a descaracterização e subvalorização da 

profissão docente (Nascimento; Fernandes; Mendonça, 2012). 

Assim, a formação de professores foi, durante a segunda metade do século 

XX, influenciada pela agenda política e ideológica do governo autoritário, que à época, 

estava à frente do poder. E os cursos de licenciaturas curtas tinham como foco formar 

mão de obra disciplinada para suprir a demanda mercadológica de profissionais. A 

formação docente foi direcionada para a transmissão de conteúdos específicos e para 

a adoção de métodos pedagógicos predefinidos, seguindo uma abordagem 

educacional que ganhou relevância em todo o mundo, especialmente em contextos 

marcados por mudanças sociais e econômicas, como era o caso do Brasil (Torres, 

1998). Assim, como explicou Krasilchik (1987), os cursos de formação de professores 

eram muitas vezes marcados pela ausência de espaço para debates e discussão 

sobre questões sociais e políticas, reforçando uma visão limitada de educação como 

um meio de treinar cidadãos para atender às demandas econômicas. 

Gatti e Barreto (2009, p. 40) mencionam que somente no final da década 

de 1980, foram iniciados os esforços para a extinção das licenciaturas curtas. 

 
Devido polêmicas e contraposições de acadêmicos e de entidades 
corporativas, o que levou o então Conselho Federal de Educação (CFE), 
alguns anos depois, a emitir orientações normativas para tornar 
progressivamente plenas essas licenciaturas curtas, como habilitações 
específicas, no intuito de que esta modalidade viesse a ser substituída no 
tempo pelas habilitações plenas. 

 

Importante ressaltar que com as mudanças políticas e sociais que 

aconteceram a transição do governo autoritário para um regime democrático, as 

transformações na educação se tornaram inegáveis. A situação descrita por Gatti e 

Barreto (2009) evidenciou a importância de uma revisão e atualização dos cursos de 

formação de professores da época, visando atender às novas demandas do ensino e 

proporcionar uma preparação mais abrangente e sólida aos docentes. 

A valorização da formação pedagógica, em conjunto com uma formação 

científica consistente e uma ampla base cultural, estava se tornando uma ideia 

essencial para que os professores pudessem exercer sua função de forma plena e 

eficaz, proporcionando uma educação de qualidade aos estudantes do Ensino 

Fundamental (Gatti; Barreto, 2009). 
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Entretanto somente em 1996, após a promulgação da Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação (Lei nº. 9.394/96), as licenciaturas curtas foram definitivamente 

substituídas pelas habilitações plenas. Conforme Viveiro e Campos (2014), essa 

mudança teve a intenção de promover transformações nas instituições formadoras, 

implicando na reestruturação curricular das licenciaturas que, até então, estavam sob 

a égide da legislação anterior, da década de 1970. 

Ressalta-se que um pensamento pedagógico não pode ser mudado de 

maneira imediata ou por meio da promulgação de uma lei. Dessa forma, apesar da 

substituição das licenciaturas curtas pelas plenas, a formação básica dos professores 

de Ciências destinados aos Anos Finais do Ensino Fundamental continuou a ser alvo 

de críticas, visto que os cursos de Ciências Naturais foram reestruturados sem uma 

clara associação entre as disciplinas de conteúdo específico e as de cunho 

pedagógico (Pereira, 2000). Segundo Viveiro e Campos (2014, p. 224), as instituições 

implantaram propostas de formação "pautadas no modelo da racionalidade técnica, 

desconsiderando as especificidades e a complexidade da prática docente”.  

O termo "racionalidade técnica" utilizado pelos autores, refere-se a uma 

abordagem de formação que enfatiza aspectos técnicos e metodológicos do ensino, 

focando principalmente na transmissão de conteúdos e técnicas de ensino pré-

estabelecidas. Nesse modelo, a prática docente é vista como um processo 

padronizado, com ênfase nas habilidades e competências específicas que o professor 

deve possuir para ministrar as aulas de forma eficiente (Sardinha Netto; Azevedo, 

2018). Dentro desse contexto, desconsiderar as "especificidades e a complexidade da 

prática docente", citadas por Viveiro e Campos (2014), significa dizer que, ao se 

concentrar apenas nos aspectos técnicos e metodológicos, as instituições 

negligenciavam as particularidades e desafios enfrentados pelos professores em sala 

de aula, aludindo em parte à abordagem da formação anterior, que deixou ideias 

enraizados no Ensino de Ciências no país. 

Assim, em busca de realizar mudanças na estrutura da formação básica 

dos professores, que na década de 1990 continuava precária, foi promulgada, em 

2002, as Diretrizes Curriculares para a Formação de Professores da Educação Básica 

(Resolução CNE/CP nº. 009/2001), que ao propor “a necessidade de se discutir a 

formação de professores para algumas áreas de conhecimento no Ensino 

Fundamental, como Ciências da Natureza” (Brasil, 2001, p. 27), afetou diretamente o 

Ensino de Ciências. 
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Além da Resolução CNE/CP nº. 009/2001, em 2002, também foi publicada 

as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciências Biológicas (Resolução 

CNE/CES nº. 1.301/2001), que deu abertura para que eles também pudessem atuar 

como professores de Ciências nos Anos Finais do EF, juntamente com os licenciados 

em Ciências Naturais. Porém, Lopes e Rotta (2021, p. 2) menciona que: 

 
O professor que irá atuar na disciplina de Ciências precisa ter uma formação 
básica generalista, que contemple uma visão interdisciplinar, de modo a 
possibilitar um ensino que possa favorecer a compreensão dos conteúdos de 
ciências mais integrados. 

 

Ou seja, um perfil profissional bem diferente dos docentes formados em 

uma disciplina, como é o caso dos professores de Ciências Biológicas. Lopes e Rotta 

(2021) lembram que atualmente não há Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para 

os Cursos de Ciências Naturais, o que, segundo as autoras, indica um descaso e uma 

desvalorização com a formação básica dos professores de Ciências do Ensino 

Fundamental. 

Para Gozzi e Rodrigues (2017), a necessidade de uma formação mais 

generalista para os professores de Ciências do EF, parte de uma visão de ensino 

integrada das Ciências Biológicas, Física e Química, que se fundamenta pela fase em 

que as crianças e adolescentes estão. Na qual, de acordo com a BNCC (2017), os 

alunos devem desenvolver “a capacidade de compreender e interpretar o mundo 

(natural, social e tecnológico), mas também de transformá-lo com base nos aportes 

teóricos e processuais das ciências” (Brasil, 2017, p. 321). 

Contudo, ao se analisar o histórico da formação básica de professores de 

Ciências no Brasil, observa-se a persistência de uma visão disciplinar conteudista 

nessa fase, baseada em modelos de formação pautados na racionalidade técnica, 

que, como já mencionado, tende a desconsiderar a complexidade da prática docente, 

o que se reflete no modo como acontece o Ensino de Ciências nas escolas brasileiras. 

Sobre esse tema, Tardif (2014, p. 242) explica que: 

 
O que é preciso não é exatamente esvaziar a lógica disciplinar dos programas 
de formação para o ensino, mas pelo menos abrir um espaço maior para um 
lógica de formação profissional que reconheça os alunos como sujeitos do 
conhecimento e não simplesmente como espíritos virgens aos quais nos 
limitamos fornecer conhecimentos disciplinares e informações 
procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo às crenças e 
expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros 
professores recebem e processam esses conhecimentos e informações.  
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Ainda que haja críticas à formação considerada excessivamente disciplinar 

dos professores oriundos dos cursos de Ciências Naturais ou Ciências Biológicas, é 

imprescindível lembrar que, no Ensino Fundamental, esses docentes são 

responsáveis pelos Anos Finais, do 6º ao 9º ano. Já em relação aos Anos Iniciais, do 

1º ao 5º ano, o perfil de formação básica dos professores que lecionam Ciências, é 

completamente diferente. 

 

2.1.2 Formação de professores para o Ensino Fundamental Anos Iniciais 

 

Nos Anos Iniciais, os docentes são formados nos cursos de Pedagogia. 

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso (Resolução CNE/CP nº. 

1/2006), esses profissionais são habilitados para trabalhar com um conjunto de 

conhecimentos teóricos e práticos, na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, além de desenvolver atividades que compreendem áreas como gestão, 

coordenação, planejamento, organização e avaliação de atividades educativas. 

Assim, dentre suas atribuições, também são responsáveis pelo processo de ensino e 

aprendizagem de conteúdos de diferentes áreas, como Ciências da Natureza (Brasil, 

2006). 

Ao exercer a função de magistério no Ensino Fundamental, o pedagogo 

torna-se um professor polivalente. Lima (2007, p. 64) explica que o polivalente é uma 

pessoa com uma formação básica generalista, que deve ser capaz de “apropriar-se 

de conhecimentos básicos das diferentes áreas do conhecimento que compõem 

atualmente a base comum do currículo nacional dos Anos Iniciais”, para então 

desenvolver um trabalho docente interdisciplinar no EF. 

Entretanto, conforme Rangel (2017), os processos de formação desse 

profissional, durante o curso de Pedagogia, normalmente, centram-se na aquisição de 

conhecimento sobre alfabetização e letramento, dando pouca ênfase para 

conhecimentos e conteúdos disciplinares. Por isso, Daher e Machado (2016), 

consideram que, ao se tratar, particularmente, do Ensino de Ciências, a formação 

básica dos pedagogos é insuficiente para proporcionar às crianças dos Anos Iniciais 

do EF, um ensino de qualidade. Para as autoras, a falta de domínio da matéria é um 

dos obstáculos que os professores polivalentes enfrentam ao lecionar Ciências. 

As autoras ainda destacam que, apesar de já existirem diversos estudos 

que defendem a importância do Ensino de Ciências nos primeiros anos do EF, ainda 
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há uma desvalorização da disciplina, devido ao pensamento de que os alunos dessa 

etapa necessitam somente aprender a ler, escrever e realizar as quatro operações 

básicas da matemática. Esse pensamento, infelizmente, negligencia o potencial que 

o Ensino de Ciências tem de despertar a curiosidade, o pensamento crítico e a 

capacidade de investigação nos alunos desde cedo. O Ensino de Ciências nessa fase 

da vida escolar, não apenas enriquece o repertório das crianças, mas também as 

capacita a entender e interagir com o mundo de maneira mais crítica (Daher; 

Machado, 2016). 

Diante do exposto, para Oliveira (2019), é muito importante olhar com 

atenção para como os professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental são 

preparados, e isso deve ser feito seguindo a legislação que norteia o Curso de 

Pedagogia. A autora ressalta que o curso de Pedagogia, embora já existe há bastante 

tempo, suas diretrizes curriculares, estabelecidas em 2005, não dão grande espaço 

para o ensino das disciplinas, como é o caso de Ciências. As diretrizes mencionam a 

importância de ensinar Ciências, mas não entram em detalhes ou aprofundam muito 

o assunto. 

Dessa forma, as DCN de Pedagogia, apesar de serem um instrumento 

fundamental para orientar a formação de educadores, apresentam limitações no que 

diz respeito ao Ensino de Ciências. Elas abordam o assunto, ressaltando a 

importância de desenvolver o pensamento crítico e a capacidade de questionar e 

investigar no ambiente educacional. No entanto, falta uma orientação clara e 

detalhada sobre como incluir efetivamente o Ensino de Ciências na formação dos 

professores polivalentes. Essa ausência de direcionamento específico pode levar a 

uma inconsistência na maneira como o conteúdo científico é abordado nos diferentes 

cursos de Pedagogia, resultando em uma preparação variável entre os futuros 

educadores. 

Sobre esse assunto, Campos e Campos (2016) destacam que, devido à 

falta de orientações específicas para os cursos de Pedagogia em relação ao Ensino 

de Ciências, a formação inicial do pedagogo para ministrar a disciplina nos Anos 

Iniciais do EF, pode sofrer com problemas complexos como: 

 

1. A formação específica que visa o ensino de Ciências Naturais corresponde, 
geralmente, a uma pequena parte da carga horária do curso e não garantem 
formação completa no ensino em questão. 2. Ausência ou inadequação dos 
espaços físicos como laboratórios e bibliotecas; 3. Falta de preparo de 
pessoas especializadas no assunto [Ciências nos Anos Iniciais] capaz de 
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oferecer respaldo na elaboração dos planejamentos e treinamento dos 
docentes (Campos; Campos, 2016, p. 139). 

 

A observação de Campos e Campos (2016) ressalta uma preocupação 

crucial na educação contemporânea: a lacuna na formação de educadores de 

Ciências nos primeiros anos do Ensino Fundamental. As Diretrizes Curriculares 

Nacionais de Pedagogia, embora sirvam como um guia vital, falham em fornecer um 

roteiro explícito e abrangente para a incorporação competente do Ensino de Ciências 

na educação de professores polivalentes. 

No contexto da formação básica dos professores que lecionam Ciências no 

EF, seja para os Anos Iniciais ou os Finais, é possível perceber lapsos que se projetam 

nas práticas docentes, causando rupturas na passagem dos alunos de uma etapa 

para outra no Ensino Fundamental. Observando essas lacunas apontadas no 

processo de formação dos profissionais que atuam no EF, pode-se destacar dois 

modelos de formação: 

 
O modelo acadêmico, centrado nas instituições formadoras e em 
conhecimentos científicos considerados fundamentais e nos quais predomina 
a separação entre conteúdo e prática; e, o modelo prático que de forma 
inversa, é centrado nas escolas e na aplicação de métodos: a prática 
predomina sobre os conteúdos teóricos (Papi, 2005, p. 67). 

 

Porém, os saberes adquiridos pelos professores não são acabados e não 

se limitam à formação básica, pelo contrário, eles se estendem e se renovam por toda 

a vida profissional do docente. E uma das formas de sanar parte dos problemas 

deixados pela formação básica e superar os modelos descritos por Papi (2005), está 

justamente em buscar novos conhecimentos por meio da formação continuada. Dessa 

forma, para Niz (2017) a formação docente deve ir além da formação básica. Deve 

ser um processo contínuo e adaptável, buscando sempre proporcionar aos 

professores os recursos necessários para o desenvolvimento de uma educação de 

qualidade. 

 

2. 2 A formação continuada dos professores que lecionam Ciências no Ensino 

Fundamental 

 

Para Lima (2007), a formação das pessoas acontece durante toda sua 

existência, nas relações com o outro e consigo, que são estabelecidas em momentos 
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e etapas distintas da vida. A partir dessa reflexão, pode-se perceber a importância de 

os profissionais buscarem aquisição e atualização de conhecimentos referentes a 

suas práticas docentes, não só para solucionar falhas na formação básica, que de 

acordo com Niz (2017) é uma concepção bastante difundida. Mas para potencializar 

seu crescimento profissional e acompanhar as demandas ocasionadas pelas 

mudanças do conhecimento e da realidade escolar. Nessa perspectiva, para Papi 

(2005) se é na formação básica que se inicia a profissionalidade docente, é na 

formação continuada que ela se fortalece. 

Tardif (2014) aponta que é durante essa segunda etapa de formação que 

se estreitam os vínculos entre o profissional e a profissão, baseando-se nas situações 

e necessidades que surgem na prática cotidiana e que move os professores na busca 

de novos conhecimentos. A autora ainda menciona que, após a formação básica, os 

professores não são mais considerados alunos, mas atores responsáveis por sua 

própria formação, capazes de definir as vias pelas quais ela irá acontecer, em função 

de seus próprios objetivos. 

Nesse cenário, é importante destacar a escola como uma instituição 

privilegiada para que se desenvolvam formações. Para Niz (2017, p. 74): 

 

Os docentes se desenvolvem, sobretudo, no contexto de seu trabalho 
exercido na escola onde criam relações baseadas em estruturas complexas 
que as sustentam ou permitem sua alteração. Em vista disso, é importante 
evidenciar a relevância do espaço da escola como ambiente formador e a 
necessidade de que as propostas de formação continuada possam integrar o 
local de trabalho, contemplando as necessidades e dificuldades de um 
determinado grupo. Sendo relevante também, que o docente tenha acesso a 
outros ambientes e modalidades, que possam integrar esse processo de 
desenvolvimento profissional, o acesso às universidades, centros de 

pesquisas, etc. 
 

Dessa forma, ao lado da participação em encontros, congressos, oficinas, 

cursos, produções de pesquisas e outros, nos quais os docentes tenham a 

oportunidade de enriquecimento pessoal, cultural e profissional, está a formação na 

própria instituição. Isto porque, é no cotidiano da escola que o educador tem a 

oportunidade de vivenciar conflitos, questionamentos e desafios. E, apesar de o 

professor ser ator e responsável por sua formação, a escola deve oportunizar 

formações, dando-lhe condições e tempo para que sejam realizadas (Lima, 2007). 

No caso dos professores de Ciências do Ensino Fundamental, a formação 

continuada requer um direcionamento para a fase em que o professor leciona. Nos 
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Anos Iniciais, tendo em vista a formação predominantemente pedagógica dos 

professores polivalentes, de acordo com Oliveira (2019), as principais necessidades 

formativas são o aprofundamento sobre os temas de Ciências e o reconhecimento de 

que é preciso superar o pensamento docente espontâneo, baseado no senso comum 

de que ensinar Ciências para criança é fácil, basta ter um pouco de conhecimento 

enciclopédico. 

Segundo Carvalho (1997), o Ensino de Ciências nos Anos Iniciais do EF 

não é fácil, mas sim bastante delicado. É nessa fase que as crianças entram em 

contato pela primeira vez com conceitos científicos, por essa razão, os professores 

devem estar bem preparados para proporcionar aos alunos uma iniciação científica 

agradável, com abordagens adequadas às faixas etárias. É um momento em que o 

Ensino de Ciências deve fazer sentido para a criança. 

Para Carvalho e Gil-Perez (2011) a formação continuada não pode deixar 

de lado os conteúdos científicos, aceitando implicitamente que a formação básica dos 

professores de Ciências foi suficiente para prepara-los nesse aspecto. O déficit 

desses conhecimentos constitui um dos principais obstáculos para que os docentes 

se envolvam em atividades inovadoras alinhadas com as complexas demandas da 

sociedade atual. 

Nesse sentido, é importante considerar o impacto das tecnologias da na sala 
de aula (televisão, vídeo, games, computador, internet, CD-ROM, aplicativos, 
smartphones, tabletes, entre outros), sendo importante que a postura do 
professor seja distinta, seja reflexiva, para ser autônomo, responsável e 
crítico, a fim de que consiga desenvolver um trabalho usando os recursos 
tecnológicos (Niz, 2017, p. 83). 
  

Assim, uma das propostas para o trabalho pedagógico com crianças dos 

Anos Iniciais do EF, no Ensino de Ciências, é a inserção das mídias digitais nas 

práticas docentes. Para Krasilchik (2000), o uso de computadores e novas 

tecnologias fornecem fontes eficazes de informação. Entretanto, apenas o seu uso 

em si, durante a aula, não é sinônimo de sucesso. Sendo assim, segundo Draeger 

(2021) para que possam ser desenvolvidas práticas pedagógicas exitosas, é preciso 

que o professor consiga articular seus conhecimentos pedagógicos, tecnológicos e de 

científicos. 

Dessa forma, ao considerar a formação continuada no contexto do ensino 

e aprendizagem em Ciências, especialmente no que diz respeito ao uso de mídias, é 

importante reconhecer que as mudanças ocorrem de maneira progressiva, não 

instantânea. Por isso, as formações devem seguir esse mesmo ritmo constante. 
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Assim, é essencial que ocorra de forma integrada às necessidades pedagógicas e 

sociais (Niz, 2017). Para tanto, os professores devem ser incentivados e apoiados em 

suas necessidades, com a disponibilização de tempo, espaço e recursos materiais, 

principalmente no que se refere ao uso de tecnologias nas práticas de ensino. 
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3 MÍDIAS NO ENSINO DE CIÊNCIAS 

 

Na era digital, nos deparamos com o surgimento de novos contextos e 

demandas desafiadoras. A internet se tornou tão popular que, nas últimas décadas, 

trouxe mudanças para diferentes setores da sociedade. Hoje, as TDIC e as mídias 

digitais estão cada vez mais presentes no dia a dia das pessoas, seja no trabalho, 

seja no entretenimento, ou na construção do conhecimento (Cerigatto, 2020). 

Partindo dessa perspectiva da presença das TDIC e das mídias digitais no 

cotidiano da população, a escola como uma instituição social privilegiada para 

promover a educação deve contribuir para a formação de cidadãos, tornando-os 

capazes de utilizar as tecnologias digitais de maneira crítica e consciente. Para que 

isso ocorra, as TDIC e as mídias digitais devem ser integradas às práticas docentes 

nas diferentes fases da Educação Básica e áreas do conhecimento.  

Entretanto, para que isso ocorra, é necessário que antes o professor tenha 

acesso a formação e seja alfabetizado midiaticamente. Dessa maneira, nesse capítulo 

será abordado como a AM está presente no Ensino de Ciências e, nesse cenário, qual 

a importância da formação de professores. 

 

3. 1 Mídias e educação 

 

As mídias são partes integrantes dos processos de socialização das 

pessoas. Segundo Santaella (2003) sua presença marcante no meio social não altera 

apenas as formas de entretenimento e lazer, mas transforma todas as áreas da 

sociedade: trabalho, administração política, atividade militar e policial, consumo, 

comunicação e educação, ou seja, está mudando culturas inteiras. 

Ferrari, Ochs e Machado (2020, p. 17), definem as mídias como:  
 

Todos os canais (ou meios) pelos quais é possível transmitir informações ou 
mensagens para grandes audiências. Podem ser sites, revistas, rádio, TV, 
fotografias, filmes e músicas ou mesmo panfletos, embalagens e até 
camisetas estampadas com frases ou slogans. 

 

A palavra “mídia” se origina do latim “media” e seu plural “medium”, 

correspondem a “meio” ou “meios” respectivamente (Nunes, 2013). Ao longo do 

tempo, o termo “mídias”, no plural, passou a abranger os vários meios de 

comunicação e descrever a cultura nascida a partir deles (Santaella, 1996). 
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As mídias podem ser classificadas de diferentes formas. Para Nunes (2013) 

elas podem ser divididas em impressas, eletrônicas ou digitais. Já UNESCO (2013) 

categoriza as mídias em dois grandes grupos: mídias tradicionais e novas mídias, esta 

última também denominada como mídias digitais. Para a UNESCO (2013) o fator que 

diferencia estas duas categorias são os modelos de comunicação que se 

desenvolvem por meio de ambas. 

Na primeira categoria, as mídias tradicionais, o modelo de comunicação é 

unidirecional, caracterizado como “de um para todos”. Nele o emissor propaga sua 

mensagem sem a possibilidade de interações instantâneas com o receptor. Este 

modelo pode ser exemplificado pelas mídias impressas e de radiodifusão (UNESCO, 

2013). 

O segundo modelo que emerge a partir da evolução das tecnologias digitais 

da informação e comunicação (TDIC), é representativo das mídias digitais. Nele 

informações e conteúdos são difundidos através do formato “individuo para individuo” 

(peer to peer ou P2P) no ambiente digital, ampliando seu alcance, acessibilidade e 

fomentando interações rápidas entre os interlocutores (UNESCO, 2013). 

Na visão de Bévort e Belloni (2009, p. 3) as mídias são: 

 
Importantes e sofisticados dispositivos técnicos de comunicação que atuam 

em muitas esferas da vida social, não apenas com funções efetivas de 

controle social (político, ideológico...), mas também gerando novos modos de 

perceber a realidade, de aprender, de produzir e difundir conhecimentos e 

informações. 

 

Ao gerar novos modos de perceber a realidade, de aprender e difundir 

conhecimentos e informação, as autoras afirmam que as mídias são capazes de 

influenciar e moldar a visão de mundo dos indivíduos. Para Kenski (2015) as mídias 

deixaram de ser simples suportes tecnológicos e criaram suas próprias lógicas, suas 

linguagens e maneiras particulares de comunicar-se com as capacidades 

perceptivas, emocionais, cognitivas, intuitivas e comunicativa das pessoas. 

As transformações causadas pela presença das mídias e das TDIC 

resultam em mudanças profundas também no ambiente educacional. É preciso levar 

em consideração que o acesso e o uso da tecnologia podem afetar os princípios e 

as práticas educacionais e induzem a transformações na organização didático-

curricular. Ressalta-se que não se trata de adaptar formatos tradicionais de ensino 

a novos dispositivos ou vice-versa. A presença e uso de tecnologias digitais, 
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especialmente dos meios midiáticos, alteram toda a dinâmica dos processos ligados 

à educação (Kenski, 2015). 

Nessa perspectiva, cada vez mais surgem no meio acadêmico pesquisas 

sobre os impactos das mídias na área da educação. É preciso mencionar que a 

Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) 

foi uma das primeiras instituições a destacar a importância de uma educação voltada 

para o uso e compreensão das mídias. Desde 1960 que os temas “educação para 

as mídias” ou “mídia-educação” passaram ser assuntos de estudos e eventos 

promovidos pela UNESCO. Um marco para o desenvolvimento da área foi a reunião 

de Grünwald, ocorrida em 1982, a qual deu origem a uma Declaração sobre a 

relevância das mídias e a necessidade de os sistemas educacionais ajudarem os 

cidadãos a compreenderem melhor esse fenômeno (Bevort; Belloni, 2009). 

Para alguns autores, a inclusão das mídias às práticas educativas tem 

como base a ideia de que não pode haver o pleno exercício da cidadania sem a 

apropriação crítica das mídias que o progresso tecnológico coloca à disposição de 

todos (Bevort; Belloni, 2009).  Dessa forma, acrescentar às práticas pedagógicas 

conhecimentos sobre as mídias, ampliam as dimensões do aprender e ensinar e 

proporciona aos cidadãos condições necessárias para ir em buscar e usufruir dos 

benefícios concedidos pelo art. 19 da Declaração Universal dos Direitos Humanos de 

1948 (Reis et al., 2020). 

 Este artigo estabelece que todos têm o direito à liberdade de opinião e 

expressão, o que inclui a liberdade de, sem interferência, ter opiniões e de buscar, 

receber e transmitir informações e ideias por qualquer meio, independentemente de 

fronteiras. Na era digital, se traduz no direito de usar a internet e outras formas de 

mídia digital para expressar pensamentos, ideias, opiniões e receber informações 

sobre as mais diversas áreas da sociedade. 

Porém, no entendimento de Buckingham (2010), além do enfoque na 

liberdade de expressão e autoexpressão, a educação midiática deve promover uma 

compreensão profunda de como funcionam as mídias e estimular maneiras mais 

reflexiva de seus usos. Assim, a educação midiática contesta a concepção das 

tecnologias como apenas ferramentas neutras de ensino. A crescente escalada das 

mídias no cotidiano significa que as escolas devem abordar habilidades e 

competências que colaborem para que as pessoas consigam ler e interpretar o mundo 

contemporâneo cada vez mais midiatizado (Buckingham, 2010). 
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Vale destacar que conforme as pesquisas sobre a associação entre mídias 

e educação avançam e geram mais conhecimentos, surgem nomenclaturas como 

Mídia-Educação (Bevort; Bolloni, 2009), Educação Midiática (Buckingham, 2010), e 

Cultura Digital (Kenski, 2018). São conceitos que visam expressar de diferentes 

maneiras a complexidade e a importância das mídias no âmbito educacional e 

dependendo do contexto que são aplicados apresentam diferenciações.  A UNESCO 

utiliza a expressão Alfabetização Midiática com a intenção de articular as diferentes 

noções sobre o assunto. Para a organização, o termo abrange tanto a capacidade de 

autoexpressão como a de compreender e avaliar as funções das mídias por meio do 

desenvolvimento de competências e habilidades (UNESCO, 2013). 

 

3.1.2 Competências e habilidades para Alfabetização Midiática  

 

Os conceitos de competências e habilidades têm fomentado grandes 

debates no âmbito educacional nos últimos anos. A necessidade de compreendê-los, 

segundo Zabala e Arnau (2010) gerou diferentes definições que, apesar de 

apresentarem distinções, podem se complementarem na maior parte dos casos. 

O termo competência surgiu inicialmente na década de 1970 na área 

empresarial referindo-se as características de pessoas que desempenhavam com 

eficácia suas atribuições. A partir desse contexto, o termo se estendeu e passou a 

integrar de forma marcante as propostas de desenvolvimento profissional. Mais 

adiante, as competências alcançaram os sistemas educacionais, inicialmente, 

figurando como modelo alternativo para formar os estudantes com foco no mundo do 

trabalho. Porém, atualmente de maneira generalizada, faz parte dos currículos oficiais 

de vários países (Zabala; Arnau, 2010). 

Na educação, um dos pensadores a conceituar competências é Philippe 

Perrenoud. Por “competências” ele considera que seja a “capacidade de mobilizar 

diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situação” (Perrenoud, 2000, p. 

15). Para ele, ao descrever uma competência, é preciso trazer à memória três 

elementos importantes: o tipo de situação a qual dará domínio; os recursos 

disponíveis para serem mobilizados, sejam atitudes, saberes práticos ou teóricos 

entre outros; a natureza dos pensamentos e esquemas que permitem a mobilização 

dos recursos em tempo real. 
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 Nessa perspectiva, as competências não são em si saberes ou atitudes, 

mas operações mentais de grande complexidade que mobilizam e articulam esses 

recursos com o objetivo de enfrentar determinada situação. Na visão de Dias (2010), 

as competências se evidenciam quando, diante de uma conjuntura, a pessoa 

consegue mobilizar de maneira eficaz saberes adquiridos previamente, selecioná-los 

e associá-los, adequando-os às demandas do contexto. Assim sendo, o 

desenvolvimento das competências exige uma apropriação consistente de 

conhecimentos, que sirvam para serem convocados quando necessários. 

Outra dimensão do conceito de competências no ambiente educacional é 

apresentada por Gasque (2012). Para a pesquisadora o sentido de competência está 

ligado a soma de saberes e habilidades. Com esse pensamento, ela se refere à perícia 

de um indivíduo sobre uma área ou o saber fazer. Em outras palavras, destaca o 

conhecimento sobre determinado ramo e as habilidades para realizar tarefas 

específicas dele. 

É importante ressaltar que para Perrenoud (2000) os termos competências, 

habilidades e capacidades são sinônimos, porém outros autores e autoras consideram 

que há diferenciações entre eles. Por exemplo Gasque (2012, p. 34), ao mencionar 

as habilidades como componentes das competências juntamente com o 

conhecimento, explica que: 

  
  as habilidades decorrem das competências adquiridas e referem-se ao plano 

imediato do ‘saber fazer’. Por meio das ações e operações, elas aperfeiçoam-
se e articulam-se, possibilitando nova reorganização das competências. 

 

Sob esse ponto de vista, se o objetivo é desenvolver competências no 

âmbito da Alfabetização Midiática, como por exemplo, “a compreensão dos conteúdos 

das mídias e dos seus usos”, uma habilidade provável poderia ser “interpretar e traçar 

ligações entre os textos de mídia, contextos e valores projetados pela mídia” 

(UNESCO, 2013). Para a autora há uma relação de subordinação entre as ideias de 

competências e habilidades (Gasque, 2012). 

A competência e a habilidade citada acima compõem o rol do currículo 

produzido pela UNESCO para a Alfabetização Midiática de professores. Pois, apesar 

de no Brasil, vários documentos oficiais norteadores da educação proporem 

competências direcionadas aos estudantes, Zabala e Arnau (2010, p. 15) apontam 

que “as competências que os alunos devem adquirir, como não poderia deixar de ser, 
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são associadas às competências das quais os professores devem dispor para poder 

ensinar”. 

Em vista desse pensamento, um dos focos da UNESCO para democratizar 

a Alfabetização Midiática é a formação de professores. Isto porque de acordo com a 

UNESCO (2016), somente após os professores desenvolverem as competências e 

habilidades para a própria Alfabetização Midiática é que poderão agir como 

disseminadores da AM no contexto escolar. 

Nesse contexto, a UNESCO, no documento “Alfabetização midiática e 

informacional: currículo para formação de professores”, lançado em 2013, apresenta 

sete competências e suas respectivas habilidades necessárias aos professores para 

o desenvolvimento em conjunto da Alfabetização Midiática e da Alfabetização 

Informacional, sendo ambas discutidas no documento. São elas: 

 

Quadro 1 - Competências e habilidades apresentadas pela UNESCO (2013) para o desenvolvimento 
da Alfabetização Midiática e Informacional (AMI) dos professores. 

COMPETÊNCIAS HABILIDADES 

Competência de AMI 1:a 

compreensão do papel das 

mídias e da informação na 

democracia 

- Identificar, descrever e avaliar as funções de utilidade pública das 

mídias e de outros provedores de informação nas sociedades 

democráticas;  

-Demonstrar uma compreensão de conceitos centrais, como 

liberdade de expressão, acesso à informação e direitos fundamentais 

contidos no Artigo 19 da Declaração Universal dos Direitos Humanos 

(DUDH); 

- Interpretar e descrever as relações entre a alfabetização midiática e 

informacional, a cidadania e a democracia; 

- Descrever o pluralismo nas mídias, as mídias e outros provedores 

de informação como plataformas para o diálogo intercultural, e saber 

por que essas questões são importantes; 

- Caracterizar a independência editorial; 

- Explicar o jornalismo como uma disciplina de verificação dentro de 

um mandato de serviço público; 

- Descrever a ética midiática e informacional e estar em condições de 

identificar situações nas quais essa ética foi infringida. 

Competência de AMI 2: a 

compreensão dos conteúdos 

das mídias e dos seus usos 

- Interpretar e traçar ligações entre os textos de mídia, contextos e 

valores projetados pela mídia; 

- Usar estratégias para analisar estereótipos nas mídias (por 

exemplo, reconhecer os estereótipos que servem aos interesses de 
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alguns grupos na sociedade à custa de outros; identificar técnicas 

utilizadas nas mídias visuais que perpetuam estereótipos); 

- Identificar, analisar e criticar uma série de técnicas usadas na 

publicidade que atuem contra os padrões internacionais e códigos de 

prática; 

- Explorar representações, falsas representações e a falta de 

representação nas mídias e nos textos de informação; 

- Entender e descrever as características e a importância das 

emissoras de serviço público 

Competência de AMI 3: o 

acesso eficiente e eficaz à 

informação 

- Selecionar abordagens eficientes e eficazes no acesso à informação 

requerida para os propósitos de investigação e busca de 

informações; 

- Identificar as palavras-chave e os termos relacionados para acessar 

as informações requeridas; 

- Identificar uma série de tipos e formatos de fontes potenciais de 

informação; 

- Descrever os critérios usados para a tomada de decisões e as 

escolhas informacionais. 

Competência de AMI 4: a 

avaliação crítica das 

informações e suas fontes 

- Demonstrar a capacidade de examinar e comparar informações de 

diversas fontes, a fim de avaliar sua confiabilidade, validade, 

precisão, autoridade, duração e tendência; 

- Utilizar uma série de critérios (por exemplo, clareza, precisão, 

eficácia, tendência, relevância dos fatos) para avaliar as mídias 

informacionais (por exemplo, sites da internet, documentários, peças 

publicitárias, programas de notícias); 

- Reconhecer preconceitos, trapaças e manipulações; 

- Reconhecer os contextos culturais, sociais e de outra natureza nos 

quais a informação foi criada e entender o impacto do contexto na 

interpretação da informação; 

- Entender o alcance das tecnologias ligadas às mídias e estudar a 

interação das ideias; 

- Comparar os novos conhecimentos com os conhecimentos 

anteriores, avaliando o valor agregado, as contradições e outras 

características específicas do universo da informação; 

- Determinar a provável precisão, questionando as fontes dos dados, 

as limitações da informação, as ferramentas e as estratégias de 

coleta de dados, além da plausibilidade das conclusões; 

- Usar uma série de estratégias para interpretar os textos de mídia 

(por exemplo, concluir, generalizar, sintetizar os materiais vistos, 

fazer referência a imagens ou informações em mídias visuais para 
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apoiar pontos de vista, desconstruir mídias para determinar suas 

bases subjacentes e decodificar o subtexto). 

Competência de AMI 5: a 

aplicação de formatos novos e 

tradicionais de mídias 

- Entender os conhecimentos básicos da tecnologia digital, das 

ferramentas e redes de comunicação e seu uso em diferentes 

contextos para diferentes propósitos; 

- Utilizar um amplo leque de “textos” de mídia para expressar suas 

próprias ideias através de diversos formatos de mídias (por exemplo, 

impressão tradicional, mídias eletrônicas, mídias digitais etc.); 

- Realizar buscas básicas de informação online; 

- Entender com que propósitos os jovens utilizam a internet. 

Competência de AMI 6: situar 

o contexto sociocultural dos 

conteúdos midiáticos 

- Analisar e explicar como as regras e as expectativas que regem os 

gêneros de mídia podem ser manipuladas para provocar efeitos e 

resultados específicos; 

- Produzir textos de mídia que apresentem diferentes perspectivas e 

representações; 

- Descrever as mídias e outros provedores de informação como 

plataformas de diálogo intercultural; 

- Demonstrar a capacidade de avaliar criticamente os conteúdos 

locais e as mensagens de mídia recebidos ou criados em prol da 

cidadania democrática e da diversidade cultural; 

- Entender como o trabalho de edição direciona o significado nas 

mídias visuais e em suas mensagens (por exemplo, a omissão de 

perspectivas alternativas, pontos de vista filtrados ou implícitos, 

ênfase em ideias específicas etc.) 

Competência de AMI 7: a 

promoção da AMI entre os 

estudantes e o gerenciamento 

das mudanças requeridas 

- Entender como diferentes alunos interpretam e aplicam produtos e 

eventos das mídias às suas próprias vidas; 

- Entender e utilizar uma série de atividades instrutivas para promover 

as habilidades dos estudantes na alfabetização midiática e 

informacional; 

- Demonstrar a capacidade de auxiliar os estudantes na seleção das 

abordagens mais apropriadas (por exemplo, os sistemas de busca de 

dados) para que possam acessar as informações necessárias; 

- Demonstrar a capacidade de auxiliar os estudantes na avaliação 

crítica das informações e de suas fontes, enquanto assimilam as 

informações relevantes à sua base de conhecimentos; 

- Utilizar o conhecimento de técnicas efetivas de comunicação verbal, 

não verbal e midiática para promover a investigação e a colaboração 

ativa, além da comunicação aberta e livre entre os estudantes; 
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- Entender e utilizar as estratégias formais e informais de busca de 

informações para melhor desenvolver a assimilação do conhecimento 

e as habilidades necessárias para a leitura, a observação e a escuta 

crítica entre os estudantes; 

- Utilizar ferramentas de alfabetização midiática e informacional para 

promover um ambiente de aprendizagem mais participativo para os 

estudantes; 

- Utilizar tecnologias de mídias tradicionais e novas para relacioná-

las com a aprendizagem na escola e fora dela, especialmente entre 

os estudantes que estão se afastando do ambiente escolar; 

- Utilizar as TICs nas salas de aula para auxiliar os estudantes a 

descobrirem as TICs e as fontes de mídia disponíveis, para que 

possam usá-las em sua própria aprendizagem; 

- Utilizar a alfabetização midiática e informacional para ampliar a 

participação no processo de aprendizagem; 

- Utilizar os conhecimentos e as habilidades assimiladas durante sua 

própria formação para desenvolver as habilidades dos estudantes no 

uso das FONTEs de mídia e bibliotecas como ferramentas de 

pesquisa e aprendizagem; 

- Utilizar os conhecimentos e as habilidades assimilados na sua 

própria formação para desenvolver as habilidades dos estudantes na 

avaliação das mídias e da informação e na compreensão das 

questões éticas relacionadas à alfabetização midiática e 

informacional. 

Fonte: UNESCO (2013) 

 

De acordo com a UNESCO (2016) a aquisição das competências 

apresentadas no Quadro 1, são essenciais para que uma pessoa possa se considerar 

alfabetizada midiaticamente e informacionalmente. Entretanto ao delimitá-las à 

Alfabetização Midiática no âmbito do trabalho docente, seleciona-se quatro, que estão 

diretamente ligadas as esse contexto. São elas: a compreensão dos conteúdos das 

mídias e dos seus usos (Competência 2), a aplicação de formatos novos e tradicionais 

de mídias (Competência 5), o entendimento do contexto sociocultural dos conteúdos 

midiáticos (Competência 6) e a promoção da AMI entre os estudantes (Competência 

7). 

Dessa forma a assimilação dessas quatro competências pode significar o 

início do desenvolvimento da Alfabetização Midiáticas dos docentes. Isto porque, a 

AM é um processo que acontece por toda a vida e a aquisição das competências e 
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habilidades não tem um fim em si mesmo, elas são oportunidades para uma 

aprendizagem continuada ao longo da vida por meio do acesso às mídias e a 

informação, garantindo assim a participação contínua dos professores em uma vida 

intelectualmente ativa (UNESCO, 2013). 

 

3.1.1 Competências e habilidades na educação brasileira 

 

No Brasil, as discussões sobre a implementação de um currículo 

educacional baseado no desenvolvimento de competências e habilidades tiveram 

início com a elaboração dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), nos anos de 

1990 e ganharam força nos dias atuais com a implantação da Base Nacional Comum 

Curricular - BNCC (Branco et al., 2019). Sobre esse tema, Lopes (2001) explica que, 

ainda que não haja menções das competências em documentos do Conselho 

Nacional de Educação (CNE) sobre as diretrizes curriculares do Ensino Fundamental, 

é possível observar que nos PCNs desse mesmo seguimento e do Ensino Médio, o 

termo “competências” ganha espaço. 

Os PCNs do Ensino Fundamental estão organizados em torno de objetivos 

gerais e em suas versões disciplinares, por exemplo, no de Ciências Naturais, é 

possível encontrar recomendações explícitas sobre o desenvolvimento de 

competências: 

  Os objetivos de Ciências Naturais no ensino fundamental são concebidos 
para que o aluno desenvolva competências que lhe permitam compreender o 
mundo e atuar como indivíduo e como cidadão, utilizando conhecimentos de 
natureza científica e tecnológica (Brasil, 1997, p. 31). 

 

Percebe-se que embora, nos PCNs do Ensino Fundamental (Anos Iniciais 

e Anos Finais), as competências não se apresentem de maneira central como 

norteadoras da proposta educacional dessa etapa, nos do Ensino Médio, elas são 

definidas mais claramente como princípios organizadores do currículo (Lopes, 2001). 

De acordo com o próprio documento “a formação básica a ser buscada no Ensino 

Médio se realizar-se-á mais pela constituição de competências, habilidades e 

disposições de condutas do que pela quantidade de informação” (Brasil, 2000, p. 74). 

Segundo Saviani (2013), o esforço em implementar a “pedagogia das 

competências” nas instituições de ensino se deu com a intenção de adequar a 

formação das pessoas às demandas produtivas da sociedade. Nesse cenário, na 

visão Branco et al. (2019) os termos competências e habilidades ganharam destaque 
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nos currículos oficiais do Brasil a partir das reformas educacionais ocorridas no 

período da década de 1990 e tiveram os PCNs como via de acesso às escolas 

brasileiras. 

Atualmente a aprendizagem por competências e habilidades está 

estabelecida na educação nacional pela BNCC. Este documento normativo foi 

essencialmente estruturado em torno de dez competências gerais, de modo a servir 

como referencial para a reorganização curricular de toda a educação básico do país 

(Brasil, 2017). Por competências, a BNCC entende que seja: 

 

  A mobilização de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades 
(práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver 
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do 
mundo do trabalho (Brasil, 2017, p. 8). 

 

É importante dizer que o conceito adotado pela BNCC se assemelha ao 

proposto por Perrenoud (2000), no que se refere à mobilização de conhecimentos e 

habilidades para o enfrentamento de uma situação (Maquiné; Azevedo, 2018). O 

sociólogo suíço Perrenoud é teórico referência e defensor do ensino por 

competências. Segundo ele “a questão das competências e da relação 

conhecimentos-competências está no centro de um certo número de reformas 

curriculares em muitos países, mais especialmente no ensino médio” (Perrenoud, 

1999, p. 9). 

Nesse sentido, acompanhando o direcionamento mundial, a BNCC orienta 

o desenvolvimento de competências e habilidades como fatores norteadores para o 

ensino nas diversas áreas do conhecimento. Dessa forma, as dez competências 

gerais trazidas pela Base consubstanciam-se nos direitos de aprendizagem que 

devem ser assegurados ao logo de todas as etapas e modalidades aos estudantes da 

Educação Básica. Ademais, elas se articulam com as competências especificas que 

o documento propõe para serem desenvolvidas em cada área do conhecimento 

mediante a aquisição de habilidades por parte dos educandos (Brasil, 2017). 

Ressalta-se que a preocupação sobre uma educação que inclua o 

conhecimento relacionado às mídias perpassa por várias das dez competências 

gerais da BNCC e em pelo menos duas é possível vê-la de forma mais clara (Ferrari; 

Ochs; Machado, 2020). São elas as competências 5 e 7: 
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  5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 
disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. 

  7. Argumentar com base em fatos, dados e informações confiáveis, para 
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisões comuns que 
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciência socioambiental e 
o consumo responsável em âmbito local, regional e global, com 
posicionamento ético em relação ao cuidado de si mesmo, dos outros e do 
planeta (Brasil, 2017). 

 

Dessa forma, a BNCC abre espaço para o desenvolvimento de 

competências específicas e habilidades relacionadas a leitura, a interpretação e a 

produção crítica de textos midiáticos, buscando também qualificar os jovens para o 

uso responsável das tecnologias, ampliando sua participação na sociedade (Ferrari; 

Ochs; Machado, 2020). Nessa perspectiva também abrindo espaço para a 

Alfabetização Midiática dos estudantes durante a Educação Básica. 

Diante do exposto, é possível constatar que a “pedagogia das 

competências”, que foi defendida inicialmente nos PCNs, reapareceu de maneira 

centralizada na BNCC. Nesse contexto, o objetivo principal das instituições escolares 

passa a ser o desenvolvimento de competências e habilidades que possam ajudar 

aos estudantes a se inserirem em uma sociedade pautada na produtividade (BRANCO 

et al., 2019). Esse é um dos dilemas envolvendo o ensino por competências adotado 

pela BNCC. 

Segundo Duarte, Silva e Moura (2020), as reformas iniciadas nos anos 

1990 na educação brasileira têm introduzido no país políticas educacionais com o 

objetivo de atender demandas economicistas. Para os autores, o viés mercadológico 

dessas mudanças confere às escolas a função de qualificar as pessoas para o mundo 

do trabalho, secundarizando a formação humana, intelectual, cultural, filosófica, social 

e cidadã dos indivíduos. Branco et al. (2019) entendem que a estrutura da BNCC 

(2017) baseada entorno de competências e habilidades fomenta essa formação 

adaptada a interesses utilitaristas. 

Nesse ponto, pesquisadores da área da educação questionam se ao 

colocar o desenvolvimento de competências e habilidades como eixo central da 

educação, não se está promovendo o fortalecimento da competição, do individualismo 

e consequentemente da desigualdade. Sobre isso, faz-se necessário refletir se a 

lógica adotada pela BNCC é capaz de construir um currículo que proporcione uma 

educação emancipatória na qual haja de fato inclusão e equidade social. 
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3. 3 Mídias no Ensino de Ciências: Alfabetização Midiática dos professores 

 

Com os avanços das tecnologias digitais da comunicação e informação e 

a presença cada vez mais marcante das mídias na sociedade contemporânea, é 

imprescindível prover formas para que os cidadãos, principalmente os jovens, 

possam desfrutar das potencialidades das mídias de maneira ativa, crítica e ética. 

Nesse contexto, destaca-se a Alfabetização Midiática proposta pela UNESCO. 

A AM visa desenvolver a “capacidade de compreender as funções das 

mídias, avaliar como essas funções são desempenhadas e de engajar-se 

racionalmente junto às mídias com vistas à autoexpressão” (UNESCO, 2013, p. 18). 

Para difundir essa ideia, principalmente no campo da educação, a UNESCO, em 

parceria com os membros-estados e em continuidade aos trabalhos iniciados em 

Grünwald, em 1982, lançou em 2013 um documento denominado Alfabetização 

Midiática e Informacional: currículo para formação de professores e em 2016, 

Alfabetização midiática e informacional: diretrizes para a formulação de políticas e 

estratégias. 

Para a UNESCO (2013; 2016), a Alfabetização Informacional (AI) 

caracteriza-se pelo acesso à informação e pela habilidade de avaliar e usar essa 

informação de forma crítica, reflexiva e ética; já a Alfabetização Midiática (AM) está 

relacionada à compreensão das funções das mídias, a capacidade de avaliar como 

essas funções são desempenhadas, ampliando as possibilidades de uso das mídias, 

visando a autoexpressão. Com a junção desses dois conceitos temos a Alfabetização 

Midiática e Informacional (AMI). 

Com o foco principal na AM, autores como Bervot e Belloni (2009) 

consideram a formação de professores um elemento-chave no processo de 

fortalecimento de uma educação voltada às mídias. E Casarin (2017) afirma que para 

as discussões relacionadas à Alfabetização Midiática tenham os impactos desejados, 

somente promulgações de documentos e políticas como distribuições de 

equipamentos e livros, embora sejam indispensáveis, não são suficientes. É 

imprescindível que haja incentivos a formação de professores, visto que as 

competências midiáticas não são inatas e a capacitação desses profissionais é um 

dos fatores essenciais para a democratização dos conhecimentos produzidos na área 

(Casarin, 2017). Partilhando desse pensamento, a UNESCO afirma que a 

Alfabetização Midiática é um direito básico e que ela “empodera as pessoas de todos 



41 
 

os estilos de vida a procurar, avaliar, usar e criar a informação de forma efetiva para 

atingirem suas metas pessoais, sociais, ocupacionais e educacionais” (UNESCO, 

2013, p. 17). 

Por ser voltado à formação de professores, apesar de não ter sido 

produzido no Brasil, os documentos da UNESCO (2013; 2016) atendem, em muitos 

aspectos, a realidade brasileira. Visto que, sobre a AM, Cerigatto (2015, p. 5) afirma 

que: 

No Brasil, há muitas abordagens e experiências espalhadas, porém, nota-se 
carência no que diz respeito ao desenvolvimento de metodologias que 
forneçam contribuições e bases ao trabalho com a mídia em sala de aula, já 
que a escola tem sido uma das principais instituições aclamadas para assumir 
essa tarefa. 

 

Apesar de a escola não ser o único espaço ou instituição encarregada pela 

educação das pessoas, a inclusão da AM entre suas atribuições se dá pelo fato dela 

ser a responsável pela educação formal dos cidadãos. E, se antes as mídias exerciam 

grande influência no mundo, hoje, depois da pandemia, exercem ainda mais. Por 

intermédio das TDIC, tornaram-se mediadoras da percepção da realidade e seu uso 

descontextualizado não atende as demandas do cenário social, político e cultural atual 

(Buckingham, 2010). 

Assim, nota-se que o tema vem ganhando cada vez mais espaços nas 

pesquisas acadêmicas e nos documentos que norteiam a educação brasileira, por 

exemplo a Base Nacional Comum Curricular (2017), que aborda o tema como “cultura 

digital”, o qual apresenta, entre as competências gerais da Educação Básica: 

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

 

O que apesar de ser um começo para a AM ser desenvolvida nas escolas, 

ainda não é o suficiente, pois o documento aborda o tema “a cultura digital” e as mídias 

de forma pontual, mas não dispõe de um espaço próprio para ele. Assim, em relação 

a AM no Ensino Fundamental, Fantin (2007, p. 1) argumenta: 

 

Um dos desafios que o professor encontra hoje em relação à educação de 
crianças, é que além da capacidade de escrever e ler, é preciso emergir na 
cultura e dominar os diferentes códigos das diversas linguagens presentes 
na sociedade contemporânea. Em que medida o sujeito estará alfabetizado 
se não for capaz de ver, interpretar e problematizar as imagens da TV, de 
assistir e entender aos filmes, de analisar as publicidades criticamente, de ler 
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e problematizar as notícias dos jornais, de escutar e de identificar programas 
de rádio, de saber usar o computador, de navegar nas redes e de produzir 
outras representações através de diversas mídias? Se estas e outras mídias 
não podem mais estar excluídas de um processo de alfabetização 
precisamos discutir o que é estar alfabetizado no século XXI e o que significa 
a Alfabetização Midiática nesse contexto. 
 
 

Para a autora, a escola precisa acompanhar as mudanças sociais 

causadas pelas mídias, porque, por mais que se falem que as crianças das gerações 

atuais nasceram e estão crescendo imersas no mundo digital, elas precisam ser 

educadas para viverem em rede e este é um dos problemas que necessita ser mais 

discutido na formação de professores. Essa é uma preocupação que deve perpassar 

por todas as áreas de conhecimento, inclusive pelo Ensino de Ciências. Sobre isso, 

Cardoso (2020, p. 4) explica que “a abordagem das interfaces entre a produção 

midiática e o Ensino de Ciências é indispensável, especialmente para um ensino 

comprometido com a problematização das relações entre Ciência”. 

Com esse pensamento, o autor busca evidenciar a aproximação cada vez 

maior entre a comunicação, a educação científica e tecnológica e a sociedade, 

mostrando que a preparação dos professores que lecionam Ciências, desde o Ensino 

Fundamental, para uso utilização de mídias em suas aulas, é importante e deve 

ganhar mais destaque em suas formações. 

Para que o professor consiga desenvolver um trabalho de AM é preciso que 

ele articule seus conhecimentos pedagógicos, científico-disciplinares e tecnológicos 

(Draeger, 2021). A partir dessa visão, formar professores do Ensino Fundamental para 

a utilização de mídias no contexto das aulas de Ciências não é uma tarefa fácil, pois, 

se dividirmos essa etapa em Anos Iniciais e Anos Finais, estamos falando de 

profissionais com perfis e necessidades formativas diferentes. 

Segundo Furman (2009), lecionar Ciências no EF é uma tarefa que exige 

responsabilidade, principalmente nos Anos Iniciais. Sobre isso, Draeger (2021, p. 45) 

explica que, ao focalizarmos nessa etapa, “além das demandas formativas sobre 

conteúdo específicos e pedagógicos, surge a necessidade de aproximar-se da 

realidade do aluno englobando tecnologias digitais no processo de aprendizagem”. A 

autora considera o uso de recursos tecnológicos uma maneira de facilitar o processo 

de ensino-aprendizagem em Ciências (Draeger, 2021). 

Sobre esse assunto, de acordo com Ferrari, Ochs e Machado (2020), 

mesmo que as crianças em fase de alfabetização não tenham como compreender 
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perfeitamente os conceitos mais abstratos que estão na base da leitura crítica das 

mídias, não significa que o professor não pode explorar ideias e representações de 

diversos conteúdos, entre os quais estão os de Ciências. 

Para Nascimento e Barbosa-Lima (2006), quando o professor ensina 

Ciências para crianças, ele está dando-lhes a oportunidade de compreender o mundo 

que vive. Nesse sentido, umas das razões citadas por Ferrari, Ochs e Machado 

(2020), para inserção de mídias nas práticas e a promoção da AM, é a capacidade 

das mídias trazerem o mundo para a sala de aula. 

Diante das novas possibilidades de usos de TDIC e mídias no âmbito 

escolar, inauguram-se também formas inéditas de os estudantes conhecerem e 

interagirem com o mundo. Nesse cenário, promover a formação de professores para 

trabalharem com recursos digitais nas diferentes áreas do conhecimento da Educação 

Básica é indispensável à Alfabetização Midiática das crianças e jovens. 
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4 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Pesquisar, em um sentido amplo, é buscar por uma informação que não se 

tem e se quer saber. As pesquisas procuram respostas que podem ser encontradas 

ou não. As chances de se obter sucesso na pesquisa aumentam quando se entende 

que ela é um processo, não apenas uma simples produção de dados. Assim, 

pesquisar também é planejamento, principalmente no âmbito acadêmico, pois é 

necessário que todas as etapas do processo sejam pensadas dentro de um contexto 

e de uma avaliação (Prodanov; Freitas, 2013). 

Além disso, é fundamental considerar que a pesquisa não se trata apenas 

de chegar a uma conclusão, mas também de seguir uma jornada de questionamentos 

e descobertas. No cenário acadêmico, as reflexões críticas são específicas em cada 

fase, desde a concepção da ideia até a apresentação dos resultados. Este percurso 

inclui a definição do problema de pesquisa e dos objetivos, a seleção dos métodos 

adequados e a análise dos dados produzidos, sempre com uma postura ética e 

responsável. 

Visando apresentar o planejamento da presente pesquisa, o percurso 

metodológico adotado neste trabalho, dispõe-se a descrever os passos que foram 

percorridos durante esse estudo e a construção do produto final. Para tanto, é 

necessário informar que esta pesquisa se classifica como aplicada. Isso, porque as 

pesquisas dessa natureza caracterizam-se por seu interesse prático, objetivando que 

os resultados de alguma forma contribuam para a solução do problema identificado 

(Marconi; Lakatos, 2007). 

Dentro deste contexto de aplicabilidade e busca por contribuições práticas, 

esta pesquisa se debruça sobre o seguinte problema: Como se desenvolvem os 

processos de Alfabetização Midiática (AM) no contexto da formação dos professores 

que lecionam Ciências do Ensino Fundamental na Escola Municipal Paulo Freire, em 

Imperatriz - MA? Este problema surge da crescente necessidade de incluir 

competências midiáticas no processo educacional, que é segundo Bevort e Belloni, 

(2009), Buckingham (2010), Ferrari, Ochs e Machado (2020), Kesnski (2018) e 

UNESCO (2013) cada vez mais indispensáveis na sociedade atual, permeada por 

tecnologias e mídias digitais. 

A investigação foca na Alfabetização Midiática dentro da formação 

continuada de professores, que é um elemento importante para preparar os 
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educadores para que não só compreendam, mas também orientem os alunos a 

navegar, consumir, analisar, avaliar e criar conteúdo midiático. Ao se concentrar na 

Escola Municipal Paulo Freire, o estudo busca entender as questões, desafios e 

oportunidades que surgem no contexto de Imperatriz - MA, fornecendo perspectiva 

que poderão contribuir para iniciativas futuras em situações semelhantes. Além de 

fornecer as bases para a construção do produto educacional proposto no terceiro 

objetivo específico. Com essa visão, um dos principais resultados desta pesquisa foi 

o desenvolvimento de uma Caixa Virtual de Padlets, um recurso focado no uso de 

mídias digitais para aprimorar o Ensino de Ciências. 

Do ponto de vista da abordagem, a pesquisa é qualitativa. Segundo 

Prodanov e Freitas (2013, p. 70), 

 
A utilização desse tipo de abordagem difere da abordagem quantitativa pelo 
fato de não utilizar dados estatísticos como centro do processo de análise de 
um problema, não tendo, portanto, a prioridade de numerar ou medir 
unidades. 

 

Para os autores citados, a pesquisa qualitativa procura estudar temas 

subjetivos dos fenômenos sociais e do comportamento humano, que não podem ser 

quantificados, tendo que manter uma relação direta com o ambiente ou grupo de 

pessoas pesquisado, principal fonte da produção de dados. 

De acordo com Kauark (2010), nesse tipo de pesquisa há uma relação 

indissociável entre os aspectos subjetivos das pessoas e o mundo real, por essa 

razão, os processos e seus significados são o centro desse tipo de trabalho. Nessa 

perspectiva, a escolha por essa abordagem ocorreu devido a esta pesquisa se propor 

a investigar os processos de AM no contexto da formação continuada dos professores 

que lecionam Ciências no Ensino Fundamental, na Escola Municipal Paulo Freire.  

Essa proximidade, segundo Deslandes (1994), é vital, pois as professoras 

que aceitam participar desse tipo de estudo, não são meras fontes de dados, mas 

colaboradoras ativas, cujas vozes e perspectivas moldam o entendimento da 

pesquisadora. Sobre as participantes, o grupo foi composto por quatro professoras 

atuantes na escola pesquisada, no contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Elas manifestaram interesse e disposição em contribuir com este trabalho, tanto na 

fase de resposta ao questionário, quanto na etapa de entrevistas, partilhando suas 

experiencias. 
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Em relação aos objetivos, a pesquisa se classifica como exploratória que, 

de acordo com Prodanov e Freitas (2013), tem a finalidade de proporcionar mais 

informações acerca do tema. Kauark (2010, p. 28) aponta que uma pesquisa com esse 

tipo de objetivo envolve: 

 
Levantamento bibliográfico; entrevistas com pessoas que tiveram 
experiências práticas com o problema pesquisado; análise de exemplos que 
estimulem a compreensão. Assume, em geral, as formas de pesquisas 
bibliográficas e estudos de caso. 
 

 

Assim, para conhecer e aprofundar conceitos sobre AM na formação de 

professores de Ciências, houve inicialmente estudos bibliográficos e documentais 

acerca do tema. No que diz respeito à pesquisa de campo, por se tratar de um estudo 

com um grupo específico, o método de procedimento utilizado foi o estudo de caso, 

que se refere a um estudo aprofundado sobre um indivíduo ou um grupo. Esse método 

consiste em coletar e analisar informações sobre determinados indivíduos, com a 

intensão de compreender aspectos de suas vidas, de acordo com a temática estudada 

(Prodanov; Freitas, 2013). 

André (2005) explica que o estudo de caso está presente nos manuais de 

metodologia desde a década de 1960 e que seu foco principal não é teoria social, nem 

julgamentos avaliativos sobre os participantes, mas a compreensão das práticas 

educativas, buscando enriquecer o pensamento e o discurso dos educadores. Para a 

autora, uma das vantagens do estudo de caso nessa área é o seu potencial de 

contribuição aos problemas da prática educacional. Assim, está pesquisa, optou pelo 

o estudo de caso, devido à sua capacidade de fornecer uma análise mais detalhada 

e contextualizada das experiências das professoras participantes, sobre a 

Alfabetização Midiática em suas aulas de ciências. 

Através do estudo de caso, foi possível imergir nas complexidades 

cotidianas enfrentadas pelas educadoras, compreendendo melhor os desafios, as 

estratégias empregadas e as percepções relacionadas à AM. Este método não 

apenas enriqueceu a pesquisa com informações detalhadas e específicas, mas 

também ofereceu uma base sólida para o desenvolvimento da Caixa de Padlets, e a 

produção do conteúdo contido nela, que são diretamente ligados a realidade e 

vivências relatadas pelas professoras participantes. 

Para alcançar os objetivos específicos, nesta pesquisa foram empregados 

dois instrumentos para a produção dos dados: o questionário e a entrevista. Suas 
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escolhas se deram pela necessidade de abarcar a complexidade do processo de AM 

entre as professoras participantes de maneira mais completa. O questionário, sendo 

o primeiro instrumento, foi essencial para obter informações que permitissem uma 

visão geral das práticas, percepções e necessidades das educadoras em relação à 

AM. Já as entrevistas, possibilitaram um aprofundamento nas respostas, explorando 

nuances e contextos que os questionários não conseguem acessar. 

Segundo Richardson (2008), o questionário cumpre geralmente duas 

atribuições: permite conhecer as características de um indivíduo ou grupo e fornece 

elementos que contribuem para a medição de variáveis individuais ou grupais, como 

preferências e opiniões dos participantes. Assim, o questionário (APÊNDICE A) foi 

constituído por 16 questões, abertas e fechadas. 

As perguntas foram pensadas para conhecer inicialmente as seguintes 

informações: a compreensão que as professoras participantes teriam sobre as mídias 

digitais e seus usos, o acesso que elas teriam às mídias, como aplicavam os recursos 

midiáticos no contexto das aulas de Ciências e a como se desenvolvia a promoção da 

AM entre os estudantes. 

 A aplicação do questionário aconteceu por meio do Google Forms, opção 

que se mostrou mais adequada devido às circunstâncias impostas pela pandemia, 

que levou a escola ao formato de aula online, e por uma reforma na instituição, que 

em fase de finalização no período da pesquisa, impossibilitou as docentes de estarem 

presentes na escola. 

O Google Forms emergiu como uma solução eficiente, permitindo a 

continuidade da pesquisa apesar dos desafios apresentados. Seu link foi enviado via 

e-mail às participantes, juntamente com o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido – TCLE (APÊNDICE B), que foi preenchido antes do início do 

questionário. O uso desta plataforma não apenas facilitou o processo de produção de 

dados, garantindo a participação de todas as professoras que manifestaram seu 

desejo e responde-lo, mas também assegurou a manutenção dos padrões éticos, ao 

requerer o consentimento informado das participantes. 

É importante informar que, antes das entrevistas, os participantes leram e 

preencheram um novo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APÊNDICE C). 

O TCLE, preenchido antes do questionário e da entrevista, tem a finalidade de 

assegurar a autonomia e os direitos dos participantes, bem como informar detalhes 

sobre a pesquisa. Nele estão contidas informações como a identificação do 
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pesquisador e a instituição à qual está vinculado, o objetivo da pesquisa e os 

procedimentos que serão aplicados durante sua realização. Desse modo, é um 

documento imprescindível na fase de produção de dados, pois é por meio dele que os 

participantes manifestarão sua votante de participar ou não do estudo. 

Sobre o segundo instrumento de produção de dados, Gressler (2003) 

afirma que a entrevista proporciona uma maior flexibilidade ao entrevistador para 

conduzir as perguntas, a fim de obter novas informações e aprofundar respostas 

dadas pelos entrevistados durante o questionário. Isso, porque, de acordo com 

Richardson (2008), ela é uma técnica importante que permite desenvolver uma 

relação mais próxima entre as pessoas, característica que proporciona melhores 

possibilidades para conhecer aspectos mais subjetivos do problema investigado. 

Em relação a forma como as entrevistas foram conduzidas, diferentemente 

do questionário, elas foram realizadas presencialmente, devido ao término das 

reformas na escola. As reuniões ocorreram durante os horários vagos das 

professoras, que já haviam respondido ao questionário. Esta estratégia permitiu uma 

interação mais direta e próxima das docentes, como mencionou Richardson (2008). 

 Dentre os diversos tipos de entrevistas disponíveis, cada uma com suas 

especificidades, limitações e abrangências, a escolhida para esta pesquisa foi a 

entrevista não estruturada. Esta também é reconhecida como entrevista em 

profundidade, e é destacado por Goldenberg (2005) como um instrumento 

frequentemente associado ao método de estudo de caso. Diferentemente de outros 

instrumentos que dependem de uma série de perguntas pré-estabelecidas, esta 

modalidade concede ao entrevistador a flexibilidade de conduzir a conversa para os 

aspectos que se mostram mais significativos ao tema em discussão. 

Dessa forma, a decisão de utilizar a entrevista não estruturada como 

segundo instrumento de produção de dados, foi fundamentada na flexibilidade e 

profundidade que esse instrumento proporciona. Dada a natureza complexa da 

Alfabetização Midiática e a diversidade de experiências das docentes, foi importante, 

pois este instrumento ofereceu a possibilidade de explorar tópicos imprevistos que 

emergiram durante a conversa, enriquecendo as informações sobre as práticas de AM 

no contexto educacional em questão. 

Para nortear as conversas durante as entrevistas, foi elaborado 

previamente um roteiro com seis tópicos (APÊNDICE D). Este foi desenvolvido com 

base em questões que necessitavam serem mais exploradas e aprofundada. O 



49 
 

questionário ofereceu um panorama inicial das práticas, percepções e necessidades 

das educadoras em relação à AM, nas três áreas definidas como foco da produção 

inicial de dados, permitindo que as perguntas do roteiro de entrevista fossem 

elaboradas de forma a aprofundar temas específicos, histórias pessoais e reflexões 

críticas das participantes. Além disso, o roteiro também teve como guia o documento 

da UNESCO de 2013, “Alfabetização Midiática e Informacional: currículo para 

formação de professores”, que traz um rol de competências importantes para a 

Alfabetização Midiática e Informacional. 

Conforme o documento da UNESCO (2013), a Alfabetização Midiática e 

Informacional é sustentada por um conjunto de sete competências importantes para o 

desenvolvimento integral das pessoas no mundo contemporâneo. Elas abrangem 

desde a compreensão do papel das competências na democracia até a capacidade 

de avaliar criticamente informações e suas fontes. No entanto, considerando o foco 

específico desta pesquisa na Alfabetização Midiática (AM) no processo de formação 

de professores de Ciências dos Anos Iniciais do EF, foi necessário fazer uma seleção 

das competências abordadas. 

Das sete competências delineadas pela UNESCO (2013), quatro foram 

priorizadas por sua relevância direta para a prática docente e o contexto midiático: a 

compreensão dos conteúdos das mídias e dos seus usos (Competência 2), a 

aplicação de formatos novos e tradicionais de mídias (Competência 5), o 

entendimento do contexto sociocultural dos conteúdos midiáticos (Competência 6) e 

a promoção da AMI entre os estudantes (Competência 7). Essas competências foram 

consideradas essenciais porque vão diretamente ao encontro das responsabilidades 

dos educadores em orientar os alunos a navegar, analisar, avaliar e criar conteúdo 

midiático de maneira eficaz e crítica. 

Por outro lado, as competências como: a compreensão do papel das mídias 

e da informação na democracia (Competência 1), o acesso eficiente e eficaz à 

informação (Competência 3) e a avaliação crítica das informações e suas fontes 

(Competência 4) foram suprimidas. Isso se deve ao fato de que elas têm um 

direcionamento mais acentuado para a Alfabetização Informacional ou abordam 

aspectos que, embora importantes para a AM, estão fora da área da docência. 

A etapa de análise e interpretação de dados, produzidos por meio do 

questionário e da entrevista, foi feita de acordo com o referencial da Análise de 

Conteúdo. Para Bardin (2016), este método visa a análise das comunicações, 
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consistindo em procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das 

mensagens. Ele pode ser aplicado a todas as formas de mensagens, a fim de analisar 

seus conteúdos e compreender seus significados. Para isso, a análise de conteúdo 

prevê três passos principais: pré-análise; exploração do material; tratamento dos 

resultados, inferência e interpretação (Zamberlan, 2014). 

A primeira fase desse método, a pré-análise, foi um passo inicial importante 

para entender e preparar os dados para uma análise mais detalhada. Nesse momento, 

o material obtido por meio do questionário e das entrevistas foi organizado para 

facilitar a identificação das ideias principais. A leitura flutuante foi uma estratégia 

utilizada para ganhar familiaridade com os dados, destacando informações iniciais e 

observando padrões que tinham a ver com a Alfabetização Midiática nas práticas dos 

professora, no contexto das aulas de Ciências. Em seguida houve a seleção dos 

recortes que foram analisados, para a elaboração dos indicadores e das categorias, 

de acordo com o tema e os objetivos da pesquisa. 

Para Bardin (2016), nesta primeira etapa, é necessário que se considerem 

alguns critérios na seleção do que será analisado: Representatividade, o material 

selecionado deve conter informações sobre o universo da pesquisa; Exaustividade, 

os dados analisados devem representar a totalidade das informações obtidas sobre o 

assunto; Homogeneidade, os dados utilizados devem referir-se ao mesmo tema; 

Pertinência, os documentos analisados devem corresponder aos objetivos da 

pesquisa. 

A segunda fase, de exploração do material, foi o momento de codificação, 

classificação e categorização das informações selecionadas na etapa anterior. Bardin 

(2016) explica que é uma parte fundamental do processo de Análise de Conteúdo, 

pois possibilita o desenvolvimento de interpretações mais apuradas e inferências 

sobre o tema da pesquisa. A autora também diz que, durante a construção das 

categorias, é preciso considerar o critério da Exclusividade, pelo qual um mesmo 

elemento não deverá ser classificado em mais de uma categoria. 

Dessa forma, levando em consideração os objetivos da pesquisa, os dados 

produzidos por meio do questionário e da entrevista e os critérios da Análise de 

Conteúdo de Bardin (2016), foi construído o eixo 'Compreensão e Práticas da 

Alfabetização Midiática em Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental', que 

direciona o foco analítico para entender como as educadoras integram e percebem a 

Alfabetização Midiática em suas práticas pedagógicas. 
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Dentro desse eixo, três categorias principais foram delineadas para 

estruturar os resultados e as discussões. Elas foram criadas a partir das áreas 

investigadas pelo questionário. A primeira categoria, “Compreensão das mídias e seus 

usos”, foi estabelecida para investigar o nível de compreensão dos professores sobre 

as mídias digitais. Essa categoria analisa como as educadoras compreendem e 

utilizam as mídias em seus ambientes pessoais e profissionais e a formação que 

receberam para isso. 

A segunda categoria, "Acesso e aplicação das mídias no âmbito das aulas 

de Ciências", foca em como as educadoras acessam, adaptam e implementam 

recursos midiáticos em suas aulas. Aqui, a análise explora as metodologias utilizadas, 

considerando a infraestrutura e os recursos disponíveis no contexto da Escola 

Municipal Paulo Freire, em Imperatriz/MA. 

Na terceira e última categoria, "Promoção da AM entre os estudantes", 

procurou-se examinar as estratégias adotadas pelas professoras para promover a 

Alfabetização Midiática dos alunos. O objetivo desta categoria foi entender como os 

educadoras fomentam uma compreensão e a participação ativa do consumo e 

produção de conteúdo digital pelos alunos. 

Além do eixo central e das categorias, foi essencial a criação de 

indicadores, com o propósito de orientar a análise do conteúdo produzido. Eles foram 

desenvolvidos após a leitura flutuante dos dados obtidos. Os indicadores são 

unidades de análises contidas nas falas das professoras e funcionaram como critérios 

para identificar, quantificar e interpretar as informações de forma mais específicas 

dentro de cada categoria, fornecendo uma estrutura para analisar as respostas dos 

participantes de maneira sistemática e consistente. 

Por meio destes indicadores, foi possível explorar aspectos concretos das 

experiências, percepções e práticas das professoras em relação à Alfabetização 

Midiática e enriquecendo a análise e fornecendo uma compreensão mais aprofundada 

dos processos de ensino e aprendizagem em Ciências nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental. 

Para fornecer uma visão clara e organizada dos principais focos de análise 

desta pesquisa, o Quadro 2 ilustra o eixo, as categorias e os respectivos indicadores 

formulados para esta investigação: 
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Quadro 2 - Sistematização e organização do eixo de analise, suas categorias e indicadores. 

EIXO: Compreensão e Práticas da Alfabetização Midiática em Ciências nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental 

CATEGORIAS INDICADORES 

Categoria 1: Compreensão das mídias e 

seus usos 

 

1.1 Declarações que refletem a compreensão das 

professoras sobre mídias e a importância na 

sociedade e na sociedade e na educação. 

1.2 Referências à formação continuada 

desenvolvidas para o conhecimento sobre mídias 

e tecnologia. 

1.3 Exemplos que demonstram a capacidade das 

docentes de buscar de forma autônoma 

conteúdos de mídias. 

1.4 Comentários sobre como a mídia influencia a 

maneira como os alunos aprendem e interagem 

com o conteúdo do curso. 

 

Categoria 2: Acesso e aplicação das 

mídias no âmbito do trabalho docente nas 

aulas de ciências 

2.1 Comentários sobre os desafios ou barreiras ao 

integrar a mídia nas aulas, incluindo questões de 

acesso, recursos ou suporte institucional. 

2.2 Exemplos de atividades ou projetos que 

incorporam mídia para melhorar o aprendizado em 

ciências. 

 

Categoria 3: Promoção da AM entre os 

estudantes. 

3.1 Compreensão de que a própria AM é importante 

para alfabetizar midiaticamente os seus alunos. 

3.2 Descrições das ferramentas e plataformas de 

mídia utilizadas nas aulas de ciências. 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Na terceira fase da Análise de Conteúdo, o tratamento dos resultados, as 

inferências e interpretações foram realizados utilizando o Quadro 2 como recurso 

central. Este processo envolveu a síntese e o destaque dos dados encontrados nos 

questionários e entrevistas, permitindo uma análise sobre os processos de 

Alfabetização Midiática no âmbito da formação continuada das docentes participantes 

da pesquisa. Esta etapa foi caracterizada por uma análise reflexiva e crítica e 

discussão com o referencial. 
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Os referenciais para as análises e interpretações dos dados foram os 

documentos lançados pelas Organização das Nações Unidas para a Educação, a 

Ciência e a Cultura (UNESCO): Alfabetização Midiática e Informacional: currículo para 

formação de professores (2013)1; e Alfabetização Midiática e Informacional: diretrizes 

para a formação de políticas e estratégia (2016)2. Ambos os documentos são 

referências para estudos e pesquisas realizadas na área. 

Também foram usados como referenciais para as análises a Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC), que orienta sobre as aprendizagens que os alunos devem 

desenvolver na Educação Básica, incluindo a área de Ciências da Natureza, nos Anos 

Iniciais; as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Resolução 

CNE/CP nº. 1/2006) que trata dos objetivos e princípios dos cursos em licenciatura 

em Pedagogia; e o Plano Municipal da Educação da cidade de Imperatriz (PME), lei 

ordinário nº. 1.582/2015, que entre outras questões, orienta sobre a formação de 

professores no município. 

Concomitantemente com o processo de produção e análise de dados, foi 

desenvolvido o produto educacional da pesquisa, a Caixa Virtual de Padlets, sobre 

mídias digitais direcionado a professores do Ensino Fundamental, com vistas a 

contribuir com sugestões e orientações metodológicas para a Alfabetização Midiática 

no contexto do Ensino de Ciências. 

A Caixa Virtual de Padlets é composta por quatro murais interativos: o 

primeiro focado na Alfabetização Midiática, o segundo apresentando diversos 

recursos digitais úteis para o Ensino de Ciências, o terceiro é composto por sugestões 

de atividades relacionadas ao uso de mídias direcionadas para os Anos Iniciais do EF 

e o quarto traz um guia sobre como o próprio Padlet pode ser utilizado para enriquecer 

as aulas de Ciências. Os murais contidos na Caixa Virtual de Padlets foram 

concebidos com base nas experiências e contribuições das educadoras que 

participaram da pesquisa, refletindo suas necessidades e práticas. Dessa forma, a 

Caixa Virtual de Padlets não se restringe somente à discussão sobre Alfabetização 

Midiática e o Ensino de Ciências da Natureza, mas também oferece uma seleção de 

recursos digitais alinhados às experiências reais das participantes. 

 
1 Link para acessar o documento “Alfabetização Midiática e Informacional: currículo para formação de professores (2013)”: 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000220418 
2 Link para acessar o documento “Alfabetização Midiática e Informacional: diretrizes para a formação de políticas e estratégia 
(2016)”: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000246421 

 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000220418
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000246421
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5 RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

Este capítulo foi estruturado de forma a apresentar a análise e discussão 

dos dados produzidos durante a pesquisa, proporcionando uma compreensão das 

experiências e percepções das participantes em relação à Alfabetização Midiática no 

Ensino de Ciência, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no contexto da Escola 

Paulo Freire, em Imperatriz/MA. Assim, o capítulo foi dividido em seis seções, cada 

uma focando em um aspecto específico da pesquisa. 

A primeira seção, “Caracterização do Local da Pesquisa”, oferece uma 

descrição do ambiente escolar onde a pesquisa foi realizada, incluindo sua história, 

infraestrutura, recursos e contexto sociocultural, na qual ela está inserida na 

sociedade imperatrizense, fornecendo um contexto para os dados que serão 

apresentados. 

Em seguida, a seção “Visita à Escola Campo” narra a experiência da 

pesquisa de campo, na Escola Municipal Paulo Freire, abordando as visitas e as 

interações com o corpo docente e destacando a metodologia adotada e a adaptação 

necessária para a aplicação de questionários em um contexto de ensino remoto e 

posteriormente a entrevista no contexto pós-pandemia. 

A terceira seção, “Identificação Acadêmica e Profissional dos 

Participantes”, apresenta o perfil das educadoras participantes, suas trajetórias 

acadêmicas e profissionais, enfatizando suas experiências e competências em 

relação ao uso das mídias no ensino. Importante ressaltar que para preservar a 

identidade das participantes, elas receberam nomes fictícios que foram inspirados em 

cientistas brasileiras: Bertha Lutz3, Graziela Barroso4, Márcia Barbosa5 e Jaqueline 

Goes6 . 

 
3 Bertha Maria Júlia Lutz (1894  - 1976): Zoóloga de profissão, é conhecida como a maior líder na luta pelos direitos políticos 
das mulheres brasileiras. Ela se empenhou pela aprovação da legislação que outorgou o direito às mulheres de votar e de 
serem votadas.  
4 Graziela Maciel Barroso (1912-2003): Botânica de reconhecimento internacional, trabalhou no Jardim Botânico do Rio de 
Janeiro durante 58 anos. Além da autoridade científica que Graziela conquistou ao longo da vida, destaca-se sua notoriedade 
também em formar gerações de pesquisadores que hoje se dedicam às investigações científicas em inúmeras instituições. 
5 Márcia Cristina Bernadetes Barbosa (1960): Física, professora universitária e pesquisadora brasileira. Comendadora da 
Ordem Nacional do Mérito Científico e membro titular da Academia Brasileira de Ciências. Considerada em 2020, pela ONU 
Mulheres, uma das mulheres que mudou o mundo com a Ciência. 
6 Jaqueline Goes de Jesus (1989): Biomédica, doutora em patologia humana e experimental pela UFBA (Universidade Federal 
da Bahia), a cientista e sua equipe identificaram os primeiros genomas do novo coronavírus apenas 48 horas depois da 
confirmação do primeiro caso de Covid-19 no Brasil. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/1894
https://pt.wikipedia.org/wiki/1976
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Por fim, a quarta seção explora o pensamento que fundamentou o eixo 

central da nossa análise de dados: “Compreensão e Práticas da Alfabetização 

Midiática em Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Esta seção também 

detalha as subdivisões que apresentam os resultados e as discussões relacionadas 

às três categorias e seus indicadores correspondentes, que formam o referido eixo 

(Quadro 2). 

 

5. 1 Caracterização do local da pesquisa 

 

Situada na Avenida Pedro Neiva de Santana, no bairro Parque das 

Palmeiras, na cidade de Imperatriz - MA, a Escola Municipal Paulo Freire é 

reconhecida como uma instituição de referência em educação municipal. Ela atende 

estudantes de três grandes bairros da cidade, dispondo de uma estrutura ampla e 

diversificada. 

Fundada em 1992, a escola iniciou suas atividades como o II Centro 

Integrado de Educação de Imperatriz (II CIEI), focando em atender os segmentos da 

Educação Infantil e Ensino Fundamental. Com a matrícula inicial de 2.225 alunos, a 

escola começou a funcionar em 1993. Em 1998, o estabelecimento foi renomeado 

para Escola Municipal Paulo Freire, refletindo uma nova fase em sua trajetória 

educacional (Escola Municipal Paulo Freire, 2021). 

Atualmente, a escola continua atendendo aproximadamente dois mil 

alunos, abrangendo desde a Educação Infantil (período I e II) até o Ensino 

Fundamental (do 1º ao 9º ano). As atividades são distribuídas nos turnos matutino e 

vespertino, a escola oferece 26 salas de aula. No ano de 2021, operava com 29 turmas 

ao total, sendo 14 delas dedicadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Essas 

turmas são particularmente relevantes para a pesquisa em questão (Escola Municipal 

Paulo Freire, 2021). 

Por atender uma grande demanda de público, a instituição conta com um 

robusto número de trabalhadores, incluindo uma quantidade considerável de 

professores para o Ensino Fundamental, que foi um dos critérios usados para que a 

escola fosse escolhida como campo da pesquisa. Para Costa (2020), a presença de 

um grande número de professores permite abordagens mais ricas e multifacetadas da 

educação, contribuindo para um ambiente de aprendizado dinâmico e enriquecedor e 

no caso desta pesquisa, uma diversidade de pensamentos e abordagens dos usos 
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das mídias que poderiam contribuir para uma visão mais ampliada dos processos de 

Alfabetização Midiática dos professores de Ciências que lecionam no Ensino 

Fundamental, 11 professores somente para o Ensino Fundamental. 

 

Imagem 1: Escola Municipal Paulo Freire, antes da reforma (Imperatriz/MA). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Própria autora 

 

No momento da primeira parte da produção de dados, a escola 

apresentava uma grande estrutura, mas que apresentava necessidades de reparos. 

Sua estrutura física contava com dois pátios, um sem cobertura e outro coberto, 

ambos com rampas de acesso; banheiros instalados priorizando a inclusão social, 

porém com portas e acessórios danificados; uma biblioteca, que possuía um acervo 

composto por livros de literatura, livros didáticos antigos e revistas; uma sala de 

laboratório de informática, na qual todos os computadores estavam com problemas e 

sem condições de uso; uma sala de mídia e vídeo; rede wi-fi para o uso das 

professoras e demais integrantes (Escola Municipal Paulo Freire, 2021). 

Por ser uma das principais instituições de ensino da rede municipal de 

Imperatriz e por demandar melhorias na estrutura e nos equipamentos, no dia 02 de 

dezembro de 2021, foi assinada a ordem de serviço que visa a reforma da escola. A 

reforma comtemplou toda a estrutura predial, visando a ampliação de suas 

dependências, inclusive com instalação de laboratórios de Ciências e de Robótica, 

sala multimídia, sala de informática, além da ampliação da estrutura física e do acervo 
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literário da biblioteca e do acesso à internet. O que aumentou a disponibilidade e o 

acesso às mídias e outros provedores de informações para alunos e professores. 

Para Belloni (2005), dar condições de acesso às mídias aos professores, 

lhe permite desenvolver autonomia para explorar e integrar uma variedade de 

recursos digitais e tecnológicos em suas práticas pedagógicas. Isso não apenas 

enriquece a experiência de aprendizagem dos alunos, mas também ajuda os 

professores a se manterem atualizados com as tendências educacionais 

contemporâneas e desenvolvem habilidades adicionais que são cruciais para o ensino 

eficaz na era digital. 

 

Imagem 2: Escola Municipal Paulo Freire, após a reforma (Imperatriz/MA) 

 

Fonte: Própria autora 

 

É importante destacar que, devido a reforma, as aulas na instituição foram 

prologadas na modalidade on-line. E que, por esse motivo, durante a etapa do 

questionário, as professoras que aceitaram o convite para participarem da pesquisa, 

estavam ainda lecionando na modalidade on-line. Assim, a realização do questionário 

foi realizada por intermédio do Google forms. Entretanto, após a reforma concluída, 

as entrevistas puderam acontecer presencialmente na sala dos professores. 
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5. 2 Visita à escola e produção de dados 

 

A primeira visita à coordenação da escola, para obter autorização de 

realização da pesquisa foi feita quando toda rede municipal de ensino de Imperatriz 

ainda estava em formato remoto devido à pandemia do COVID-19, de acordo com o 

Decreto nº 16 de 3 de março de 2021. Foi explicado à coordenadora os objetivos da 

pesquisa e os procedimentos de produção de dados, que, devido à situação da rede 

de ensino, a pesquisa seria feita de maneira remota com a aplicação do questionário 

on-line, por meio do Google Forms. Na ocasião, foi apresentada e assinada a carta 

de apresentação (ANEXO A), expedida pelo Programa de Pós-Graduação em Gestão 

de Ensino da Educação Básica (PPGEEB). 

Uma nova visita foi agendada para conversar com três professoras do 

Ensino Fundamental, Anos Iniciais, que estariam indo presencialmente à instituição 

para atender um pequeno grupo de alunos e alunas e receber atividades. Também foi 

a oportunidade de ler e fotografar o Projeto Político Pedagógico (PPP) da escola. Não 

foi possível copiá-lo ou imprimi-lo devido às impressoras estarem com problemas de 

funcionamento.  

No dia 20 de setembro de 2021, de acordo com o Decreto Municipal de nº. 

76 de 17 de setembro de 2021, a rede municipal iniciou o retorno de algumas escolas 

às aulas presenciais, no modelo híbrido. A Escola Municipal Paulo Freire, assim como 

outras em processo de reforma, permaneceu funcionando com aulas on-line, por 

causa do projeto de reforma que já havia sido anunciado. 

Dessa forma, os contatos seguintes com as professoras e a coordenadora 

foram feitos de maneira remota. Isso porque a internet da escola não era suficiente 

para dar suporte às aulas on-line desenvolvidas via Google Meet e para o acesso e 

downloads de documentos na plataforma GEduc7. Assim, todos as professoras da 

escola trabalham em seus domicílios a maior parte do tempo, exceto quando têm que 

atender presencialmente algum aluno. 

Voltei mais cinco vezes em 2022 para falar com as professoras que 

estavam atendendo alguns estudantes presencialmente. O objetivo era explicar como 

o questionário seria aplicado e obter os e-mails e telefone de contatos das 

 
7 Plataforma utilizada no Maranhão e outros estados brasileiros para conectar professores e alunos. Por meio dela é possível 
registrar aulas, atividades, notas e frequência dos alunos da rede pública de ensino. 
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participantes. Como previsto, foi aplicado na mesma semana, de maneira on-line, por 

meio do Google Forms. 

Ao final da fase de reforma da escola, com as professoras participantes da 

pesquisa já em aulas presenciais, a entrevista foi realizada na escola nas salas dos 

professores. Dos 11 docentes que lecionavam no Ensino Fundamental, 4 aceitaram 

fazer parte da pesquisa. 

 

5. 3 Identificação acadêmica e profissional das participantes 

 

Ao total, 11 professoras lecionam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

(do 1º ao 5º ano), na Escola Municipal Paulo Freire. Elas são responsáveis pelas 14 

turmas em funcionamento em 2022 nos períodos matutino e vespertino (Escola 

Municipal Paulo Freire, 2021). Todas com formação superior em licenciatura plena em 

Pedagogia, em cumprimento da Lei Municipal nº 1.227/2007, que estabelece em seu 

artigo 6º:  

 

Art. 6° - Os cargos do Quadro de Pessoal da Rede Pública Municipal de 

Ensino de Imperatriz serão caracterizados por sua denominação, pela 

descrição sumária e detalhada de suas atribuições e pelos requisitos de 

instrução, qualificação e experiência exigidos para o ingresso, como segue: 

 

I - Para o exercício do cargo de Professor é exigida a habilitação específica 

para atuação nos diferentes níveis e modalidades de ensino, obtida em nível 

superior, em curso de licenciatura plena. 

 

As professoras participantes são polivalentes que, de acordo com as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, foram formadas para 

atuarem com uma diversidade de áreas do conhecimento no contexto escolar, entre 

as quais está o Ensino de Ciências da Natureza, nos primeiros anos do Ensino 

Fundamental (Brasil, 2006). 

Das 11 professoras, quatro aceitaram participar da pesquisa, as docentes 

do segundo, terceiro, quarto e quinto ano. A professora do segundo ano (Bertha) 

leciona no Ensino Fundamental há mais de seis anos, possui somente a graduação 

em Pedagogia. A professora do terceiro ano (Graziela), trabalha há mais de 15 anos 

como docente no Ensino Fundamental. Além da formação básica em Pedagogia, ela 

é especializada em Atendimento Educacional Especializado (AEE). 

A professora do quarto ano (Márcia), possui duas graduações, uma em 

Pedagogia e a outra em Ciências Naturais, também afirmou ter um título de 



60 
 

especialista em Atendimento Educacional Especializado (AEE). Ela exerce a profissão 

de docente há mais de 15 anos. Por último, a professora do quinto ano (Jaqueline), 

também leciona há mais de 15 anos e é especializada em Supervisão Escolar. Para 

Tardif (2014, p. 18): 

o saber dos professores é plural, compósito, heterogêneo, porque envolve, 

no próprio exercício do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante 

diverso, proveniente de fontes variadas e, provavelmente, de naturezas 

diferentes. 

 

Assim, atrelados aos saberes adquiridos durante a formação básica em 

Pedagogia e posteriormente nas formações continuadas nos cursos de 

especializações, elas demostram já possuírem grande experiência profissional que é 

única para cada uma delas. 

 

5. 4 Compreensão e Práticas da Alfabetização Midiática em Ciências nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental 

 

No ambiente educacional dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a 

Alfabetização Midiática é fundamental para que os jovens estudantes interajam com 

o mundo ao seu redor (Ferrari; Ochs; Machado, 2020). Nesta fase formativa, é 

essencial iniciar o desenvolvimento de competências e habilidades para navegar, 

interpretar e criar mídia de forma crítica, pois isso estabelece as bases para um 

aprendizado voltado à cidadania responsável (UNESCO, 2016), além de auxiliar na 

compreensão de conteúdos educativos no âmbito escolar. 

Dessa forma, incluir a Alfabetização Midiática nas práticas pedagógicas do 

Ensino de Ciências é particularmente valioso, pois prepara os alunos para questionar 

e analisar as informações científicas apresentadas pelos diversos meios midiáticos. 

Isso promove uma compreensão mais aprofundada e um engajamento mais 

significativo com a informação e os conteúdos educativos. 

No entanto, para que isso se concretize, os professores devem, 

primeiramente, desenvolver sua própria capacidade de compreender as mídias, 

reconhecendo sua importância e impactos na sociedade atual, especialmente no 

âmbito escolar. É essencial que tenham acesso a recursos midiáticos e que seus 

alunos também possam usufruir desses recursos. Além disso, é imprescindível que 

os educadores promovam ativamente a Alfabetização Midiática dos estudantes no 

cotidiano escolar (UNESCO, 2013). 
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Sobre esse pensamento foi estruturado o eixo “Compreensão e Práticas da 

Alfabetização Midiática em Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” e suas 

três categorias, com seus respectivos indicadores (Quadro 2), que serviram para 

nortear as análises da produção de dados da pesquisa e construir esta subseção. 

 

 

5. 4. 1 Compreensão das mídias e seus usos no contexto educacional 

 

No cenário educacional atual, marcado por avanços tecnológicos e uma 

presença constante das mídias, a capacidade dos educadores de compreender e 

aplicar esses recursos em suas práticas pedagógicas tornou-se indispensável. Nessa 

perspectiva, a Alfabetização Midiática é um componente essencial da educação 

moderna, tão importante quanto a alfabetização tradicional, pois ensina os alunos a 

serem pensadores críticos e consumidores conscientes de mídia, preparando-os para 

lidar com o excesso de informações e a diversidade de mídia no mundo atual 

(Cerigatto, 2020). 

No âmbito da Alfabetização Midiática dos professores, a UNESCO (2013) 

enfatiza a competência 2 como essencial para o seu desenvolvimento. Essa 

competência consiste na capacidade de compreender e demonstrar como as mídias 

são empregadas nas vidas pessoais e públicas das pessoas, nas interações entre 

cidadãos e conteúdos midiáticos, bem como no uso das mídias para diversos 

propósitos. 

Sendo assim, as percepções das professoras entrevistadas revelam um 

consenso sobre a relevância das mídias digitais, que são vistas como elementos 

integrantes tanto da sociedade quanto do ambiente educacional. Suas falas refletem 

um entendimento prático da presença inegável das tecnologias e foram analisadas 

com integrantes do indicador 1.1: 

 

Olha, eu acho que as mídias digitais têm um papel grande hoje em dia, né? 
Em toda a sociedade. As crianças já nascem mexendo em celular, tablet. Na 
escola, a gente tenta usar isso pra ensinar (Bertha). 
 
Eu entendo que essas tecnologias todas são importantes hoje em dia. A 
sociedade tá toda conectada, e a gente não pode ficar pra trás (Graziela). 
 
Para mim, as mídias digitais são fundamentais, na sociedade e na educação. 
A gente vive num mundo conectado, e isso tem um impacto mito grande no 
aprendizado. Eu tento usar o máximo que posso em sala de aula (Márcia). 
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Na sociedade, as mídias já são parte do dia a dia, e na educação não pode 
ser diferente (Jaqueline). 

 

Os relatos acima ilustram uma consciência compartilhada entre as 

docentes sobre o papel significativo que as mídias desempenham nos processos 

educacionais. Elas deixam claro que compreendem a necessidade de abordagens 

pedagógicas mais alinhadas às demandas contemporâneas que envolvem o 

conhecimento sobre as mídias.  Nesse contexto, Kemec e Forno (2011) ressalta-se a 

importância da motivação e capacitação dos professores no uso de mídias e 

tecnologias digitais, pois estas práticas são vistas como essenciais para a construção 

e enriquecimento do processo de ensino-aprendizagem. 

O reconhecimento da importância das mídias pelas professoras é, sem 

dúvidas, um passo inicial para a aquisição das competências e habilidades que 

compõem a Alfabetização Midiática de acordo com a UNESCO (2013), sobre tudo as 

que são ligadas diretamente ao trabalho docente, como as competências 2, 5, 6 e 7 

(Quadro 1). No entanto, Jenkins (2009) argumenta que tal reconhecimento deve ser 

seguido por políticas educacionais e iniciativas concretas para fomentar o 

desenvolvimento de competências e habilidades midiáticas. Sem esse suporte, a 

transformação potencial das mídias na educação permanece limitada. 

Uma das formas mais eficazes de proporcionar esse suporte é por meio de 

formações continuadas para os professores. Estas formações, ao focarem na 

compreensão prática e teórica das mídias e suas aplicações pedagógicas, capacitam 

os educadores a desenvolverem as habilidades para uso e compreensão das mídias 

e a incluir de maneira efetiva os recursos midiáticos em suas práticas de ensino 

(Santos, 2020). 

Como destaca Moran (2007), para que ocorra mudanças a forma de 

ensinar e aprender com tecnologias é preciso uma transformação não apenas nos 

recursos utilizados, mas também nas metodologias e na postura dos educadores. 

Para isso, a formação continuada dos professores é um dos passos essenciais.  

As formações continuadas como um suporte teórico para a utilização das 

mídias no processo de ensino-aprendizagem são necessárias para que os 

professores possam se familiarizarem e se atualizarem em relação as mídias digitais 

e adquirir habilidades e competências que os capacitem a explorar o potencial 

educativo desses recursos (Silva; Bastos, 2019). É importante ressaltar que, de 
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acordo com Draeger (2021), mesmo já havendo, há muito tempo, pesquisas 

sinalizando a relevância da inclusão das tecnologias digitais no contexto educacional, 

a abordagem do tema nas formações ainda não é suficiente para suprir a demanda 

dos professores. Esta percepção da autora ficou evidente na resposta de Bertha, 

durante o questionário que afirmou que “se o tema fosse mais trabalho nas formações, 

muitos professores teriam menos dificuldades em lidar com o mundo tecnológico”. 

Ressalta-se que durante as entrevistas, as falas das professoras 

participantes reforçaram as respostas obtidas com o questionário. Evidenciando uma 

insatisfação marcante com as formações providas pela Secretaria Municipal de 

Educação (SEMED), principal via pelas quais as docentes adquirem conhecimentos 

para aprimorar suas práticas pedagógicas, o que deu origem ao indicador 1.2 da 

análise da produção de dados. Essa insatisfação aponta para uma lacuna entre a 

teoria e a prática, onde os cursos oferecidos não correspondem às necessidades reais 

dos educadores em sala de aula: 

 

Eu até que tento tirar proveito das formações que a SEMED oferece, mas 
muitas vezes elas são muito gerais, sabe? Não levam em conta a realidade 
da nossa escola. E aí, a gente fica meio que na mão, porque aprende uma 
coisa e na hora de aplicar não consegue (Bertha). 
 
O que eu não gosto é que parece que quem dá essas formações não entende 
o nosso dia a dia. São teorias e mais teorias, e a gente aqui precisando de 
soluções que funcionem de verdade. A gente precisa de formação com 
alguém que conheça os sofrimentos que a gente passa, que saiba o que é 
ter uma internet que cai toda hora (Graziela). 
 
Eu vejo as formações da SEMED como um bom ponto de partida, mas às 
vezes sinto falta de um aprofundamento maior. Eles focam muito no Geduc, 
e eu queria explorar outras ferramentas também. Às vezes parece que eles 
estão mais preocupados em cumprir protocolos do que dar uma formação de 
verdade (Márcia). 
 
O problema é que muitas dessas formações parecem fora da nossa 
realidade. Eles trazem gente de fora, que não sabe como é a nossa rotina 
(Jaqueline). 

 

As formações continuadas são essenciais para o desenvolvimento 

profissional dos professores, especialmente em um mundo onde as tecnologias 

digitais estão em constante evolução (Draeger, 2021). Contudo, como destaca Bertha, 

o caráter genérico dessas formações muitas vezes falha em atender às necessidades 

específicas de cada escola. A personalização das formações é um ponto que deve 

ser levado em consideração, segundo Bertha, pois ela deve refletir as condições 

únicas e os desafios enfrentados por cada instituição de ensino. Aqui entende-se o 
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motivo de autores como Lima (2007) e Niz (2017) defendem a própria escola como 

um ambiente formador tão importante quanto outros ambientes e modalidades, como 

por exemplo, cursos acadêmicos, congressos e palestras. 

As experiências relatadas pelas docentes evidenciam uma diferença entre 

o conteúdo das formações e a prática educativa real. Isso sugere uma necessidade 

urgente de revisão do currículo das formações, de modo que estejam alinhadas com 

a realidade vivenciada pelos professores em suas salas de aula. A capacitação 

docente não pode ser uma experiência uniforme; ela deve ser adaptável, flexível e 

suficientemente aberta para incorporar as contribuições e as experiências dos 

próprios professores, favorecendo assim uma abordagem pedagógica que seja 

transformadora (Silva; Almeida, 2014). 

Além da adequação do conteúdo das formações, as falas das professoras 

Graziela e Jaqueline existe também a necessidade da experiência contextual dos 

palestrantes. Há uma clara demanda por formadores que não apenas dominem as 

teorias educacionais, mas que também entendam as realidades práticas das escolas 

e possam compartilhar conhecimentos aplicáveis. As dificuldades técnicas, como uma 

conexão de internet instável e a preferência por explorar uma variedade de recursos, 

como mencionado pela professora Márcia, são exemplos concretos das necessidades 

que os formadores devem estar preparados para abordar. 

Assim, os formadores devem ser selecionados com base em sua 

capacidade de conectar a teoria à prática, demonstrando uma compreensão dos 

desafios quotidianos que os professores enfrentam. Isso exige uma abordagem que 

vá além de simplesmente apresentar conhecimento técnico e inclui a sensibilidade 

para abordar situação práticas, possibilitando inovações que possam ser 

implementadas no ambiente escolar de acordo com a realidade da instituição 

(Oliveira; Lengert, 2022). 

Dessa forma, em busca de incluir as mídias em suas práticas pedagógicas, 

as professoras descrevem como têm feito para aprender a lidar com a tecnologias 

digitais, diante das deficiências encontradas por elas nas capacitações oferecidas 

oficialmente pela SEMED de Imperatriz. Elas destacam: 

 

Eu busco muito conhecimento na internet, viu? Tem vídeo no YouTube, blog 
de educação, essas coisas. Também troco ideias com os colegas. Sempre 
tem alguém que descobre alguma coisa nova e passa para gente (Bertha). 
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Não é fácil, mas eu tento me acompanhar. Peço ajuda aos mais jovens, para 
os meus filhos. Tenho 2. Eles sempre sabem das novidades. Também 
participo de grupos de professores no WhatsApp e no Facebook onde a gente 
compartilha materiais (Graziela). 
 
Eu sou autodidata nisso. Uso muito as redes sociais, sigo páginas de 
educadores e participo de lives. Outra coisa, estou sempre buscando cursos 
online, muitos são de graça e oferecem conteúdos de qualidade. Também 
gosto de testar diferentes aplicativos e jogos em sala de aula para ver o que 
mais engaja os alunos. Tem o Kahoot, o Quizizz, o Google Earth (Márcia). 
 
Olha, eu tento acompanhar alguns sites de educação que oferecem materiais 
digitais. Também converso muito com os colegas aqui na escola, alguns são 
bem entendidos nessas coisas e dão uma ajuda quando a gente precisa 
(Jaqueline). 
 

 

Neste contexto, a busca autônoma por aprendizado na rede além de ser 

uma das habilidades constituintes da competência 2, descrita pela UNESCO (2013) 

para AM, também demonstrada uma manifestação da capacidade de adaptação 

essencial ao profissional da educação e constitui o indicador 1.3 da primeira categoria 

analisada. A procura por formação também implica em reconhecer a função do 

docente necessita de profundidade científico-pedagógica para lidar com questões 

fundamentais da escola enquanto instituição social (Veiga, 2002). 

No caso da utilização das tecnologias, Oliveira e Lengert (2022) apontam 

que os professores, por sua vez, sabem que é preciso incluir as tecnologias digitais 

ao trabalho pedagógico, mas nem sempre sabem bem como fazê-lo. Em algumas 

situações, a falta de estrutura, apoio pedagógico e formação adequada à realidade 

das escolas contribui para o surgimento de diversas dúvidas e dilemas. O que também 

impede que habilidades descridas na competência 7 no documento da UNESCO 

(2013, p. 34) sejam concretizadas, como por exemplo: 

 
Utilizar ferramentas de alfabetização midiática e informacional para promover 
um ambiente de aprendizagem mais participativo para os estudantes; Utilizar 
tecnologias de mídias tradicionais e novas para relacioná-las com a 
aprendizagem na escola e fora dela, especialmente entre os estudantes que 
estão se afastando do ambiente escolar; Utilizar as TICs nas salas de aula 
para auxiliar os estudantes a descobrirem as TICs e as fontes de mídia 
disponíveis, para que possam usá-las em sua própria aprendizagem. 

 

Essa situação sugere que além de repensar as formações, dando mais 

espaços para formadores cientes e comprometidos com o cotidiano escolar e as 

questões teóricas relacionadas às mídias, há também uma urgência na melhoria do 
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suporte material oferecido aos professores, para que as mídias sejam incluídas de 

forma apropriada nos processos de ensino e aprendizagem direcionados aos alunos. 

Outro ponto que merece destaque é a troca de conhecimento entre 

colegas, como relatado pelas professoras. Esta prática é parte importante do processo 

contínuo de aprendizagem e desenvolvimento profissional. No entanto, para que essa 

troca seja eficaz, Lima (2007) explica que é necessário que a escola proporcione as 

condições adequadas, incluindo espaço e tempo para que essas interações ocorram. 

Para a autora, o ambiente escolar deve então ser um espaço fértil para a reflexão 

coletiva e o intercâmbio de práticas inovadoras, permitindo aos professores discutir e 

encontrar soluções conjuntas para os desafios que encontram no dia a dia 

educacional. 

Ela destaque que “a escola não é apenas o lugar em que os professores 

ensinam, mas o espaço em que aprendem e constroem seus saberes docentes” 

(Lima, 2007, p. 104). Dessa forma, a autora reforça que a oferta de formação docente 

no próprio ambiente de trabalho é tão necessária quando as formações fora da 

instituição, para a construção da profissionalidade docente. 

Embora as professoras participantes reconheçam as lacunas em sua 

formação para o uso de tecnologias educacionais, elas também observam os 

impactos significativos das mídias digitais nas dinâmicas de aprendizagem dos 

alunos. 

A mídia muda tudo, não é? Os alunos já chegam sabendo mexer em tablet e 
celular melhor do que a gente. Quando a gente usa vídeos ou jogos em sala 
de aula, parece que eles se interessam mais, fica mais fácil de entender as 
coisas. Só que é um desafio fazer isso direito (Bertha). 
 
Eu vejo que, quando a gente consegue usar um vídeo ou algum recurso 
digital, os alunos ficam mais atentos (Graziela). 
 
As mídias digitais têm um impacto enorme. Os alunos de hoje são muito 
visuais e interativos. Eles gostam de aprender fazendo, jogando, explorando. 
As mídias ajudam nisso e isso faz a diferença (Márcia). 
 
Os alunos de hoje são muito ligados nessa coisa toda de internet e jogos. 
Quando a gente traz isso pra sala de aula, você vê que eles se envolvem 
mais. Mas também tem o outro lado, às vezes é difícil fazer eles se 
concentrarem sem essas coisas. A mídia é boa, ajuda, mas a gente tem que 
usar com cuidado para não perder o controle da sala (Jaqueline). 
 

O relato das professoras demonstra a grande relevância da Alfabetização 

Midiática no contexto educacional contemporâneo e compõe o indicador 1.4 do 

Quadro 2. A participante Bertha observa que, ao utilizar recursos digitais, os alunos 

se mostram mais receptivos e compreensivos, o que indica que a mídia digital não é 
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apenas um meio de engajamento, mas uma ponte para o aprendizado (Ferrari; Ochs; 

Machado, 2020). 

Contudo, o sucesso das metodologias que envolvem o uso de mídias está 

ligado às competências assimiladas pelos professores para manusear esses recursos 

de maneira crítica e consciente. Isto porque, de acordo com a UNESCO (2013), o 

fortalecimento Alfabetização Midiática dos alunos, requer que os próprios professores 

sejam antes alfabetizados midiaticamente. O desenvolvimento de habilidades e 

competências em AM dos professores, portanto, torna-se fundamental para a 

educação no mundo contemporâneo, pois não se trata apenas de saber usar 

tecnologia, mas de compreender como a mídia molda a percepção da realidade social. 

Nessa perspectiva, a UNESCO (2016) enfatiza que, ao aprimorar a 

capacidade crítica de educadores e alunos para avaliar e interpretar o conteúdo 

midiático, está se fortalece a democracia e a cidadania. Assim, professores 

alfabetizados midiaticamente são, portanto, vitais aos estudantes na compreensão 

das complexidades do mundo digital, ajudando-os a discernir fatos de ficção e a 

contribuir de maneira significativa para o diálogo e a reflexão social de maneira ética. 

Essas habilidades são indispensáveis em um ambiente dominado pelas 

mídias e suas narrativas. O que também possibilita que esta geração (e as próximas) 

esteja preparada para enfrentar os desafios sociais, promovendo uma cidadania mais 

informada, crítica e engajada. Por tanto, a formação de professores para a 

Alfabetização Midiática deve, ser vista como um investimento no futuro dos alunos, 

equipando-os com o discernimento necessário para serem cidadãos informados e 

participativos na sociedade digital (Ferrari; Ochs; Machado, 2020). 

 

5. 4. 2 Acesso às mídias digitais 

 

Ao se falar sobre o uso de mídias digitais, somente a formação não é 

suficiente para que o professor realize suas práticas de forma satisfatória. Lima (2007) 

destaca que as metodologias baseadas em tecnologias, necessitam de uma estrutura 

adequada e recursos materiais, os quais são tão importantes quanto à capacitação 

pedagógica. Isto porque, a profissão docente envolve um conjunto de fatores que ao 

lado da formação, devem ser disponibilizados para os educadores. 

O acesso, por exemplo, é um dos principais requisitos para o uso das 

mídias digitais (Ferrari; Ochs; Machado, 2020), como foi relatado pelas professoras, 
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anteriormente, ao mencionarem que as formações não abordam problemas 

recorrentes como a falta de internet. Assim, ao serem questionadas sobre suas formas 

de acesso, antes do processo de reforma da escola, as professoras responderam: 

Antes, era bem difícil. A gente tinha só um computador que funcionava mais 
ou menos na sala dos professores e a internet vivia caindo. Não dava pra 
contar com isso pra aula planejada não (Bertha). 
 
Era complicado, viu? Tinha que levar meu próprio notebook ou usar meu 
celular e ainda torcer pra internet funcionar. Na maioria das vezes, eu 
acabava deixando de lado e fazia tudo no quadro mesmo (Graziela). 
 
Eu sempre tive que ser criativa, porque a escola não ajudava muito. Tinha 
que usar minha internet e meu notebook pessoal, e mesmo assim era 
limitado, não tinha acesso para as crianças acompanharem e interagirem 
(Márcia). 
 
Era uma luta pra fazer qualquer coisa que dependesse de tecnologia. Os 
computadores viviam com problema e a sala de informática servia mais como 
depósitos da escola. A internet então, nem se fala (Jaqueline). 

 

As dificuldades que as professoras enfrentaram, como a falta de acesso à 

internet e a outros recursos de mídias na escola, antes da reforma, são fatores que 

limitam as oportunidades para o desenvolvimento das competências e habilidades em 

Alfabetização Midiática, tanto para elas quanto para seus alunos. Isto porque, o 

acesso à internet e a outros recursos de mídia desempenham uma função essencial 

na educação atual, permitindo que as próprias docentes e seus alunos explorem uma 

variedade de fontes midiáticas e com isso aprendam de forma interativa sobre seus 

usos (Martino,2015).  

Após a reforma, de acordo com as professoras, houve melhorias no 

acesso, no entanto ainda há relatos de desafios: 

 

Agora melhorou muito. Colocaram uns tablets pra gente usar com os 
pequenos e a internet tá bem melhor. Dá pra pensar em fazer atividades mais 

interativo agora (Bertha). 
 
Ficou melhor, com certeza. Agora tem mais data show e a internet aguenta 
bem mais. Ainda tenho minhas dificuldades, para procurar conteúdo em casa 
sozinha, mas aqui na escola tá bem melhor sim (Graziela). 
 
Foi um grande avanço. Temos um laboratório de informática atualizado e 
acesso a softwares educacionais, sala multimídias e de robótica. Consigo 
usar muito mais recursos nas minhas aulas agora. Só não é tão bom, porque 
para usar a sala de robótica precisa marcar com o professor da sala e nem 
sempre ele está disponível. Os computadores da sala de informática também 
não são suficientes para toda a turma, mas a gente dá um jeito, às vezes usa 
de dois, as vezes usar de três alunos juntos. Mas o importante é que eles 
estão funcionando agora (Márcia). 
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Deu uma boa melhorada. Não tá perfeito, mas pelo menos os equipamentos 
estão funcionando e a gente usa com mais frequência. Dá pra planejar aulas 
com internet e até usar a sala de informática e de robótica às vezes 
(Jaqueline). 

 

Observando as falas das docentes, que fazem parte do indicador 2.1, e 

comparando-as com pesquisas encontradas sobre o acesso dos professores às 

mídias, pode-se constatar que a dificuldade de acesso é uma realidade compartilhada 

por muitas escolas em todo o mundo. Por exemplo Buckingham (2010, p. 53) 

menciona que: 

 

O advento da mídia digital apresenta desafios ainda mais amplos para a 
escola enquanto instituição. Uma questão-chave, levantada por vários 
autores, concerne ao seu papel no enfrentamento das desigualdades de 
acesso à tecnologia surgida na sociedade. Acesso, neste sentido, é mais do 
que disponibilidade de equipamento, ou uma questão de habilidades 
técnicas: é também uma questão de capital cultural – a capacidade de usar 
formas culturais de expressão e comunicação. Pelo menos em princípio, a 
escola poderia desempenhar um papel vital de ampliar o acesso – talvez em 
parceria com outras instituições intermediárias, tais como bibliotecas e 
centros de tecnologia da comunidade. Contudo, longe de restringir as 
desigualdades, há alguma evidência de que as escolas podem na verdade 
ampliá-las. 

 

Antes da reforma, segundo as participantes, o cenário em relação ao 

acesso era precário, reforçando a ideia de Buckingham (2010) de que a simples 

presença de equipamentos não constitui um acesso efetivo às mídias digitais. Em seu 

trabalho, Buckingham (2010) argumenta que o acesso implica também na capacidade 

de empregar os recursos midiáticos, o que de acordo com a docentes sempre foi algo 

extremamente limitado, principalmente antes da reforma. 

Vale ressaltar que após a reforma houve mudanças significativas e 

otimistas em relação ao acesso e uso das mídias pelas participantes. Entretanto, em 

suas falas ainda é possível identificar a desigualdade de acesso descrita por 

Buckingham (2010). Ou seja, mesmo com os avanços em relação ao acesso físico 

aos recursos midiáticos, ainda persistem desafios que incluem a insuficiência de 

recursos para o uso individual e simultâneo pelos alunos e a dificuldade de 

agendamento para a utilização de espações como o laboratório de robótica. Essas 

limitações indicam que a escola, apesar de seus esforços, pode ainda estar 

contribuindo para a perpetuação das desigualdades que Buckingham (2010) 

menciona. Assim, as falas das professoras enfatizam a necessidade de uma ampla 
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inclusão das mídias digital na educação por meio do acesso, que vai além da presença 

dos recursos na escola e englobem práticas pedagógicas culturais. 

Nesse sentido, Draeger (2021) também observa que a tecnologia, em si, 

não deve ser mais um recurso exclusivo ou raro nas práticas educacionais, mas sim 

uma presença comum e integrada à vida cotidiana das pessoas dentro das instituições 

escolares. Isso implica considerar a tecnologia não apenas como uma forma de 

complementar uma explicação ou repassar informação, mas como parte de uma 

abordagem pedagógica mais ampla que envolve acesso, interatividade, engajamento 

e a aplicação prática do conhecimento de forma ética em todas as disciplinas e 

contextos das instituições escolares, ressaltado a importância da assimilação de 

habilidades ligadas a competência 6, como por exemplo “demonstrar a capacidade de 

avaliar criticamente os conteúdos locais e as mensagens de mídia recebidos ou 

criados em prol da cidadania democrática e da diversidade cultural” (UNESCO, 2013, 

p. 33) 

Nesse cenário, Bévort e Belloni (2009) reforçam que o acesso e a 

apropriação crítica e criativa das mídias digitais, tanto por parte dos educadores 

quanto pelos alunos é uma necessidade relevante. As autoras argumentam que incluir 

as tecnologias nos processos educativos diminui a lacuna entre a escola e a realidade 

e as realidades culturais e sociais dos alunos, permitindo inclusive questioná-las. Por 

isso, o acesso e a incorporação das mídias digitais no contexto escolar, não se limitam 

somente a disponibilidade de tecnologias aos professores e alunos. Implica também 

em redefinir e atualizar o modo como os processos de ensino e a aprendizagem são 

desenvolvidos nas escolas. 

O que envolve transformar tecnologias em recursos que fomentem a 

criatividade, o pensamento crítico e a participação ativa dos alunos na sociedade em 

que vivem. Para isso, a escola deve ultrapassar seu papel tradicional de transmissora 

de conhecimento para se tornar um espaço dinâmico de construção coletiva de 

saberes, refletindo e respondendo às exigências de uma sociedade cada vez mais 

mediatizada (Bérvot; Belloni, 2009). 

Outra questão abordada pelas professoras entrevistadas, a respeito da 

incorporação dos recursos tecnológicos, sobre tudo, as mídias digitais às práticas 

pedagógicas foi que além de aproximar a escola da realidade dos alunos, também 

facilita a compreensão das crianças sobre assuntos mais abstratos ou que não 

poderiam ser observados no momento da aula, principalmente na disciplina de 
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Ciências da Natureza. Entretanto, ao serem questionadas sobre exemplos de 

atividades ou projetos que elas já desenvolveram e incorporaram mídia para melhorar 

o aprendizado das crianças em Ciências da Natureza (Indicador 2.2), elas 

responderam: 

 

Quando dá, eu passo vídeos, pode ser sobre as fases da lua, o ciclo da água, 
ou até mesmo sobre como as plantas nascendo. Depois, a gente conversa 
sobre o que viu e faz um desenho. A gente já fez maquetes sobre o ciclo da 
água também. É um jeito trabalhar o conteúdo com as tecnologias e a mídias 
(Bertha) 
 
Os alunos vão ao laboratório de informática, quando eu consigo marcar 
horário, e eles pesquisam sobre um tema que estamos estudando. Por 
exemplo, se estamos falando sobre os animais, cada um escolhe um para 
estudar e depois compartilha com a classe o que aprendeu (Graziela). 
 
Ah, nas minhas aulas de ciências, a tecnologia é uma ajuda. Quase todos os 
dias, eu uso algum app ou site educativo. Tipo, quando a gente usou o Google 
Earth para explorar a paisagem dos biomas. Isso os ajuda a entender muito 
mais (Márcia). 
 
Sabe, eu tento usar as mídias durante as aulas de ciências. Eu passo vídeo 
Youtube Kids, uso imagens do Pinterest e já fiz atividade com o Kahoot sobre 
os sistemas do corpo humano, por exemplo. Não é fácil com a internet da 
escola, mas eu dou meu jeito, às vezes usando meu próprio celular 
(Jaqueline). 

 

As experiências relatadas pelas professoras na inclusão de mídias digitais 

em suas aulas de Ciências da Natureza, ilustram como essas tecnologias pode 

enriquecer o processo educativo das crianças. Ao mencionarem o uso de vídeos para 

explicar conceitos como as fases da Lua, o ciclo da água, além de realizarem 

atividades práticas, como a criação de maquetes, a partir do uso desses vídeos, e a 

utilização de aplicativos educativos para explorar biomas no Google Earth, elas não 

apenas trazem o conteúdo para mais perto da realidade dos alunos, mas também 

facilitam a compreensão de conceitos abstratos ou que não poderiam ser observados 

pelas crianças. 

Por meio dos relatos também é possível visualizar o desenvolvimento de 

competências e habilidades relacionadas a AM das professoras ligadas diretamente 

ao trabalho docente. Como: a compreensão dos conteúdos das mídias e dos seus 

usos (competências 2) e a aplicação de formatos novos de mídias (competência 5), 

que são evidenciados nas atividades pedagógicas desenvolvidas com os alunos nas 

aulas de Ciências com o objetivo de ampliar a capacidade de aprendizagem das 

crianças (UNESCO, 2013). 
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Sobre isso, Draeger (2021) enfatiza a importância do professor que leciona 

Ciências ser capaz de proporcionar aprendizagens efetivas na área e sinaliza o uso 

de recursos tecnológicos como forma facilitar e potencializar o processo de ensino-

aprendizagem, visto que Ciências é uma área que necessita de auxílio visual e 

esquematizações. Para a matéria ser compreendia, é fundamental que o educador 

consiga articular seus conhecimentos pedagógicos, científicos e tecnológicos, além 

de saber quais mídias são adequadas a cada situação e em qual momento deve-se 

utilizar a tecnologia. 

No entanto, a eficácia dessas práticas enfrenta muitos desafios, como 

mencionado pelas próprias entrevistadas: as limitações no acesso às tecnologias 

adequadas e a conectividade da internet de maneira suficiente para o 

desenvolvimento das atividades, mesmo após a reforma da escola, são problemas 

constantes. Este contexto, conforme apontado por autores e autoras como 

Buckingham (2010), Draeger (2021) e Bérvot e Belloni (2009), pode acentuar 

desigualdades educacionais ao invés de diminuí-las. Assim, por meio dos relatos, 

observa-se a importância de não apenas disponibilizar os recursos tecnológicos, mas 

também de incluí-los de forma significativa e acessível às práticas pedagógicas. 

 

5. 4. 3 Aplicação das mídias no âmbito das aulas de Ciências da Natureza 

 

O cenário educacional encontrado na escola-campo da pesquisa, revelou 

que, apesar de todas as dificuldades mencionadas pelas professoras participantes, a 

inclusão de mídias digitais nas aulas representa um avanço, não só para a AM dos 

professores e alunos, mas também para os processos de ensino e aprendizagem nas 

matérias lecionadas. Sobre isso, Melo, Fontes e Almeida (2020, p. 5) explicam: 

 

As novas tecnologias agregam à aprendizagem e ao desenvolvimento 
organizacional escolar novas possibilidades de pensar as proposições 
pedagógicas e estimular o processo ensino aprendizagem. 
 

Dessa forma, ao serem questionadas sobre a importância dos usos das 

mídias digitais na matéria de Ciências da Natureza, as professoras afirmaram: 

 

Com certeza é importante, viu? Os pequenininhos de hoje já nascem com 
celular e tablet na mão. Então, quando a gente usa essas mídias digitais, eles 
prestam mais atenção e se envolvem mais. A mídia ajuda a tornar as aulas 
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de Ciências mais reais para eles, mais próximo do mundinho deles e também 
ajuda eles a saber o que é bom ou não de usar na internet (Bertha). 
 
Olha, eu não sou muito de tecnologia, mas reconheço que ela ajuda bastante. 
As crianças ficam mais animadas para aprender ciências quando veem 
vídeos ou usam algum programa educativo. Eles ajudam a visualizar melhor 
o que eu estou ensinando, então eu diria que sim, é importante (Graziela). 
 
Ah, sem dúvida alguma! As mídias digitais são fundamentais. Elas não só 
envolvem os alunos de uma forma que o quadro e o pincel não fazem, mas 
também permitem que as crianças explorem conceitos de ciências de 
maneira mais interativa. Com as mídias digitais, a ciência sai do livro e ganha 
vida (Márcia). 
 
É essencial, principalmente para preparar os alunos para o futuro, né? A 
mídia digital é uma ferramenta muito boa para ensinar ciências, porque torna 
o assunto mais dinâmico e conectado com o mundo de hoje. Mesmo com os 
desafios, eu sempre tento incluir algum elemento digital nas minhas aulas 
(Jaqueline). 

 

 Segundo as participantes, a inclusão das mídias digitais nas aulas de 

Ciências da Natureza é vista como uma evolução necessária que traz benefícios 

diversos à educação no contexto de atual. Nessa perspectiva, Silva e Gomes (2015) 

afirmam que vivenciamos hoje uma sociedade cujas tecnologias evoluem 

continuamente, não sendo possível retroceder ou desprezar as contribuições e o 

potencial educativo que as mídias digitais fornecem quando são integradas às práticas 

pedagógicas. 

Outro ponto importante que se pode destacar em relação à presença 

marcante das mídias nas práticas pedagógicas das entrevistadas é o desenvolvimento 

de habilidades que contribuem para a competência 7, a promoção da Alfabetização 

Midiática entre os estudantes. Esta competência envolve ensinar os alunos a entender 

e usar a mídia de forma inteligente e crítica (Indicador 3.1). Na prática, isso significa 

ajudar os estudantes a analisar os conteúdos de mídia, para que eles possam 

entender as intenções das mensagens por trás das imagens e palavras. Além disso, 

a competência 7 também abrange o incentivo aos alunos para que eles sejam 

criadores de conteúdo responsáveis, capacitando-os a usar as mídias para 

expressarem suas próprias ideias e opiniões de maneira respeitosa e informada 

(UNESCO, 2016) e não apenas consumidores passivos. 

Dessa forma, destaca-se a observação da participante Bertha, a qual 

menciona que as crianças de hoje estão imersas em um ambiente tecnológico desde 

cedo, ressaltando que a capacidade de usar as mídias digitais nas aulas de Ciências 

da Natureza, aumenta a atenção, o envolvimento e o conhecimento dos alunos sobre 
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as mídias e seus impactos na sociedade. Essa percepção também pode ser notada 

na fala da professora Graziela, que, apesar de não se identificar como sendo uma 

professora profundamente familiarizada com a tecnologia, confirma seu valor 

educativo em tornar o aprendizado na área de ciências mais atraente e compreensível 

às crianças. 

As falas das professoras ilustram o pensamento de Cerigatto e Nunes 

(2020, p. 32), que afirmam: 

 

Com o avanço das tecnologias digitais, abrem-se novas possibilidades para 
conhecer o mundo, inauguram-se novas tendências de comportamento, 
linguagens e tecnologias, que são inventadas e reinventadas a todo tempo, 
mudando a forma dos jovens interagir com o mundo e também construir 
conhecimento. 
 

Para as autoras Cerigatto e Nunes (2020), a presença das mídias digitais 

não apenas facilitam o acesso ao conhecimento, mas também permitem que os 

alunos sejam protagonistas do seu próprio processo de aprendizagem. Eles podem 

experimentar, questionar e explorar conceitos apresentados em sala de aula de 

maneira mais autônoma, o que é essencial para um entendimento mais profundo e 

significativo das na área das ciências. 

Dentro desse contexto, as falas das professoras Márcia e Jaqueline 

reforçam a importância das mídias digitais para deixar o Ensino de Ciências da 

Natureza mais dinâmico e interativo. Márcia enfatiza a capacidade desses recursos 

de envolver os alunos contemporâneos de maneiras, cujos métodos tradicionais de 

antes, como o quadro, não consegue fazer, permitindo uma exploração mais ativa dos 

assuntos dos temas estudados. 

Sobre essas gerações atuais de estudantes, Jenkins (2009) afirma que são 

indivíduos que cada vez mais valorizam as inovações e criatividade em suas vidas e 

que gostam de aprender de forma mais ativa e colaborativa. Segundo ele, é essencial 

que a escola se ajuste a essas tendências, integrando tecnologias e mídias às práticas 

educativas, a fim de fomentar a interatividade e a colaboração. Ao abraçar esses 

recursos, a educação pode, além de se tornar mais relevante para os alunos e tem a 

maior possibilidade de incentivar o pensamento crítico e a criatividade, elementos 

essenciais para sua atuação eficaz na sociedade digital (Jenkins, 2009). 

Também seguindo essa ótica, Jaqueline, por sua vez, concorda sobre a 

relevância das mídias digitais na preparação dos alunos para um futuro 
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tecnologicamente avançado, destacando a importância de incorporar elementos 

digitais nas aulas de Ciências da Natureza, apesar dos desafios que ela própria relatou 

ao longo da pesquisa. Essas percepções são marcantes para a transformação do 

Ensino de Ciências por meio das mídias digitais, que não apenas facilitam a 

compreensão dos conceitos, como já mencionada, mas trazem o conteúdo da 

disciplina para mais perto da realidade das crianças do EF (Daher; Machado, 2016). 

Sobre a utilização de mídias digitais, Nicaretta e Bueno (2011, p. 1722) 

explicam: 

Estas “novas” ferramentas demandam que o professor insira na sua prática a 
integração entre a sua realidade local, o acesso à tecnologia e o uso 
pedagógico das mídias. Considerar estas realidades possibilita ao professor 
entender e ter uma breve noção sobre que mídias estes alunos têm e/ou 
tiveram acesso considerando a importância de se trabalhar com ferramentas 
mais conhecidas e iniciando uma aproximação com mídias que podem vir a 
ser consideradas novas para determinado grupo. 

 

Para as autoras, há necessidade de os professores incluírem de maneira 

consciente os recursos digitais em suas práticas pedagógicas. Para elas, este 

processo envolve não apenas a familiaridade com as novas tecnologias, mas também 

um entendimento profundo do contexto o qual estão inseridos os alunos e do acesso 

que eles têm às tecnologias.  

 Este pensamento é importante, pois ao considerarmos a diversidade de 

público que se encontra nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, desde crianças de 

6 anos, que ainda serão alfabetizadas e letras em Língua Portuguesa, até crianças de 

11 e 12 anos que estão entrando na fase da adolescência e já possuem 

personalidade, gostos e preferências mais desenvolvidos, além de maior acesso ao 

mundo digital, o professor deve ter a compreensão as realidades individuais e 

coletivas dos estudantes adequando suas metodologias e os recursos utilizados, 

conforme exige a competência 6, que de acordo com a UNESCO (2013, p. 33) ao 

assimilá-la o professor “estará em condições de demonstrar seu  conhecimento e sua 

compreensão de que os conteúdos de mídia são produzidos em meio a contextos 

sociais e culturais específicos”. 

Nicaretta e Bueno (2011) também chamam a atenção para a importância 

de começar a inclusão de mídias digitais na educação com recursos que os alunos já 

conhecem, antes de introduzir outras mídias de fora do cotidiano das crianças. Essa 

abordagem permite uma transição mais suave e menos intimidadora do modelo de 
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ensino tradicional e passivo, que de acordo com Cunha e Krasilchik (2000) ainda é 

muito presente nas escolas, para outro mais ativo e colaborativo. 

Essa maneira de proceder possibilita que os professores construam 

conhecimento, a partir das experiências prévias dos alunos, promovendo um maior 

interesse e compreensão dos novos conceitos apresentados nas aulas de Ciências 

da Natureza. Sobre as mudanças didáticas no Ensino de Ciência da Natureza, 

Carvalho e Gil-Perez (2011, p.40) explicam que elas não são fáceis de implementar, 

pois “não é apenas questão de uma tomada de consciência específica, mas sim exige 

uma atenção contínua até se tornar natural”. 

Ao serem questionadas como elas escolhiam os recursos de mídias para 

usarem nas aulas de Ciências da Natureza, as professoras participantes 

responderam: 

Ah, sabe, eu procuro coisas bem simples de usar. Com crianças pequenas, 
tem que ser algo que eles consigam acompanhar. Então eu escolho vídeos, 
jogos e aplicativos que são coloridos, divertidos e fáceis de entender. É 
importante que sejam muito lúdicos para elas irem aprendendo brincando 
(Bertha). 
 
Olha, pra mim tem que ser algo bem prático e fácil, porque eu não sou muito 
do mundo digital, né? Então escolho coisas que eu consigo usar sem 
complicação, e que vão direto ao ponto. Se ajudar a explicar o conteúdo, já 
tá ótimo (Graziela). 
 
Eu sempre busco algo que traga uma nova forma de ver as coisas. Gosto de 
usar jogos e plataformas que fazem os alunos pensar e interagir com o 
conteúdo de ciências. Para mim, o ideal é que eles não só aprendam, mas 
também desenvolvam habilidades para acompanhar o mundo digital, sabe? 
(Márcia). 
 
Bom, eu sempre tento encontrar recursos gratuitos ou que não custem muito. 
Na nossa realidade, não dá pra gastar muito com isso. Além disso, eu preciso 
de algo que funcione bem com os recursos que temos na escola. Então, se é 
algo que posso usar de diferentes maneiras e que se encaixa bem no nosso 
plano de aula, já é uma grande ajuda (Jaqueline). 

 

Diante das falas das professoras, é perceptível que há elementos de 

reflexão crítica para a escolha das mídias digitais, para Buckingham (2010, p. 52) “a 

relação dinâmica entre o fazer e a compreensão crítica, é indispensável para o 

desenvolvimento do letramento crítico”, no contexto da educação para as mídias. 

Por exemplo, Bertha deixa claro que por, está lidando com alunos menores, 

do segundo ano do EF, alguns dos critérios que considera importantes são: a 

simplicidade no uso, para viabilizar a participação das crianças. Outro critério que usa 

é buscar recursos visualmente atraentes, divertidos e capazes de manter a atenção 
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dos alunos e a adequação do conteúdo a faixa etária do público de sua classe, 

focando no aprendizado lúdico. 

Por outro lado, em seus trabalhos, Buckingham (2010, p. 52) alerta que “a 

educação midiática contesta o uso instrumental da tecnologia como auxílio 

pedagógico transparente ou neutro”. Nesse trecho, o autor ressalta a importância de 

os professores terem a noção que as tecnologias não podem ser vistas como meros 

recursos tecnológicos “transparentes” e “neutros” no âmbito das aulas de Ciências. 

Nessa linha de pensamento, o trabalho de Buckingham se conecta de forma 

interessante a fala da professora do 3º ano (Graziela). 

Ela, ao expressar suas dificuldades em se adaptar às tecnologias digitais, 

pode ser reflexo a realidade de muitos educadores que não se sentem confortáveis 

com a rápida inserção da tecnologia na educação. Assim, ao contrário de suas colegas 

que usam como critérios de escolha das mídias digitais elementos que giram em torno 

da adaptação das mídias às crianças e ao conteúdo ministrado, Graziela menciona 

que seu principal critério de escolha das mídias é a facilidade e a praticidade para seu 

próprio manuseio. 

Diante disso, a situação de Graziela acentua mais uma vez a importância 

da Alfabetização Midiática dos educadores. Isto inclui não apenas aprender a usar 

das mídias, mas também compreender os conteúdos das mídias e dos seus usos 

(competência 2), saber aplicar novo e tradicionais formatos de mídia no cotidiano 

escolar (competência 5), saber se posicionar diante do contexto sociocultural dos 

conteúdos midiáticos (competência 6) e promoção da AM entre os estudantes e o 

gerenciamento das mudanças requeridas pelas demandas do século atual 

(competência 7) (UNESCO, 2013). 

Dessa maneira, levando em consideração que a inserção das mídias 

digitais no cotidiano escolar é um passo importante para o desenvolvimento da AM e 

que é capaz de abrir horizontes e proporcionar ao professor a possibilidade de utilizar 

uma grande diversidade de recursos (Nunes, 2013) ao serem questionadas sobre 

exemplos de utilizações de mídias nas aulas de Ciências da Natureza, as participantes 

responderam: 

Igual falei antes, eu uso bastante o YouTube para mostrar vídeos educativos. 
Por exemplo, também quando estávamos estudando sobre animais, mostrei 
um documentário sobre a vida selvagem. Ajuda muito os pequenos a 
visualizarem e entenderem o que estão aprendendo. Eles ficam mais 
envolvidos no assunto (Bertha). 
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Eu não estou muito ligado nessas coisas de tecnologia, mas descobri um 
aplicativo sobre o corpo humano na sala de informática daqui que é uma 
maravilha. Usei ele para ensinar sobre os órgãos e sistemas. As crianças 
puderam participar mais da aula. Foi bom nesse dia. Todo mundo gostou. 
Eles entenderam melhores funções de cada parte do corpo (Graziela). 
 
Eu adoro colocar tecnologia nas minhas aulas. Há uns dias, usei um aplicativo 
para ensinar sobre o sistema solar. Os alunos ficaram loucos em poder 
explorar os planetas virtualmente. Isso ajuda muito no entendimento os 
conceitos que são difíceis de imaginar só com livros (Márcia). 
 
Ah, lembro que experimentei uma vez um jogo de simulação de ecossistemas 
na aula sobre meio ambiente. O professor de robótica teve que me ajudar, 
mas foi um sucesso! Os alunos tinham que tomar decisões no jogo do que 
fazer no ecossistema. Até eu gostei. Eles aprenderam sobre preservar o meio 
ambiente (Jaqueline). 

 

Outros recursos de mídias digitais citados pelas professoras ao logo da 

entrevista e que são usados nas aulas de Ciências da Natureza foram: o Kahoot, o 

Quizizz, o Google Earth, o Star Walk - Mapa das Estrelas, o Pinterest e o Padlet, além 

de sites de notícias como G1, e páginas em redes sociais como Instagram e 

Facebook, onde elas buscam informações para enriquecer as aulas de Ciências da 

Natureza e ao mesmo tempo proporcionar experiências educativas no contexto a 

Alfabetização Midiática dos alunos (Indicador 3.2). 

Sob essa perspectiva, apesar de todos os desafios e em concordância com 

Daher e Machado (2016), o Ensino de Ciências da Natureza, trabalhado nos Anos 

Iniciais, do Ensino Fundamental, pelas professoras polivalentes, demonstra 

possibilitar não somente o desenvolvimento cognitivo, mas também questões culturais 

e tecnológicas. Isto porque, mesmo com todos os desafios enfrentados no contexto 

da educação pública, as professoras participantes demonstram comprometimentos na 

promoção da Alfabetização Midiática de seus alunos. 

Cada uma, dentro de seu contexto específico e com suas limitações 

individuais, busca a inclusão das mídias digitais em suas práticas pedagógicas de 

maneiras distintas. Desde a utilização de jogos educativos e recursos visuais no 

segundo ano até a exploração de plataformas digitais mais complexas no quarto e 

quinto ano. Assim, a partir das análises das categorias e indicadores foi possível 

perceber a presença de competência e habilidades que caracterizam um processo 

inicial em AM nas práticas pedagógicas relatadas pelas professoras da Escola 

Municipal Paulo Freire. 

Isto porque ao analisar, a formação acadêmica e profissional das 

participantes da pesquisa, a compreensão que elas têm da função das mídias no 
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contexto educacional, o acesso às mídias que seus alunos e as próprias professoras 

têm dentro da instituição e a forma como elas aplicam e usam as mídias no âmbito 

das aulas de Ciências, foi possível identificar habilidades que caracterizam a presença 

das competências 2, 5 e 7, durante a avaliação dos questionários e entrevistas. 

Entretanto, também se identificou a ausência diversas habilidades importantes para 

uma AM mais desenvolvida, principalmente, relacionadas a competência 6, sobre a 

compreensão de que os conteúdos de mídia são produzidos em meio a contextos 

sociais e culturais específicos.  

Porém é importante retomar que a Alfabetização Midiática é um processo 

complexo de aquisição de habilidades e competências que sejam intelectuais práticas 

e organizacionais, e que correspondam à transformação intelectual, tecnológica e 

social do fim do século XXI. E que esse processo não é acabado, ele se desenvolve 

ao longo da vida toda, adaptando-se e ocorrendo continuamente (UNESCO, 2016). 

Assim afirmar que as professoras estão em um processo inicial de AM, significa 

somente reconhecer que estão em no começo de uma jornada continua que é a 

Alfabetização Midiática. 
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6 PRODUTO DA PESQUISA: CAIXA VIRTUAL DE PADLETS 
 

Devido ao Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da 

Educação Básica (PPGEEB) ser de natureza profissional, ele requer o 

desenvolvimento de um produto educativo. Por isso, visando atender à demanda do 

programa e ao terceiro objetivo específico, desenvolveu-se a Caixa Virtual de Padlets 

sobre mídias digitais, direcionada a professores do Ensino Fundamental. Este produto 

tem como objetivo contribuir com sugestões e orientações metodológicas para a AM 

no contexto do Ensino de Ciências. 

O Padlet é uma plataforma online que permite a criação de murais ou 

quadros, capazes de registrar, guardar e compartilhar conteúdo multimídia, como 

textos, imagens, vídeos e hiperlinks. Trata-se de um espaço virtual com memória em 

nuvem, destinado a organizar e expor projetos e pesquisas sobre diversos temas. Isso 

possibilita que os usuários interajam e avaliem as publicações, comentando e curtindo 

as postagens (Silva; Lima, 2018). 

Assim, nesse capítulo, será apresentada a estrutura da Caixa Virtual de 

Padlets, que está dividida em quatro seções temáticas, cada uma abordando 

diferentes aspectos das mídias digitais e sua aplicação no contexto educacional, com 

foco no Ensino de Ciências para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Essas 

seções incluem conceitos básicos sobre a AM, sugestões de recursos multimídia que 

podem ser usados para o Ensino de Ciências, propostas de atividades envolvendo 

mídias e um guia de uso do próprio Padlet com informações introdutórias para auxiliar 

pessoas menos familiarizadas com seu uso. Além disso, a Caixa Virtual de Padlets foi 

pensada para ser intuitiva e de fácil navegação, permitindo que os professores 

explorem os conteúdos de acordo com suas necessidades e interesses específicos. 

 

6. 1 Caixa Virtual de Padlets 

 

A sociedade atual é caracterizada por um contexto no qual as mídias são 

presença marcante. Desse modo, o desenvolvimento de competências e habilidades 

que permitam às pessoas navegarem de forma crítica e consciente nesse ambiente 

midiático tornou-se essencial. A AM surge como uma resposta a essa necessidade, 

enfatizando a importância de compreender, analisar e utilizar as mídias de maneira 

responsável. Ela abrange não apenas a capacidade de acessar e consumir 
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informações de forma crítica, mas também competências e habilidade para criar 

conteúdo e se engajar em comunicações digitais de maneira ética e informada. Neste 

cenário, a educação para a mídia torna-se um meio para o exercício da cidadania e 

para a participação ativa na sociedade (Ferrari; Machado; Ochs, 2020). 

Para Silva e Lima (2018), uma das formas de desenvolver as competências 

e habilidades necessárias para a AM é por meio da interação das pessoas com os 

recursos digitais. Nesse contexto, o Padlet pode se tornar um importante recurso no 

ambiente educacional. Isto porque ele oferece aos professores a oportunidade de 

trabalhar elementos da AM dentro do ambiente escolar. Tais como:  

 

Compreensão do papel e das funções das mídias em sociedades 
democráticas; Compreensão das condições sob as quais as mídias podem 
cumprir suas funções; Avaliação crítica do conteúdo midiático à luz das 
funções da mídia; Compromisso junto às mídias para a autoexpressão e a 
participação democrática; Revisão das habilidades (incluindo as TICs) 
necessárias para a produção de conteúdos pelos usuários (UNESCO, 2013). 
 

Ao utilizarem essa plataforma, os professores têm a oportunidade de 

abordar esses elementos em suas aulas, proporcionando aos alunos maneiras de 

analisar criticamente diferentes tipos de conteúdo midiático. Isso permite uma melhor 

compreensão de suas funções e impactos na sociedade, além de facilitar o acesso 

dos alunos a uma variedade de recursos digitais. Assim, incentivando-os a se 

tornarem consumidores e criadores ativos de conteúdo, desenvolvendo habilidades 

essenciais para a navegação no mundo digital contemporâneo. 

Por essa razão, a utilização do Padlet no ambiente educacional se 

apresenta como uma estratégia prática que contribui para a promoção da 

Alfabetização Midiática, beneficiando professores e alunos. É importante destacar 

também que conforme Ferrari, Ochs e Machado (2020, p. 6), “a educação midiática 

está no cerne do processo de ensino e aprendizagem, sendo fundamental no século 

21”, dessa maneira, a inclusão de mídias nas práticas pedagógicas, neste caso em 

especial, o Padlet, enriquece os processos de ensino e aprendizagem em Ciências e 

outras áreas outras disciplinas. 

A escolha do Padlet para o produto, dentre as diversas possibilidades de 

mídias, aconteceu devido às vantagens que a plataforma oferece a seus usuários. 

Entre elas, destaca-se a possibilidade de organizar murais interativos, nos quais é 

possível inserir diferentes formatos de mídias. Conforme aponta Monteiro (2020), essa 



82 
 

diversificação de mídias facilita a hipertextualidade e permite que o usuário adquira 

conhecimento de forma autônoma, não-linear e não-sequencial. 

Outra característica relevante é a facilidade de acesso e navegação. O 

Padlet pode ser acessado tanto por celular quanto por computador e os conteúdos 

publicados podem ser compartilhados de maneira simples em ambientes virtuais, 

utilizando apenas o hiperlink. Essa funcionalidade favorece a disseminação das 

informações contidas nele (Mota; Machado; Crispim, 2017). 

 

Imagem 3: Página inicial da plataforma Padlet 

 

Fonte: Plataforma Padlet 

  

A Caixa Virtual de Padlets, proposta como produto desta pesquisa, é 

composta por um conjunto de quatro murais. Estes estão organizados em seções, 

cada uma explorando diferentes aspectos das mídias digitais e suas aplicações no 

Ensino de Ciências. O primeiro mural, aborda os conceitos básicos da Alfabetização 

Midiática; o segundo apresenta recursos midiáticos que podem ser utilizados nas 

aulas de Ciências, especialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; o terceiro 

Padlet oferece sugestões de atividades de Ciências que envolvem recursos 

midiáticos; e o quarto mural fornece um guia para o uso do Padlet, direcionado a 

professores interessados em conhecer e utilizar a plataforma 
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Imagem 4: Padlets do produto da pesquisa

Fonte: Própria autora 

 

Na elaboração da pesquisa e no desenvolvimento da Caixa Virtual de 

Padlets para a dissertação, adotou-se uma estratégia que visa facilitar o acesso e a 

organização dos quatro murais interativos. Para isso, utilizou-se o Linktree, uma 

plataforma que agrupa links e facilita o acesso ao produto pelo público-alvo, que inclui 

professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e outros interessados no tema. 

 

Imagem 5: Linkthree: print da página inicial da Caixa Virtual de Padlets 

 

Fonte: Site Linkthree 

 

O Linktree funcionou como uma espécie de Caixa Virtual, na qual os murais 

estão disponíveis para quem deseja acessá-los. Isso permite que os professores 
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acessem os recursos com facilidade, apenas clicando nos links disponíveis e 

naveguem de forma intuitiva entre os murais, economizando tempo e simplificando a 

busca pelas informações. Além das seções com os murais interativos, a Caixa Virtual 

de Padlets8 também inclui uma apresentação do produto educacional para os 

professores e informações de contato da autora e da orientadora da pesquisa. 

 

6. 2 Padlet: Alfabetização Midiática 
 

O fortalecimento da Alfabetização Midiática entre os professores vai além 

de ser um objetivo isolado, ele serve como um meio para gerar um impacto mais 

amplo. Segundo UNESCO (2013), quando os professores possuem um bom 

desenvolvimento em AM, eles são capazes de contribuir na aquisição de 

competências e habilidades essenciais aos seus alunos para suas vivências no 

mundo cada vez mais midiatizado. Estes, por sua vez, podem aplicar e expandir esse 

conhecimento fora da sala de aula, influenciando de maneira positiva na sociedade 

como um todo. Tal abordagem posiciona os educadores como agentes de mudança, 

capacitando-os a fomentar nos estudantes uma compreensão mais aprofundada e 

crítica sobre o papel e o uso das mídias. 

Além disso, professores bem desenvolvidos no campo da AM estão 

melhores preparados para auxiliar seus alunos, incentivando os estudantes a 

desenvolverem a capacidade de adquirir novos conhecimentos de forma autônoma e 

contínua. Isso é especialmente relevante em um mundo onde o aprendizado não se 

limita ao ambiente escolar, mas continua ao longo da vida (Brun; Schmidt; Santo, 

2023). 

Ao educar os alunos para se tornarem proficientes em AM, os professores 

estão cumprindo um papel duplo. Primeiramente, estão agindo como defensores de 

uma cidadania bem informada e racional, equipando os alunos com recursos e 

conhecimentos necessários para navegar em um mundo cada vez mais dominado 

pelas mídias. Em segundo lugar, estão respondendo às mudanças em seu papel 

como educadores. Pois, o ensino moderno está cada vez mais afastado do modelo 

tradicional, centrado na figura do professor, para um modelo mais focado no aluno 

como protagonista de seu próprio aprendizado (UNESCO, 2013). Nesse contexto, a 

 
8 Link para o acesso da Caixa Virtual de Padlets: https://linktr.ee/caixadepadlet 

https://linktr.ee/caixadepadlet
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AM se torna essencial, tanto para os educadores, quanto para os estudantes, dentro 

do processo educativo como um todo. 

Assim, reconhecendo a importância da capacitação dos professores em 

Alfabetização Midiática, foi desenvolvido o Padlet intitulado “Alfabetização Midiática”. 

Este recurso tem como objetivo auxiliar os professores a obterem noções básicas 

sobre AM. Ele oferece uma introdução aos conceitos fundamentais da Alfabetização 

Midiática e disponibiliza materiais relevantes em diversos formatos de mídia, tornando 

o conteúdo acessível aos professores. 

O Padlet sobre Alfabetização Midiática foi estruturado em um modelo de 

colunas, cada uma delas abordando um tópico diferente sobre o tema. Essa estrutura 

em colunas foi escolhida por facilitar a navegação e o acesso aos conteúdos e 

proporciona uma organização sequencial dos conteúdos direcionados aos 

professores que buscam se aprofundar na Alfabetização Midiática. 

 

Imagem 6: Padlet: Alfabetização Midiática 

 

Fonte: Própria autora 

 

Na primeira coluna, por exemplo, os professores encontram uma 

explicação sobre o que são as “mídias”. Aqui, o foco é direcionado para a comparação 

entre as mídias tradicionais, como jornais e televisão, e as novas mídias, também 

conhecidas por mídias digitais, como redes sociais, sites e blogs. Esta parte do Padlet 

foi elaborada para desenvolver uma compreensão inicial sobre os diferentes tipos de 

mídias suas características. 
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Na segunda coluna do Padlet, exploramos a pergunta: “O que é a 

Alfabetização Midiática?” como central. Esta seção é composta por textos e vídeos 

explicativos que detalham o conceito de Alfabetização Midiática, proporcionando uma 

compreensão mais abrangente do assunto. Os recursos visuais e escritos combinados 

torna o aprendizado mais dinâmico e interessante, facilitando o acesso dos 

professores ao conteúdo. 

Dando continuidade, a terceira coluna do Padlet se dedica a esclarecer os 

elementos necessários para o desenvolvimento da Alfabetização Midiática. Esta 

seção é baseada no documento “Alfabetização Midiática e Informacional: Currículo 

para Formação de Professores”, produzido pela UNESCO (2013), que é um dos 

referenciais teóricos da pesquisa. Aqui, os professores podem aprofundar seu 

entendimento sobre os elementos componentes essenciais para o desenvolvimento 

da AM e como eles podem ser integrados na prática pedagógica. 

Por fim, a quarta coluna apresenta sugestões de leituras sobre 

Alfabetização Midiática. Esta seção é uma fonte valiosa para aqueles que desejam 

expandir ainda mais seu conhecimento no campo, oferecendo uma variedade de 

materiais que vão desde artigos acadêmicos até literatura mais acessível sobre o 

tema. 

6. 3 Padlet: Mídias Digitais para o Ensino de Ciências no Ensino 

Fundamental 
 

Atualmente, com a tecnologia sendo cada vez mais presente na vida das 

pessoas, o uso de diferentes tipos de mídias digitais, como vídeos, aplicativos, sites, 

plataformas onlines e outras, podem mudar a forma como se ensina e se aprende 

Ciências na escola. Isto porque, sua inclusão no processo educativo escolar, tornam 

as aulas mais interessantes, interativas e conectada com a realidade social (Torres 

Filho; Silva; Silva, 2021). 

Cardoso e Gurgel (2019) destacam que o ensino e aprendizado em 

Ciências vai além de entender apenas sobre a natureza e suas teorias. Eles acreditam 

que é muito importante que os alunos sejam ensinados a pensar de forma crítica e 

participar de maneira ativa na sociedade atual em que a ciência e a tecnologia estão 

cada vez mais presentes. Diante desse cenário, a inclusão do uso de mídias digitais 

desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental é uma estratégia pedagógica 

importante. Essa abordagem coloca as crianças em contato direto com as tecnologias 
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que moldam a visão de mundo das pessoas e também as ensinam a utilizá-las de 

modo responsável e crítico. 

Esse aspecto é particularmente relevante no Ensino de Ciências Naturais, 

uma área que ocupa um lugar de destaque e responsabilidade no currículo escolar. 

Como aponta Furman (2009), o Ensino de Ciências no Ensino Fundamental é uma 

oportunidade única para instigar a curiosidade natural das crianças, usando-a como 

uma base para o desenvolvimento do pensamento científico e fomentar o interesse 

delas pelo aprendizado. Ao incorporar mídias digitais neste processo, os educadores 

podem enriquecer a experiência de aprendizagem, tornando-a mais alinhada com o 

contexto tecnológico em que os alunos estão inseridos atualmente. 

Assim, a utilização de mídias digitais no Ensino de Ciências pode facilitar a 

compreensão de conceitos complexos e além disso, preparar as crianças para se 

tornarem cidadãos informados e capazes a navegar no mundo cheio de avanços 

tecnológicos em que vivem (Nicaretta; Bueno, 2011). 

Pensando nisso, o Padlet “Mídias Digitais para o Ensino de Ciências no 

Ensino Fundamental”, foi produzido como objetivo de apresentar opções de recursos 

de mídias digitais que podem ser usadas no Ensino de Ciências, nos Anos Iniciais. Na 

elaboração deste Padlet, adotou-se um formato de grade, que permite uma 

visualização abrangente e organizada dos recursos. Ao todo, o Padlet apresenta 13 

diferentes tipos de mídias digitais, cada uma com potencial para enriquecer o Ensino 

de Ciências. 

 

Imagem 7: Padlet: Mídias Digitais para o Ensino de Ciências no Ensino Fundamental 

 

Fonte: Própria autora 
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A escolha pelas mídias publicadas no Padlet foi feita a partir das entrevistas 

realizadas com quatro professoras que participaram da pesquisa. Dessa forma, o 

Padlet não só oferece uma variedade de recursos digitais, como também reflete as 

necessidades e preferências reais dos educadores que atuam nessa área. 

Assim, no Padlet, os usuários podem encontrar uma seleção de mídias 

diversificas. Entre os recursos disponíveis estão canais de vídeos educativos, que 

abordam temas ligados à ciência de maneira lúdica e envolvente. Por exemplo, canais 

como “O Show da Luna!”, “Ciência Hoje das Crianças” e “Manual do Mundo”, 

disponíveis da plataforma do YouTube. 

Além dos vídeos, no Padlet, os usuários encontram o acesso a “Escola 

Games”, uma plataforma brasileira que oferece jogos educativos. Esses jogos são 

desenvolvidos para as crianças do Ensino Fundamental e estão alinhados com as 

competências e habilidades previstas pela Base Nacional Comum Curricular. A 

organização dos jogos é feita por ano escolar, temas e disciplinas, incluído Ciências 

da Natureza. O objetivo da plataforma é auxiliar de maneira interativa, na 

aprendizagem dos temas trabalhados em sala de aula. 

O Padlet ainda oferece acesso a mídias digitais como “Nova Escola”, “Khan 

Academy” “Plataforma Só Biologia” e “Mundo educação” que disponibilizam textos, 

planos de aula e outros materiais didáticos adaptáveis, para serem usados no Ensino 

de Ciências. Esses recursos são projetados para ajudar os educadores a criar 

experiências de aprendizagem mais diversificadas, facilitando a inclusão de mídias 

digitais nas práticas de Ensino de Ciências. 

Portanto, o Padlet “Mídias Digitais para o Ensino de Ciências no Ensino 

Fundamental” se apresenta como um recurso abrangente e prático, oferecendo aos 

professores e alunos uma seleção de mídias digitais para contribuir com os processos 

de ensino e a aprendizagem de Ciências, deixando-os mais dinâmicos, interativos e 

alinhados com as necessidades educacionais das crianças de hoje. 

6. 4 Padlet: Sugestões de atividades para o Ensino de Ciências 
 

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, o Ensino de Ciências é um 

tema de grande interesse para muitos pesquisadores da área educacional. Carvalho 

(2013) apontam que é importante ensinar mais do que apenas observar e descrever 

fenômenos, prática que normalmente é adotada nessa etapa. Esse pensamento 

contrasta com a ideia de que crianças dos Anos Iniciais só conseguem compreender 
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Ciências de forma muito simples. Na realidade, elas têm a capacidade de aprender 

conceitos científicos de maneira mais profunda e contextualizada do que se costuma 

acreditar. 

Daher e Machado (2016) destacam que o Ensino de Ciências deve ser mais 

valorizado nesta fase. Eles defendem que as metodologias utilizadas pelos 

professores precisam ser repensadas, com a intenção de garantir que estejam 

alinhadas com as necessidades, características e potencialidades dos alunos dessa 

etapa. 

Nessa perspectiva, foi produzido o Padlet “Sugestões de Atividades para o 

Ensino de Ciências”, com o objetivo de ilustrar como as mídias podem ser utilizadas 

em abordagens educativas mais interativas no contexto do Ensino de Ciências nos 

Anos Iniciais. Ele está organizado em formato de linha do tempo, dividido em seis 

partes. As cinco primeiras correspondem aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e 

a sexta apresenta um link para acesso ao Padlet “Mídias Digitais para o Ensino de 

Ciências no Ensino Fundamental”. 

 

Imagem 8: Padlet: Sugestões de Atividades para o Ensino de Ciências 

 

Fonte: Própria autora 

 

Para compor o Padlet “Sugestões de Atividades para o Ensino de 

Ciências”, foram desenvolvidas de atividades na área de Ciências da Natureza. Elas 

foram planejadas para incorporar as mídias digitais sugeridas pelas professoras 

participantes da pesquisa, nos processos de entrevistas. 
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Cada atividade no Padlet foi estruturada com uma série de tópicos 

padronizada para facilitar sua compreensão e implementação em sala de aula. 

Primeiramente, cada atividade é claramente identificada pelo ano escolar a que se 

destina, para que os professores possam encontrar a mais adequada para sua turma, 

seguido pela indicação do tema trabalhando. 

Em seguida, a estrutura da atividade indica o recurso de mídia que será 

usado para o seu desenvolvimento. Eles foram selecionados a partir do Padlet “Mídias 

Digitais para o Ensino de Ciências no Ensino Fundamental” e incluem vídeos, 

aplicativos, jogos educativos e plataformas online de conteúdo para o Ensino de 

Ciências.  

Os objetivos de aprendizagem das atividades estão definidos e alinhados 

com as habilidades estipuladas pela Base Nacional Comum Curricular (2017) para 

cada ano escolar ao qual a atividade corresponde. Estas habilidades estão 

apresentadas por meio do código alfanumérico e sua descrição. Além disso, são 

informados recursos pedagógicos necessários e as orientações metodológicas 

detalhadas para cada atividade, oferecendo aos professores um guia passo a passo 

para sua implementação efetiva. 

Ao final das atividades, o professor também encontrará um “Ponto de 

Reflexão”, que foram produzidos para que os docentes pudessem sobre suas práticas 

pedagógicas, o impacto das tecnologias em sala de aula, e como diferentes 

estratégias podem influenciar o desenvolvimento e o engajamento dos alunos. É uma 

maneira de olhar para além do óbvio, questionar o habitual e buscar formas 

inovadoras e eficazes de ensinar e aprender. 

Para cada ano escolar, o Padlet apresenta três sugestões de atividades, 

permitindo uma variedade de opções para os professores escolherem. Essa 

diversidade garante que o Padlet possa atender ao seu objetivo de ilustrar como 

diferentes mídias podem ser utilizadas em abordagens educativas mais interativas no 

contexto do Ensino de Ciências, tornando-o um recurso interessante e versátil para o 

ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

 

6. 5 Padlet: Meu Padlet 

 

Na era da educação digital, conhecer e saber manusear recursos digitais 

têm se tornado cada vez mais necessário para os professores. No caso específico do 
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Padlet, Mota, Machado e Crispim (2017) destacam que essa plataforma permite aos 

educadores criar, organizar e compartilhar conteúdo de maneira intuitiva e eficaz. Ela 

oferece uma grande flexibilidade para o trabalho docente, permitindo aos educadores 

atuarem como uma ponte entre a escola e a tecnologia, buscando atrair a atenção de 

seus alunos, com vistas a aprimorar os processos de ensino e aprendizagem. 

Com essa crescente necessidade de incluir a tecnologia no cotidiano 

escolar, o Padlet se destaca como um recurso que pode trazer benefícios para os 

professores. Reconhecendo isso, foi desenvolvido um Padlet para o produto chamado 

“Meu Padlet”. 

 Ele foi estruturado em formato de lista, o que o torna acessível e fácil de 

navegar, até mesmo para usuários que não estejam familiarizados com a plataforma. 

Dentro de “Meu Padlet”, os professores irão encontrar as informações básicas sobre 

o uso Padlet. Esta seção foi projetada para ser um recurso introdutório com 

orientações e dicas práticas sobre o Padlet. Seu objetivo é ajudar os professores a se 

familiarizarem com a plataforma. As orientações contidas nela vão desde a criação de 

um novo Padlet até a adição de diferentes tipos de conteúdo nos murais e colaboração 

com os alunos. Ou seja, ela abrange as principais informações para alguém que 

deseja conhecer e se tornar um usuário da plataforma. 

Imagem 9: Meu Padlet 

 

Fonte: Própria autora 

 

O “Meu Padlet” é composto por tópicos introdutórios como “O que é o 

Padlet”, que esclarece o que a plataforma faz e como ela pode ser usada pelos 

professores. Seguido de “Como criar meu Padlet?”, que mostra o passo a passo para 
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que os professores possam se inscrever e criar seus próprios Padlets na plataforma, 

personalizando-os de acordo com suas necessidades. 

Adiante há o leitor encontrará o tópico “Como adicionar conteúdo ao meu 

Padlet?”, que foi produzido para auxiliar os professores a entenderem como postar 

diferentes tipos de informações e mídias em seus murais. No tópico seguinte, 

“Compartilhamento de informação”, são apresentas informações sobre 

compartilhamento do Padlet com outras pessoas, usuárias ou não da plataforma. 

Além disso, o “Meu Padlet”, traz uma seção especial chamada “Aplicação 

do Padlet no Ensino de Ciências”. Nela, os professores encontram sugestões de 

estratégias de aplicação do Padlet nas aulas de Ciências, com ideias para tornar as 

aulas mais dinâmicas e atrativas para os alunos. 

Por tudo, o “Meu Padlet” foi produzido para auxiliar professores com pouca 

familiaridade com recursos digitais a manusearem o Padlet. Suas seções abrangentes 

informações básicas que vão da criação da conta na plataforma a sugestões e 

estratégias para serem aplicadas no Ensino de Ciências. Assim, este mural oferece 

um recurso interessante para enriquecer o processo de ensino e aprendizagem e 

facilitar a inclusão das mídias digitais no cotidiano das aulas de Ciências. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

A presente pesquisa, configura-se como um estudo de caso, realizado na 

Escola Municipal Paulo Freire, no município de Imperatriz/Ma e busca investigar os 

processos de Alfabetização Midiática (AM) no contexto da formação dos professores 

que lecionam Ciências do Ensino Fundamental (EF) na Escola Municipal Paulo Freire, 

com vistas a construir uma Caixa Virtual de Padlets sobre mídias digitais no Ensino 

de Ciências. Para isso, inicialmente realizou-se uma pesquisa bibliográfica sobre a 

formação de professores para lecionar Ciências no Ensino Fundamental e sobre a 

utilização de mídias como recursos pedagógicos nas aulas de Ciências e sobre a 

Alfabetização Midiática de professores. 

Devido a pesquisa focar nos Anos Iniciais, as participantes da pesquisa 

foram as professoras do segundo, terceiro, quarto e quinto ano do Ensino 

Fundamental. Os dados produzidos foram analisados de acordo com a Analise de 

Conteúdo. Para isso, foram construídas três categorias de analises: compreensão das 

mídias e seus usos, acesso e aplicação das mídias no âmbito do trabalho docente nas 

aulas de Ciências e promoção da Alfabetização Midiática entre os estudantes. 

A partir das análises dessas categorias, as professoras entrevistadas 

demostram que compreendem a relevância das mídias digitais em todos os setores 

da sociedade, inclusive na educação e evidenciaram que há uma grande necessidade 

de desenvolverem seus conhecimentos no âmbito da Alfabetização Midiática. Essa 

visão é o primeiro passo para elas buscarem mais formação na área, aprendendo não 

só a usar as tecnologias, mas também a entender e questionar o conteúdo das mídias. 

Isso é essencial porque, para ensinar bem numa sociedade cheia de tecnologia, os 

professores precisam saber mais do que apenas como esses recursos funcionam; 

eles precisam ajudar seus alunos a usar de forma inteligente e responsável. 

Essa necessidade que as professoras sentem de aprender mais sobre 

mídias digitais mostra que há uma lacuna na formação que elas receberam. E que é 

preciso que haja mais ofertas de formação com temáticas voltadas para as mídias na 

educação. Isso ajudaria os professores a se manterem atualizados e a fazerem suas 

aulas mais dentro da realidade que vivem as crianças dessa geração, preparando os 

alunos não só para entender o mundo digital, mas também para agir nele de forma 

consciente e positiva. 
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Entretanto, também foi possível notar que há inúmeras dificuldades para 

que isso ocorra. Iniciando-se pela formação que recebem da rede municipal de ensino, 

que de acordo com as participantes é, na maior parte das vezes, insuficiente para 

atender as necessidades específicas do cotidiano escolar. Um dos principais pontos 

de insatisfação, é em relação aos formadores que, geralmente, abordam problemas 

que não condizem com realidade profissional das professoras no âmbito das mídias. 

Ressalta-se que a formação continuada é um momento importante do 

desenvolvimento profissional dos professores, com foco no desenvolvimento de 

conhecimentos e práticas pedagógicas atualizadas, a fim de contribuir e enriquecer 

os processos de ensino e aprendizagem. Dessa forma, estar atento às necessidades 

reais dos profissionais, torna a formação mais interessante, principalmente no que se 

refere às mídias digitais. 

Também é importante destacar que a formação continuada, não acontece 

somente em palestras, congressos e cursos acadêmicos. Ela também pode acontecer 

de maneira individual e pessoal nos mais diferentes ambientes. Como relatado pelas 

docentes, que informaram sempre buscar informações e conhecimentos em locais 

como sites, materiais online, redes sociais e mais frequentemente com colegas de 

trabalho que partilham da mesma realidade e dificuldades. 

Outro desafio constante identificado na pesquisa é a dificuldade de acesso 

a recursos adequados, como tecnologias e materiais didáticos, essenciais para incluir 

as mídias digitais nas aulas. Essa barreira não é apenas um obstáculo técnico, mas 

uma questão fundamental que impacta diretamente a qualidade da educação. Sem os 

recursos apropriados, torna-se desafiador para os professores incorporar a 

Alfabetização Midiática em suas práticas pedagógicas. 

Importante também ressaltar que a Alfabetização Midiática não é apenas 

sobre o uso de recursos midiáticos, mas sobre promover um entendimento crítico e 

criativo dos meios de comunicação e promover a construção de competências e 

habilidades cada vez mais essenciais em um mundo digitalizado. Portanto, o acesso 

a esses recursos é essencial no processo educativo, permitindo que os alunos não só 

absorvam o conteúdo escolar de maneira mais engajada, mas também desenvolvam 

habilidades para navegar, analisar e criar mídia de maneira crítica e consciente. 

Quando os professores dispõem dos recursos necessários, eles podem 

projetar experiências de aprendizagem que não só abordam o conteúdo programático 

de forma eficaz, mas também preparam os alunos para interagir com um mundo cada 
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vez mais mediado por tecnologias. A falta desses recursos, portanto, representa uma 

lacuna significativa na educação, limitando não apenas a exposição dos alunos aos 

recursos digitais, mas também o desenvolvimento de competências fundamentais 

para sua atuação como cidadãos informados e responsáveis na sociedade. 

Ao direcionarmos a pesquisa para a inclusão das mídias nas aulas de 

Ciências, as professoras afirmam que o uso dos recursos digitais auxilia na 

compreensão das crianças sobre assuntos trabalhados em Ciências. E apesar das 

dificuldades relatadas, todas elas afirmam fazer uso desses recursos, umas com mais 

frequência que outras. Algumas mídias citadas pelas professoras são: vídeos na 

plataforma do Youtube para explicar as fases da Lua, o ciclo da água, aplicativos como 

Google Earth para explorar biomas entre outros.  

A partir dessas informações produzidas na pesquisa, foi possível identificar 

um conjunto de habilidades e competências que indicam um processo inicial de 

Alfabetização Midiática nas práticas pedagógicas das professoras envolvidas. É 

importante destacar que a Alfabetização Midiática (AM) é um processo contínuo de 

aquisição de habilidades e competências necessárias para ler, interpretar e criar 

conteúdos de mídia de forma crítica e ética. Ao examinar detalhadamente os dados 

produzidos, observa-se tanto a presença quanto a falta de habilidades e competências 

que a UNESCO considera essenciais para o progresso da Alfabetização Midiática. 

Diante desse contexto, foi produzido a Caixa Virtual de Padlets, produto 

educacional desta pesquisa. O objetivo foi contribuir para que as docentes obtivessem 

mais informações sobre a Alfabetização Midiática e a aplicação de Mídias, como 

recursos de aprendizagem, nas aulas de Ciências da Natureza, nos Anos Iniciais do 

Ensino Fundamental. Espera-se que esse produto possa contribuir em suas 

formações individuais sobre o tema. 

Por tudo, reforça-se aqui que a inclusão bem sucedida das mídias digitais 

no Ensino de Ciências pode não apenas melhorar a compreensão dos alunos sobre 

conceitos, mas também prepará-los para navegar e interpretar o mundo atual onde a 

presença das mídias é cada vez mais marcante. Portanto, é imprescindível, que se 

continue a explorar e aprimorar estratégias para promover a Alfabetização Midiática 

nas escolas, assegurando que tanto professores quanto alunos estejam preparados 

para enfrentar os desafios e aproveitar as oportunidades de nossa era digital. 
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APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA A 

PARTICPAÇÃO DO QUESTIONÁRIO  

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Eu, Aline Borges da Silva, discente do Programa de Pós-Graduação em Gestão de 

Ensino da Educação Básica (PPGEEB), com matrícula de número 2020100310, estou 

realizando uma pesquisa de mestrado intitulada “AS MÍDIAS DIGITAS NO 

CONTEXTO DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS NOS ANOS 

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: um estudo na Escola Municipal Paulo Freire 

em Imperatriz/MA”, cujo objetivo geral é “Investigar a Alfabetização Midiática (AM) no 

contexto da formação continuada dos professores(as) que lecionam Ciências no 

Ensino Fundamental da Escola Municipal Paulo Freire, em Imperatriz/MA, com vistas 

a construir uma Caixa Virtual de Padlets sobre mídias digitais no ensino de Ciências”. 

A pesquisa conta com a orientação da Profª. Dra. Mariana Guelero do Valle, da 

Universidade Federal do Maranhão (UFMA). 

Sua participação nessa pesquisa é opcional, você pode não aceitar participar ou 

desistir em qualquer momento, sob qualquer condição, sem nenhuma penalização ou 

prejuízo em sua relação com a pesquisadora, com a UFMA ou qualquer outra 

instituição envolvida. Vale ressaltar que não há compensação financeira relacionada 

à sua participação, pois esta pesquisa será desenvolvida sem nenhum orçamento 

lucrativo.  

A produção de dados da pesquisa será feita por meio de um questionário eletrônico. 

As perguntas serão relacionadas ao objeto da pesquisa. Os resultados serão 

utilizados, exclusivamente, para fins científicos, como divulgação em revistas e 

congressos, em que sua identidade será preservada. 

Agradeço sua participação e me coloco à disposição para maiores esclarecimentos 

através do e-mail: aline.borges@discente.ufma.br 

 

Atenciosamente, 

Aline Borges da Silva 

(Discente do Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da Educação Básica 

- PPGEEB) 
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Obrigatório: Diante dos esclarecimentos prestados, declaro que entendi as condições 

de minha participação e concordo em participar voluntariamente da pesquisa “AS 

MÍDIAS DIGITAIS NO CONTEXTO DA FORMAÇÃO CONTINUADA DE 

PROFESSORES DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: 

um estudo na Escola Municipal Paulo Freire em Imperatriz/MA”. 
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APÊNDICE B – MODELO DO QUESTIONÁRIO APLICADO 

 

Após ler o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) acima, 

você concorda em participar da pesquisa? 

(   ) Concordo em participar da pesquisa  

(   ) Não quero participar da pesquisa 

 

1) E-mail: 

2) Há quanto tempo você leciona no Ensino Fundamental? 

a) 0 a 5 anos 

b) 6 a 10 anos 

c) 11 a 15 anos 

d) Mais de 15 anos 

 

3) Em(s) qual(s) ano(s) você leciona atualmente na Escola Municipal Paulo 

Freire? 

a) 1º ano 

b) 2º ano 

c) 3º ano 

d) 4º ano 

e) 5º ano 

 

4) Qual o seu maior nível de formação? 

a) Magistério/graduação 

b) Especialista 

c) Mestrado 

d) Doutorado 

 

5) Você possui alguma outra graduação além do curso de Pedagogia/Magistério? 

Em caso afirmativo, qual? 

 

6) Você tem alguma formação acadêmica 

complementar(especialização/mestrado/doutorado) direcionada para a compreensão 

e uso de tecnologia digitais (TIC/ TDIC)? Em caso afirmativo, qual seu curso? 
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7) Considere “mídias digitais” como os diversos meios de comunicação, que utiliza 

a internet como base para transmitir informações e conteúdos variados. Nos últimos 

três anos (de 2019 a 2021) você participou de alguma formação continuada 

(congressos, seminários, cursos ou outros) voltada para a compreensão e aplicação 

das mídias digitais no contexto das aulas no Ensino Fundamental? Qual? 

 

8) Você considera importante que o oferecimento de formações continuadas 

(cursos, congressos, seminários e outros) voltadas para compreensão e inserção das 

mídias digitas no contexto das práticas educativas do Ensino Fundamental? Por quê? 

 

9) Como você costuma acessar à internet quando é preciso utilizar em aula algum 

recurso digital online? 

 

a) Utilizo a internet da escola 

b) Utilizo minha rede 3G/4G particular 

c) Não tenho acesso 

 

10) Você já fez uso de recursos digitais (vídeos, sons, imagens, sites de notícias, 

aplicativos e outros) a fim de fornecer elementos que auxiliem os alunos e alunas a 

compreenderem os fenômenos naturais em aulas presenciais? 

a) Sim, sempre utilizo 

b) Sim, uso às vezes  

c) Não, nunca utilizei 

 

11) Dentro da área de Ciências da Natureza, quais dos recursos abaixo você utiliza 

com mais frequência em suas práticas pedagógicas? 

a) Jornais impressos 

b) Jornais online 

c) Revistas impressas 

d) Revistas online 

e) Televisão 

f) Computadores/celular (com acesso à internet) 

g) Aplicativos/Plataformas digitais 
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h) Mídias/Redes sociais (Facebook, Pinterest, Youtube, Instagram, Twitter, 

TikTok, blogs) 

i) Nunca utilizei nenhum dos itens listados 

j) Outros:___________________________ 

 

12) Você se sente à vontade para incluir as mídias digitais em suas práticas 

pedagógicas dentro da área de Ciências da Natureza? 

a) Sim 

b) Não 

c) Às vezes 

 

13) Quando é preciso utilizar uma nova mídia digital em suas práticas educativas, 

onde você busca orientação? 

a) Familiares 

b) Com colegas de trabalho (coordenadores(as), professores(as) e outros(as)) 

c) Na Internet (tutoriais, grupos de WhatsApp, sites e outros) 

d) Com profissionais capacitados na área em forma de consultoria ou curso (de 

maneira remunerada) 

e) Não peço orientação 

 

14) Quais assuntos em Ciências da Natureza, no Ensino Fundamental, você 

considera que o uso de mídias digitais pode proporcionar à criança, uma melhor 

compreensão do tema trabalhado? 
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APÊNDICE C - TERMO DE CONCENTIMENTO LIVRE ESCLARICIDO USADO 

PARA A PARTICPAÇÃO DA ENTREVISTA 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Eu, Aline Borges da Silva, discente do Programa de Pós-Graduação em Gestão de 

Ensino da Educação Básica (PPGEEB), com matrícula de número 2020100310, estou 

realizando uma pesquisa de mestrado intitulada “AS MÍDIAS DIGITAS NO 

CONTEXTO DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS NOS ANOS 

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: um estudo na Escola Municipal Paulo Freire 

em Imperatriz/MA”, cujo objetivo geral é “Investigar a Alfabetização Midiática (AM) no 

contexto da formação continuada dos professores(as) que lecionam Ciências no 

Ensino Fundamental da Escola Municipal Paulo Freire, em Imperatriz/MA, com vistas 

a construir uma Caixa Virtual de Padlets sobre mídias digitais no ensino de Ciências”. 

A pesquisa conta com a orientação da Profª. Dra. Mariana Guelero do Valle, da 

Universidade Federal do Maranhão (UFMA). 

Sua participação nessa pesquisa é opcional, você pode não aceitar participar ou 

desistir em qualquer momento, sob qualquer condição, sem nenhuma penalização ou 

prejuízo em sua relação com a pesquisadora, com a UFMA ou qualquer outra 

instituição envolvida. Vale ressaltar que não há compensação financeira relacionada 

à sua participação, pois esta pesquisa será desenvolvida sem nenhum orçamento 

lucrativo.  

A produção de dados da pesquisa será feita por meio de uma entrevista. As perguntas 

serão relacionadas ao objeto da pesquisa. Os resultados serão utilizados, 

exclusivamente, para fins científicos, como divulgação em revistas e congressos, em 

que sua identidade será preservada. 

Agradeço sua participação e me coloco à disposição para maiores esclarecimentos 

através do e-mail: aline.borges@discente.ufma.br 

 

Atenciosamente, 

Aline Borges da Silva 

(Discente do Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da Educação Básica 

- PPGEEB) 

Obrigatório: Diante dos esclarecimentos prestados, declaro que entendi as condições 

de minha participação e concordo em participar voluntariamente da pesquisa “AS 
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MÍDIAS DIGITAIS NO CONTEXTO DA FORMAÇÃO CONTINUADA DE 

PROFESSORES DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: 

um estudo na Escola Municipal Paulo Freire em Imperatriz/MA”. 

 

Após ler o TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) acima, 

você concorda em participar da pesquisa? 

(   ) Concordo em participar da pesquisa  

(   ) Não quero participar da pesquisa 
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APÊNDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA 

 

Objetivo: Analisar a Alfabetização Midiática (AM) das professoras do Ensino 

Fundamental no contexto da formação continuada 

 

 

1. Poderia descrever como acontecem as formações continuadas que você 

participa sobre mídias e TDIC? E como elas contribuem para sua atividade 

profissional? 

 

2. Quais suas maiores dificuldades para incluir mídias em suas aulas de Ciências 

da Natureza? (Exemplo: falta de formação/ falta de materiais como celulares, 

tablets, computadores ou outros meios/ falta estrutura que permita acessar às 

mídias na escola, como por exemplo local adequado ou internet). 

 

3. Quais mídias você considera adequadas para trabalhar com os alunos da faixa 

etária que você ministra aulas de Ciências? Quais critérios você usa para 

selecionar as mídias que utiliza em suas aulas? 

 

4. Em quais sites ou plataformas você costume buscar materiais para trabalhar 

os assuntos de Ciências da Natureza com seus alunos? Por que você escolheu 

esses canais? 

 

5. Você já desenvolveu com seus alunos, nas aulas de Ciências, atividades 

envolvendo mídias digitais? (Em caso de resposta afirmativa, pode descrever 

como foi essa experiência? Em caso de resposta negativa, pode explicar por 

que não?). 

 

6. Você já produziu algum material para utilizar em suas aulas que envolvesse 

mídias digitais (Exemplo: vídeos, posts, podcasts, outros)? Como foi essa 

experiência? 

 

7. Antes do contexto do ensino não-presencial, causado pela pandemia de Covid-

19, como era a sua relação com as mídias em sala de aula? Como é agora, na 

pós-pandemia? 

 

8. Você considera que a presença de mídias digitais nas aulas seja importante 

para o aprendizado dos alunos, nos Anos Iniciais, na área de Ciências da 

Natureza? Explique sua resposta. 

 

9. O que vem a sua cabeça quando escuta o termo “Alfabetização Midiática”? 

 

10.  Você se considera uma pessoa alfabetizada midiaticamente? Por quê? 
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APÊNDICE E – CAIXA VIRTUAL DE PADLETS: Alfabetização Midiática para o 

Ensino de Ciências nos Anos Iniciais 
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ANEXO A – CARTA DE APRESENTAÇÃO PARA PESQUISA DE CAMPO 

 

 

 


