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RESUMO 

A pesquisa foi desenvolvida no âmbito da Linha de Pesquisa 1 – Práticas Educativas 

em Educação Profissional e Tecnológica, vinculada ao Macroprojeto 3 – Práticas 

Educativas no Currículo Integrado, do Mestrado Profissional em Educação 

Profissional e Tecnológica do Instituto Federal Farroupilha (IFFar), Campus Jaguari. 

O avanço das tecnologias digitais tem impactado significativamente o campo 

educacional, exigindo que os docentes desenvolvam novas competências para 

integrar esses recursos de forma pedagógica às práticas de ensino e de 

aprendizagem. Nesse contexto, a pesquisa tem como objetivo analisar como os 

professores do curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado ao 

Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari utilizam as Tecnologias Digitais da 

Informação e Comunicação (TDIC) em suas práticas pedagógicas. O estudo justifica-

se pela crescente presença das tecnologias no contexto educacional e pela 

necessidade de preparar os estudantes para um mundo do trabalho que demanda o 

domínio crítico e reflexivo de ferramentas digitais, ao mesmo tempo em que evidencia 

a centralidade da formação docente para o uso significativo dessas tecnologias. A 

fundamentação teórica abrange a história dos Institutos Federais, a Educação 

Profissional e Tecnológica, a relação trabalho e educação e o modelo Technological 

Pedagogical Content Knowledge (TPACK), que compreende a articulação entre 

conhecimento pedagógico, tecnológico e de conteúdo. Metodologicamente, a 

pesquisa caracteriza-se como qualitativa, desenvolvida por meio de um estudo de 

caso, utilizando revisão bibliográfica e entrevistas semiestruturadas com docentes do 

curso investigado. A análise dos dados foi realizada por meio da Análise Textual 

Discursiva, possibilitando a interpretação das percepções docentes acerca do uso das 

TDIC no ensino. Os resultados indicam que as tecnologias digitais são reconhecidas 

como recursos relevantes para a mediação pedagógica e a compreensão de conceitos 

técnicos, contudo seu uso ainda enfrenta desafios relacionados à formação 

específica, ao planejamento pedagógico e às condições institucionais. Como produto 

educacional, foi desenvolvido e validado um material formativo destinado aos 

docentes, fundamentado no modelo TPACK, com o objetivo de subsidiar e fortalecer 

a integração pedagógica das TDIC nas práticas educativas do curso. 

 

Palavras-chave: Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação; Conhecimento 

Tecnológico, Pedagógico e do Conteúdo;  Formação Docente; Educação Profissional 

e Tecnológica; Práticas Pedagógicas. 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

The research was developed within the scope of Research Line 1 – Educational 

Practices in Professional and Technological Education, linked to Macroproject 3 – 

Educational Practices in the Integrated Curriculum, of the Professional Master's 

Degree in Professional and Technological Education at the Instituto Federal 

Farroupilha (IFFar), Jaguari Campus. The advancement of digital technologies has 

had a significant impact on the field of education, requiring teachers to develop new 

skills to integrate these resources pedagogically into teaching and learning practices. 

In this context, the research aims to analyze how teachers of the Technical Course in 

Renewable Energy Systems integrated into High School at IFFar – Jaguari Campus 

use Digital Information and Communication Technologies (DICT) in their teaching 

practices. The study is justified by the growing presence of technologies in the 

educational context and the need to prepare students for a world of work that demands 

critical and reflective mastery of digital tools, while highlighting the centrality of teacher 

training for the meaningful use of these technologies. The theoretical framework covers 

the history of Federal Institutes, Professional and Technological Education, the 

relationship between work and education, and the Technological Pedagogical Content 

Knowledge (TPACK) model, which encompasses the articulation between 

pedagogical, technological, and content knowledge. Methodologically, the research is 

qualitative, developed through a case study, using a literature review and semi-

structured interviews with teachers from the course under investigation. Data analysis 

was performed using Discursive Textual Analysis, enabling the interpretation of 

teachers' perceptions about the use of DICT in teaching. The results indicate that 

digital technologies are recognized as relevant resources for pedagogical mediation 

and understanding technical concepts, but their use still faces challenges related to 

specific training, pedagogical planning, and institutional conditions. As an educational 

product, training material for teachers was developed and validated, based on the 

TPACK model, with the aim of supporting and strengthening the pedagogical 

integration of DICT into the educational practices of the course. 

 

Keywords: Digital Information and Communication Technologies; Technological, 

Pedagogical, and Content Knowledge; Teacher Training; Professional and 

Technological Education; Pedagogical Practices. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

As tecnologias digitais têm transformado diversos aspectos da sociedade, 

incluindo o campo educacional. No contexto escolar, essas ferramentas possibilitam 

abordagens inovadoras para o ensino e a aprendizagem, tornando-se valiosas aliadas 

no enfrentamento de desafios pedagógicos e na promoção de práticas mais 

dinâmicas. Nesse cenário, os professores desempenham um papel central como 

mediadores, ajustando o uso dessas tecnologias às demandas de suas práticas 

pedagógicas e às especificidades dos estudantes. 

A integração de recursos tecnológicos no ambiente educacional transcende a 

simples inserção de ferramentas, demandando transformações no planejamento, nas 

metodologias e nos processos de avaliação das atividades. Entretanto, o uso dessas 

tecnologias pelos professores é influenciado por diversos fatores, como formação 

profissional, acesso a recursos, apoio institucional e percepção das potencialidades e 

limitações desses instrumentos no contexto da sala de aula. 

Dessa maneira, investigar como os professores utilizam as tecnologias em suas 

práticas pedagógicas é essencial para compreender as transformações no processo 

de ensino e de aprendizagem e identificar desafios e oportunidades para o 

fortalecimento dessas práticas. Essa análise permite não apenas identificar mudanças 

nas metodologias e abordagens educacionais, mas também compreender as 

adaptações necessárias para integrar as ferramentas tecnológicas de forma eficaz.  

Nesse contexto, refletir sobre as trajetórias de professores e suas experiências 

profissionais é igualmente relevante, pois essas vivências influenciam diretamente as 

escolhas pedagógicas e o modo como as tecnologias são incorporadas ao ensino. A 

formação acadêmica, as influências pessoais e os desafios enfrentados ao longo da 

carreira desempenham um papel importante na construção de práticas educacionais 

que dialogam com as demandas contemporâneas. 

Meu interesse pela área da educação sempre esteve presente em minha vida, 

como uma herança emocional e inspiradora. Minha mãe, embora não tenha tido 

acesso à educação formal para realizar seu sonho de ser professora, despertou em 

mim, desde pequena, o desejo de trilhar esse caminho. Assim, já na infância, brincava 

de ser professora, nutrindo o objetivo de transformar essa brincadeira em realidade. 

Movida pelo desejo de transformar meu sonho em realidade, iniciei minha 

formação no curso de Magistério, que marcou o início da minha jornada como 
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educadora. Posteriormente, graduei-me em Pedagogia e em Ciências da Natureza, 

com habilitação em Educação do Campo. Durante minha trajetória profissional, 

mantive o compromisso com a aprendizagem contínua, aprofundando meus 

conhecimentos por meio de especializações em Gestão, Educação Infantil e 

Agroecologia aplicada à Educação do Campo. Essa jornada reflete minha dedicação 

em construir uma prática pedagógica sólida e sensível às necessidades da 

comunidade educacional. 

Essa trajetória de formações, todas ligadas à educação, tem me levado a 

reflexões constantes sobre a importância da qualificação docente, os desafios 

enfrentados pelos professores e a necessidade de uma busca permanente por novos 

conhecimentos. Ao longo dos 22 anos em que atuo como professora na rede 

municipal, percebo como a atualização contínua é indispensável. Nossos estudantes, 

cada vez mais críticos, curiosos, participativos e conectados com a era digital, 

demandam de nós, educadores, a capacidade de acompanhar essa evolução. Isso 

torna imprescindível integrar as tecnologias aos processos de ensino e de 

aprendizagem, de maneira que nossas aulas sejam mais atrativas e relevantes para 

a realidade contemporânea. 

Dentro dessa perspectiva, a proposta de integrar tecnologias às práticas 

pedagógicas dos docentes nos cursos técnicos dialoga diretamente com uma 

inquietação que carrego desde minha formação em Pedagogia. Na época, a ausência 

de disciplinas voltadas ao uso e à inserção de tecnologias na sala de aula revelou 

uma lacuna significativa na minha formação. Mesmo atualmente, noto a falta de 

momentos estruturados e formações específicas que capacitem os professores a se 

apropriarem dessas ferramentas e a utilizá-las com segurança em seus 

planejamentos. Essa carência reforça a necessidade de repensar e fortalecer o apoio 

à formação docente, para promover práticas pedagógicas mais alinhadas às 

demandas da era digital. 

Diante dessa realidade, senti a necessidade de investigar a integração das 

tecnologias nos processos de ensino e de aprendizagem. O crescente avanço 

tecnológico na sociedade impõe a urgência de compreender como os docentes estão 

utilizando essas ferramentas para qualificar suas práticas e, ao mesmo tempo, 

preparar os jovens para as demandas do mundo do trabalho. 

Vivemos em um mundo marcado por constantes transformações, e a educação, 

inserida nesse contexto, acompanha esse ritmo acelerado. Essas mudanças têm 
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gerado novas demandas relacionadas à prática docente, exigindo uma reflexão 

contínua sobre as maneiras de ensinar e de aprender. 

A utilização das tecnologias digitais para potencializar os processos 

educacionais, embora não seja algo novo, permanece como uma questão desafiadora 

e motivadora para os professores. Isso ocorre devido à vasta gama de inovações e 

novas possibilidades que essas ferramentas oferecem. Nesse sentido, cresce a 

necessidade de explorar e investigar como essas tecnologias podem ser integradas 

de maneira eficaz ao contexto educacional, promovendo práticas pedagógicas que 

dialoguem com as exigências do presente e do futuro. 

As relações que se estabelecem nos processos de ensino e de aprendizagem 

não poderiam ser diferentes. Ainda que persista a crítica de que o espaço da sala de 

aula pouco mudou nos últimos anos, é inegável que o ato de ensinar e aprender exige 

constantes ressignificações. Isso é especialmente verdade para os docentes que 

buscam atuar como mediadores comprometidos com a promoção de uma 

aprendizagem questionadora e instigadora para seus estudantes. 

Na contemporaneidade, ser docente tornou-se um desafio ainda maior. Não é 

mais viável utilizar os mesmos procedimentos didáticos de outrora; é necessário 

adaptar-se às demandas da sociedade da informação, em que as Tecnologias Digitais 

da Informação e Comunicação (TDIC) estão profundamente integradas ao cotidiano. 

Assim, ajustar práticas pedagógicas a esse contexto é essencial para atender às 

expectativas e necessidades de uma educação conectada às realidades atuais. 

A rápida transformação tecnológica na sociedade tem impactado o campo 

educacional, exigindo que professores ressignifiquem suas práticas pedagógicas para 

acompanhar as demandas contemporâneas. No contexto da educação técnica, essas 

exigências tornam-se ainda mais relevantes, dada a necessidade de formar 

profissionais preparados para um mundo do trabalho em constante evolução. Nesse 

cenário, compreender como os docentes lidam com a integração das tecnologias em 

suas práticas de ensino é essencial para avaliar os desafios enfrentados, as 

oportunidades disponíveis e as estratégias utilizadas para promover sua 

aprendizagem. 

As transformações provocadas pelo avanço das tecnologias digitais têm 

impactado nos processos de ensino e de aprendizagem, exigindo dos professores 

novas competências para integrar, de forma pedagógica, os recursos tecnológicos às 

práticas educativas. Nesse contexto, o modelo Technological Pedagogical Content 
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Knowledge (TPACK) emerge como um importante referencial teórico para 

compreender e orientar a atuação docente frente às demandas contemporâneas da 

educação. 

Proposto inicialmente por Mishra e Koehler (2006), o TPACK fundamenta-se 

na ampliação do conceito de conhecimento pedagógico do conteúdo, desenvolvido 

por Shulman (1986), ao incorporar o conhecimento tecnológico como um elemento 

essencial à prática docente. O modelo parte da compreensão de que o ensino eficaz 

não depende apenas do domínio isolado do conteúdo, da pedagogia ou da tecnologia, 

mas da articulação integrada e contextualizada desses três saberes. 

O TPACK é constituído por três domínios centrais: o Conhecimento do 

Conteúdo (CK), relacionado ao domínio dos saberes específicos da área de ensino; o 

Conhecimento Pedagógico (PK), referente às metodologias, estratégias e processos 

de ensino e de aprendizagem; e o Conhecimento Tecnológico (TK), que envolve a 

compreensão e o uso crítico das tecnologias digitais. A intersecção desses domínios 

origina conhecimentos integrados (PCK, TCK, TPK) culminando no TPACK, que 

representa a capacidade do professor de planejar, implementar e avaliar práticas 

pedagógicas mediadas por tecnologias de forma coerente com os objetivos 

educacionais e o contexto de ensino. 

Ao adotar o TPACK como referencial teórico, esta pesquisa reconhece a 

docência como uma prática complexa, situada e dinâmica, que requer do professor 

não apenas habilidades técnicas, mas também reflexão crítica sobre o uso das 

tecnologias no processo educativo. Dessa forma, o modelo contribui para a 

compreensão do desenvolvimento profissional docente e para a elaboração de 

propostas formativas que favoreçam a integração significativa das tecnologias digitais 

à prática pedagógica, especialmente no contexto escolar contemporâneo.  

 

1.1 Justificativa 

 

Seguindo a proposta do Mestrado em Educação Profissional e Tecnológica 

(EPT), que enfatiza a pesquisa voltada para a EPT, justifica-se meu interesse pessoal 

e profissional em investigar como os docentes do curso Técnico em Sistemas de 

Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do Instituto Federal Farroupilha 

(IFFar), lotados no Campus Jaguari, estão integrando as tecnologias em suas práticas 

pedagógicas. Venho de um contexto escolar distinto, mas compartilho as mesmas 



10 

 

inquietações e dúvidas diante da era digital, que se impõe em nosso cotidiano 

educacional e torna-se indispensável para os processos de ensino e de 

aprendizagem. 

É fundamental, portanto, saber lidar com as ferramentas tecnológicas, que 

podem impulsionar nosso desenvolvimento e permitir que o estudante esteja 

preparado não apenas para utilizar, mas para compreender o propósito de se utilizar 

a tecnologia. Quando o estudante ingressar no mundo do trabalho, que a cada dia 

exige profissionais capazes de usar a tecnologia para otimizar e expandir a 

produtividade, ele precisa sentir-se seguro e possuir o conhecimento necessário para 

transformar sua prática profissional. 

Acredito que as tecnologias podem facilitar a aprendizagem dos educandos e, 

ao mesmo tempo, oferecem aos educadores uma oportunidade de inovar suas 

práticas pedagógicas. No entanto, para que isso aconteça de maneira eficaz, é 

fundamental que os professores recebam formação adequada, capacitando-os a 

utilizar as tecnologias de forma eficiente e estratégica. 

Com a crescente demanda por habilidades tecnológicas no mundo do trabalho, 

torna-se cada vez mais urgente que os estudantes desenvolvam essas competências 

desde cedo. Um fator que acelerou a adoção das tecnologias no meio educacional foi 

a pandemia, que evidenciou a importância das interações tecnológicas nos processos 

de ensino e de aprendizagem, tornando esse tema ainda mais pertinente e urgente 

para a educação contemporânea. 

O avanço das tecnologias digitais tem influenciado profundamente a sociedade 

contemporânea, impactando os modos de comunicação, produção e acesso ao 

conhecimento. No campo educacional, essas transformações têm gerado intensos 

debates sobre a necessidade de incorporar tecnologias às práticas pedagógicas, 

promovendo uma educação mais conectada às exigências do século XXI. Nesse 

contexto, investigar como os docentes utilizam as tecnologias em suas práticas 

pedagógicas torna-se uma questão de relevância, considerando especialmente a 

crescente demanda por habilidades tecnológicas no mundo do trabalho e o papel da 

escola em preparar os estudantes. 

A escola, enquanto espaço de formação, enfrenta o desafio de preparar os 

estudantes para um mundo cada vez mais permeado pela tecnologia, em que a 

capacidade de utilizar ferramentas digitais de maneira crítica e criativa é fundamental. 

Nesse sentido, o professor desempenha um papel estratégico, mediando o uso de 
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recursos tecnológicos e integrando-os às suas abordagens didáticas. No entanto, 

esse processo não ocorre de forma automática; exige formação contínua, 

planejamento pedagógico intencional e suporte institucional adequado. 

Além disso, compreender como os docentes utilizam as tecnologias pode 

revelar barreiras como a falta de infraestrutura, dificuldades de acesso a dispositivos, 

resistência à inovação e lacunas na formação contínua. Por outro lado, essa 

investigação pode destacar práticas bem-sucedidas e sugerir formas de potencializar 

o uso das tecnologias no ambiente escolar, alinhando-as às necessidades dos 

estudantes e às demandas curriculares. 

Portanto, estudar as práticas pedagógicas dos docentes no uso das tecnologias 

é necessário para aprimorar a educação, oferecendo subsídios para a formulação de 

políticas educacionais e estratégias de formação que promovam o uso significativo e 

inclusivo desses recursos. Ao ampliar a compreensão sobre esse tema, espero 

contribuir para a construção de um ensino mais inovador, acessível e alinhado às 

realidades contemporâneas. 

A partir dessa perspectiva, a presente pesquisa busca responder à seguinte 

questão: Como os docentes do curso Técnico em Sistemas de Energias 

Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar - Campus Jaguari percebem a 

integração das tecnologias em suas práticas pedagógicas de ensino e de 

aprendizagem? Essa investigação se fundamenta na premissa de que a utilização 

eficaz das TDIC não é apenas uma ferramenta de suporte, mas um elemento 

necessário para transformar e potencializar o processo educativo. Por meio dessa 

análise, espera-se contribuir para o fortalecimento das práticas pedagógicas no 

contexto da EPT, alinhando-as às demandas da sociedade contemporânea e às 

necessidades dos estudantes. 

 

1.2 Objetivos  

 

A partir da justificativa apresentada, esta pesquisa busca aprofundar a 

compreensão sobre a integração das tecnologias digitais nas práticas pedagógicas 

dos docentes do curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado do 

Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari. Para atingir esse objetivo, é fundamental 

analisar o contexto institucional e as teorias que sustentam o uso das TDIC, além de 
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investigar como esses recursos são aplicados no cotidiano escolar. Com base nesse 

panorama, foram elaborados os objetivos: geral e específicos da pesquisa. 

 

1.2.1 Objetivo geral  

 

O objetivo geral da pesquisa é analisar como os professores do curso Técnico 

em Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus 

Jaguari, integram as TIDC em suas práticas pedagógicas, com ênfase nas 

abordagens de ensino e de aprendizagem, buscando compreender como esses 

recursos impactam o processo educativo. 

 

1.2.2 Objetivos específicos  

 

Com base no objetivo geral da pesquisa, foram delineados os seguintes 

objetivos específicos: 

● Investigar as concepções relacionadas à teoria do Conhecimento 

Tecnológico e Pedagógico do Conteúdo (TPACK), destacando sua relevância para o 

processo de ensino e de aprendizagem; 

● Investigar como os docentes do curso Técnico em Sistemas de Energias 

Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari percebem o uso 

das TDIC em suas práticas pedagógicas, identificando suas percepções sobre 

eficácia, desafios e benefícios dessa integração; 

● Analisar a presença das TDIC no curso Técnico em Sistemas de Energias 

Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari e como elas se 

alinham ao modelo TPACK, avaliando a conexão entre o conhecimento pedagógico, 

do conteúdo e tecnológico; 

● Desenvolver um produto educacional voltado aos professores do curso 

Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – 

Campus Jaguari, abordando o uso das TDIC nas práticas pedagógicas, visando 

capacitar docentes nesse campo.  
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

No decorrer deste capítulo, será apresentado um breve histórico dos Institutos 

Federais, com base em teóricos como Pacheco (2011), Ramos (2010), Moll (2012) e 

Frigotto (2005), discutindo aspectos relacionados à sua criação e expansão no 

território do estado do Rio Grande do Sul. Em seguida, será abordado o conceito de 

Conhecimento Tecnológico do Conteúdo, com aprofundamento em suas implicações 

no contexto educacional. Por fim, serão discutidas as metodologias ativas no processo 

de ensino e de aprendizagem, destacando suas contribuições para a prática 

pedagógica e para a construção do conhecimento. 

 

2.1 A História dos Institutos Federais  

 

Os Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia (IFs) no Rio Grande 

do Sul fazem parte de uma política pública educacional que visa integrar educação, 

ciência e trabalho, oferecendo formação técnica, tecnológica e humanista para 

diferentes públicos. 

A criação dos IFs, oficializada pela Lei n.º 11.892/2008, deu continuidade a um 

projeto histórico iniciado com as Escolas de Aprendizes Artífices, fundadas em 1909, 

e ampliado posteriormente com as Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais. No Rio 

Grande do Sul, essas instituições foram reorganizadas em IFs, expandindo-se para 

diferentes regiões do estado com a missão de democratizar o acesso à EPT. 

As origens dos IFs remontam às Escolas de Aprendizes Artífices, instituídas no 

início do século XX com o propósito de formar profissionais qualificados para a 

indústria. No Rio Grande do Sul, a primeira dessas escolas foi inaugurada em Porto 

Alegre, no ano de 1909. 

Ainda em 1909, durante o governo de Nilo Peçanha, o Brasil assistiu à criação 

de escolas de profissionalização em todas as capitais, incluindo Porto Alegre. Essas 

instituições visavam oferecer educação profissional e técnica, preparando a mão de 

obra necessária para atender às demandas do mercado de trabalho. 

Com o tempo, essas escolas passaram por transformações, sendo 

reestruturadas como escolas técnicas federais. Em 1942, no governo de Getúlio 

Vargas, as Escolas de Aprendizes Artífices foram convertidas em Escolas Industriais, 
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ampliando sua oferta de cursos técnicos e consolidando a formação de profissionais 

para a indústria. 

Nas décadas de 1970 e 1980, algumas dessas instituições evoluíram para 

Centros Federais de Educação Tecnológica (CEFETs), o que permitiu o aumento da 

oferta de cursos técnicos e a inclusão de cursos superiores de tecnologia, ampliando 

o acesso à educação técnica e tecnológica. 

Em 2005, antes do início da expansão programada, a rede federal contava com 

144 unidades distribuídas entre centros de educação tecnológica e seus campi, 

escolas agrotécnicas e escolas técnicas vinculadas às universidades federais, além 

do colégio Pedro II no Rio de Janeiro. “O processo de expansão federal colocou em 

evidência a necessidade de discutir a forma de organização dessas instituições, bem 

como de explicar seu papel no desenvolvimento social do país” (Pacheco, 2011, p. 

49). 

A mudança mais significativa ocorreu em 2008 com a promulgação da Lei         

n.º 11.892/2008, que instituiu os IFs. Essa legislação não apenas consolidou e ampliou 

a rede de ensino técnico e tecnológico no Brasil, mas também estabeleceu uma 

estrutura nacional integrada, promovendo maior acesso à EPT de qualidade. 

No Rio Grande do Sul, essa transformação culminou na criação de três 

Institutos Federais: o Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS), o Instituto Federal 

Sul-Rio-Grandense (IFSul) e o Instituto Federal Farroupilha (IFFar), ampliando e 

consolidando a oferta de EPT em todo o estado. 

Com a criação dos IFs, houve uma expansão no número de campi e na oferta 

de cursos em todo o estado. Inicialmente voltados para a educação técnica, passaram 

a oferecer, também, cursos de nível médio, superior, licenciaturas, bacharelados e 

programas de pós-graduação. Esses institutos têm se destacado pela abordagem 

inclusiva e inovadora, promovendo uma educação pública de excelência e integrando 

ensino, pesquisa e extensão, além de fortalecer parcerias com a comunidade, a 

indústria e o governo. 

Os IFs no Rio Grande do Sul têm uma história rica de evolução e expansão. 

Desde as primeiras escolas de formação profissional até a atual rede de instituições 

de ensino técnico e tecnológico, continuam desempenhando um papel fundamental 

na formação de profissionais e no desenvolvimento regional. Enfrentando desafios, 

essas instituições buscam constantemente se adaptar às novas tecnologias e 

demandas educacionais. 
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No século XX, a educação profissional sofreu uma transformação com o 

crescimento de indústrias cada vez mais complexas e tecnologicamente avançadas. 

Os programas de formação foram expandidos para cobrir áreas como engenharia, 

saúde e informática. Instituições de ensino técnico e tecnológico foram criadas para 

preparar trabalhadores para o mercado de trabalho imediato e, ao mesmo tempo, 

capacitá-los para se adaptarem às rápidas mudanças do setor. 

Atualmente, os IFs no Rio Grande do Sul desempenham papel importante na 

oferta de EPT, com campi distribuídos em diversas regiões, atendendo milhares de 

estudantes e contribuindo para o desenvolvimento regional. Oferecem cursos 

técnicos, superiores e de pós-graduação, impactando diretamente a economia e o 

mercado de trabalho. 

Hoje, a EPT continua sendo um pilar importante na economia globalizada e 

digitalizada. As instituições de ensino técnico e tecnológico colaboram estreitamente 

com as necessidades do mundo do trabalho, fornecendo não apenas habilidades 

práticas, mas também fomentando a inovação. 

Conforme destaca Ramos (2010), os IFs assumem um papel estratégico no 

combate às desigualdades sociais, ao promover uma formação que articula ensino, 

pesquisa e extensão, com foco na inclusão e no desenvolvimento regional 

sustentável. No contexto do Rio Grande do Sul, isso significou levar educação de 

qualidade a municípios de menor porte, historicamente excluídos de políticas 

educacionais mais amplas. 

Moll (2012), ao tratar da ampliação de tempos e espaços educativos, destaca 

os IFs como uma inovação ao articular a educação profissional com uma formação 

integral. Esse modelo vai além da mera capacitação técnica para o mundo do trabalho, 

promovendo uma abordagem educativa que valoriza a formação cidadã e questiona 

a limitação do ensino às demandas econômicas imediatas. 

Frigotto (2005) enfatiza que a formação oferecida pelos IFs deve ser 

compreendida como um direito social, integrando trabalho, ciência e cultura. No 

entanto, ele alerta para os desafios enfrentados por essas instituições diante da 

mercantilização da educação e da redução dos investimentos públicos. No Rio Grande 

do Sul, a implementação dos IFs buscou enfrentar essas contradições, promovendo 

uma formação de qualidade e fortalecendo o vínculo entre a escola e a comunidade. 

Na proposta dos IFs, a integração da formação acadêmica com a preparação 

para o trabalho, compreendendo seu sentido histórico, sem perder de vista seu caráter 
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ontológico, e a discussão dos princípios das tecnologias relacionadas a essa área, 

destacam aspectos essenciais para a definição de um propósito específico na 

estrutura curricular da EPT. Para Pacheco (2011, p. 15): “O que se propõe é uma 

formação contextualizada, banhada de conhecimentos, princípios e valores que 

potencializa a ação humana na busca de caminhos de vida mais dignos.”  

Segundo Pacheco (2011), o foco dos IFs está na promoção da justiça social, 

da equidade e do desenvolvimento sustentável, visando fomentar a inclusão social, 

além de buscar soluções técnicas e gerar novas tecnologias. Essas instituições 

devem, ainda, responder de maneira ágil e eficaz às crescentes demandas por 

formação profissional, pela difusão do conhecimento científico e pelo suporte aos 

arranjos produtivos locais. 

Na perspectiva de Pacheco (2011), a proposta dos IFs vê a educação como um 

instrumento de transformação e de enriquecimento do conhecimento, capaz de 

modificar a vida social e conferir maior sentido e alcance ao conjunto das experiências 

humanas. Esses institutos devem oferecer aos trabalhadores a formação continuada 

ao longo da vida, reconhecendo suas competências profissionais e saberes adquiridos 

informalmente em suas vivências, integrando-os aos conhecimentos presentes nos 

currículos formais. 

 

2.2 A Educação Profissional e Tecnológica (EPT)   

 

Neste texto, o leitor encontrará uma análise aprofundada sobre a EPT, com 

base em perspectivas de autores que abordam a relação entre trabalho e educação. 

A partir das contribuições de Saviani (2005), Gramsci (1981), Moll (2012), Ciavatta 

(2005) e Frigotto (2010), o texto discute a importância de uma educação que 

transcenda a mera formação técnica, buscando uma formação integral que articule 

teoria e prática, ciência e cultura, ética e estética.  

A reflexão crítica de cada autor propõe a superação das dualidades entre 

ensino acadêmico e técnico, enfatizando a EPT como um meio para a emancipação 

social e a transformação da sociedade, desafiando a lógica capitalista e promovendo 

a construção de uma educação mais democrática e inclusiva. 
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2.2.1 Educação como trabalho e a perspectiva histórico-crítica de Saviani 

 

A educação deve ser vista como um processo profundamente vinculado ao 

trabalho, que não só transforma a natureza, mas também o próprio ser humano. 

Saviani (2005) enfatiza que, em uma abordagem histórico-crítica, a educação 

profissional precisa superar o tecnicismo, buscando uma formação omnilateral que 

una teoria e prática. Segundo ele, “a formação profissional deve partir das 

contradições da sociedade capitalista, problematizando a separação entre trabalho 

manual e intelectual” (Saviani, 2005, p. 32). 

Segundo Saviani (2005), a EPT só pode cumprir seu papel social se estiver 

integrada a uma proposta educativa mais ampla, que vise à emancipação dos sujeitos. 

Ele critica a redução do ensino técnico a uma mera formação de força de trabalho, 

defendendo uma educação que possibilite uma compreensão crítica do mundo e das 

relações sociais. 

Para o autor, a EPT só poderá cumprir seu papel social se for inserida em uma 

proposta educativa mais ampla, voltada para a emancipação dos sujeitos. Ele critica 

a visão reducionista do ensino técnico, que muitas vezes é instrumentalizado para 

formar apenas força de trabalho, sem considerar o desenvolvimento crítico e reflexivo 

dos indivíduos. Saviani propõe, assim, uma educação que não se limite à capacitação 

para o mercado, mas que permita aos estudantes uma compreensão crítica do mundo 

e das relações sociais em que estão inseridos. 

 

2.2.2 A concepção de trabalho e a educação politécnica em Gramsci  

 

A obra de Antônio Gramsci é fundamental para o debate sobre a EPT, 

especialmente por sua concepção de trabalho como princípio educativo. Gramsci 

(1981) argumenta que o trabalho não deve ser visto apenas como uma atividade 

prática, mas como um elemento central na formação humana, capaz de promover o 

desenvolvimento intelectual e cultural dos indivíduos. Essa perspectiva desafia a visão 

tradicional de educação, frequentemente fragmentada entre ensino acadêmico e 

ensino profissional. 

Gramsci (1981) propõe a educação politécnica como um caminho para superar 

a dualidade histórica entre essas duas formas de ensino. O ideal de politécnica, 

segundo ele, visa proporcionar uma formação ampla, que capacite os indivíduos a 
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compreender os fundamentos científicos e técnicos do trabalho. Esse tipo de 

educação não apenas prepara para o mercado, mas também promove a autonomia 

intelectual, permitindo que os sujeitos compreendam e transformem o mundo ao seu 

redor. 

O autor enfatiza que “a escola unitária deve formar homens completos, capazes 

de intervir de forma criativa na sociedade” (Gramsci, 1981, p. 25). Essa concepção de 

escola unitária reflete a necessidade de um currículo integrado, no qual os 

conhecimentos científicos, técnicos e humanísticos dialoguem de maneira orgânica. 

Para Gramsci, a formação deve transcender as demandas imediatas do mercado, 

contribuindo para o desenvolvimento pleno dos sujeitos. 

Desta forma, a proposta de Gramsci para a educação politécnica se revela um 

modelo de resistência à lógica de formação subordinada aos interesses econômicos. 

Sua visão aponta para uma educação que articule trabalho, ciência e cultura, 

promovendo não apenas a capacitação técnica, mas também a emancipação social e 

intelectual. Esse ideal permanece atual, representando um horizonte crítico para as 

políticas educacionais voltadas à EPT. 

 

2.2.3 A educação integral e a defesa de uma formação humana em Moll  

 

Jaqueline Moll (2012) contribui para o debate com a perspectiva da educação 

integral, destacando a importância de uma formação que contemple todas as 

dimensões do ser humano. Para Moll, a EPT não deve se limitar a preparar para o 

mercado de trabalho, mas sim proporcionar condições para o pleno desenvolvimento 

dos sujeitos. Ela argumenta que “o desafio da educação integral é articular 

conhecimentos técnicos, éticos e estéticos em uma proposta educativa que amplie as 

possibilidades de inserção social” (Moll, 2012, p. 48). 

A proposta de educação integral defendida por Moll reforça a ideia de que a 

EPT deve ir além da simples qualificação técnica. É fundamental que essa modalidade 

de ensino também inclua a formação cidadã, promovendo valores éticos, pensamento 

crítico e sensibilidade estética, elementos indispensáveis para a construção de uma 

sociedade mais justa e inclusiva. Dessa forma, a educação integral transcende as 

demandas do mercado, priorizando o desenvolvimento humano como eixo central de 

sua proposta pedagógica. 
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Ao ampliar o horizonte da EPT, a abordagem de Moll desafia a visão tradicional 

da educação voltada exclusivamente para o trabalho. Sua perspectiva propõe uma 

articulação entre o domínio técnico e as dimensões culturais, sociais e éticas, 

formando sujeitos capazes de atuar de maneira criativa, crítica e ética na sociedade. 

Essa visão reforça a importância de uma educação comprometida com a 

emancipação e a transformação social, conectando o aprendizado técnico à 

construção de um projeto coletivo de vida. 

 

2.2.4 A relação Trabalho-Educação em Ciavatta e Frigotto  

 

Maria Ciavatta e Gaudêncio Frigotto aprofundam o debate sobre a relação entre 

trabalho e educação, evidenciando os desafios e contradições enfrentados pela EPT 

no Brasil. Ciavatta (2005) defende que a educação profissional deve ser concebida 

como um direito fundamental, contrapondo-se à lógica mercantil que frequentemente 

norteia as políticas públicas nesse campo. Nesse sentido, a autora enfatiza a 

importância de uma formação profissional voltada para a emancipação social, em vez 

de estar restrita à lógica da empregabilidade. Essa abordagem aponta para a 

necessidade de uma educação que promova autonomia e cidadania, em vez de 

limitar-se às exigências imediatas do mercado. 

Por outro lado, Gaudêncio Frigotto (2010) destaca a importância de uma 

formação omnilateral, que integre trabalho, ciência e cultura em uma perspectiva 

crítica. Ele argumenta que a EPT precisa enfrentar a dualidade estrutural da educação 

brasileira, que historicamente destinou o ensino técnico às classes populares e o 

ensino acadêmico às elites. Segundo Frigotto (2010, p. 105): "Uma educação que se 

restrinja à formação técnica reitera as desigualdades sociais, ao passo que uma 

formação integrada promove a cidadania e a transformação social." Essa visão reforça 

a necessidade de romper com os modelos educativos que perpetuam a desigualdade 

e a exclusão social. 

Ambos os autores destacam a urgência de superar as contradições impostas 

pela lógica capitalista, que muitas vezes fragmenta e subordina a educação às 

demandas econômicas. Para Ciavatta e Frigotto, a EPT deve articular trabalho, 

ciência, cultura e cidadania, configurando-se como um instrumento para a 

emancipação social. Essa articulação exige a construção de um projeto educacional 
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que valorize não apenas a qualificação técnica, mas também a formação crítica e 

integral dos indivíduos. 

Nesse sentido, a EPT é entendida como um espaço de transformação social, 

capaz de contribuir para a construção de uma sociedade mais justa e democrática. Ao 

enfatizar a integração entre os saberes técnicos e as dimensões culturais e éticas, 

Ciavatta e Frigotto propõem uma educação que transcenda as limitações impostas 

pela lógica do mercado, afirmando seu papel como ferramenta de inclusão, igualdade 

e transformação coletiva. 

 

2.3 Conhecimento Tecnológico e Pedagógico do Conteúdo   

 

A presente pesquisa desenvolveu-se de forma gradual e sistemática, ancorada 

na evolução teórica dos estudos sobre o conhecimento docente, culminando na 

adoção do modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) como 

referencial analítico e metodológico. A trajetória teórica que sustenta este estudo 

inicia-se com as contribuições de Lee Shulman, avança com as proposições de Mishra 

e Koehler e consolida-se na aplicação do TPACK no contexto educacional 

contemporâneo. 

O ponto de partida da pesquisa fundamenta-se nos estudos de Shulman 

(1986), que introduziu o conceito de Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK), 

ao defender que o ensino eficaz não depende apenas do domínio do conteúdo 

específico nem exclusivamente das estratégias pedagógicas, mas da articulação entre 

ambos. Para Shulman (1986), o professor necessita compreender profundamente o 

conteúdo que ensina e, simultaneamente, saber como transformá-lo em conhecimento 

ensinável, considerando as características dos alunos, os contextos educacionais e 

os objetivos de aprendizagem. Essa concepção representou um marco ao superar a 

dicotomia entre conteúdo e pedagogia, influenciando de maneira decisiva as 

pesquisas sobre formação docente. 

Com o avanço das tecnologias digitais e sua crescente inserção nos processos 

educativos, emergiu a necessidade de ampliar esse modelo teórico. Nesse cenário, 

Mishra e Koehler (2006) propuseram o TPACK, incorporando o Conhecimento 

Tecnológico (TK) à estrutura originalmente concebida por Shulman. Os autores 

argumentam que o uso pedagógico das tecnologias não pode ocorrer de forma isolada 

ou instrumental, mas deve estar integrado ao conhecimento do conteúdo e às práticas 

pedagógicas. Assim, o TPACK configura-se como um modelo dinâmico, resultante da 



21 

 

intersecção entre três domínios fundamentais: o conhecimento do conteúdo (CK), o 

conhecimento pedagógico (PK) e o conhecimento tecnológico (TK). 

Ao longo da trajetória desta pesquisa, o modelo TPACK foi compreendido não 

apenas como um referencial teórico, mas como uma lente analítica capaz de orientar 

a reflexão sobre a prática docente em contextos mediados por tecnologias. A partir 

dessa compreensão, o estudo passou a considerar as inter-relações entre os 

conhecimentos pedagógico-tecnológico (TPK), tecnológico do conteúdo (TCK) e 

pedagógico do conteúdo (PCK), culminando na integração plena representada pelo 

TPACK. Essa perspectiva reforça a ideia de que o uso significativo das tecnologias na 

educação depende da articulação consciente e contextualizada desses saberes. 

Cronologicamente, a pesquisa avançou da compreensão teórica do PCK, 

proposto por Shulman (1986), para a ampliação conceitual apresentada por Mishra e 

Koehler (2006), reconhecendo as demandas impostas pela sociedade digital e pelos 

novos cenários educacionais. Esse percurso teórico possibilitou a construção de um 

modelo analítico coerente com os desafios contemporâneos da docência, 

especialmente no que se refere à formação de professores e à integração das 

tecnologias digitais ao currículo. 

Dessa forma, a trajetória desta pesquisa evidencia um movimento contínuo de 

aprofundamento teórico, partindo das bases clássicas do conhecimento docente até 

a consolidação do TPACK como um modelo integrador. Tal percurso permitiu 

compreender que a prática pedagógica eficaz, no contexto atual, exige não apenas 

domínio de conteúdos e métodos, mas também a capacidade de integrar criticamente 

as tecnologias, de modo alinhado aos objetivos educacionais e às necessidades dos 

sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem. 

Em suas pesquisas, Shulman (1986) investigou os conhecimentos profissionais 

característicos da docência, destacando o conceito de Conhecimento Pedagógico do 

Conteúdo (PCK). Ele definiu o PCK como a habilidade do docente em traduzir 

conhecimentos científicos de forma acessível aos estudantes, utilizando 

representações, exemplos, explicações e demonstrações produtivas.  

Shulman (1986), argumentou que o Conhecimento do Conteúdo e o 

Conhecimento Pedagógico não devem ser tratados como dois campos isolados, mas 

como dimensões interdependentes, cuja intersecção deve orientar o trabalho docente. 

Sua proposta desconstruiu a dicotomia tradicional entre esses conhecimentos, 

presente na formação inicial e continuada de professores (Bueno, Ballejo e Borges, 

2022). 
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No início do século XXI, o debate sobre a integração tecnológica na educação 

levou à ampliação do conceito de PCK, com o surgimento do TPACK (Conhecimento 

Tecnológico Pedagógico do Conteúdo). Pesquisadores como Angeli e Valanides 

(2005), Koehler e Mishra (2005) e Niess (2005) exploraram a influência das 

tecnologias no ensino e na aprendizagem.  

Segundo Koehler e Mishra (20068), o TPACK é composto pela integração 

simultânea de três dimensões fundamentais: conteúdo, pedagogia e tecnologia. Para 

Niess (2013, p. 176), o TPACK “é uma forma distinta de conhecimento, na qual as 

entradas para o conhecimento são rearranjadas, fundidas, organizadas, assimiladas 

e integradas de tal maneira que nenhuma delas é mais individualmente discernível”. 

Com essa percepção, deixa de fazer sentido discutir o TPACK com foco em 

cada um dos seus subconjuntos ou mesmo nas intersecções entre pares desses. O 

TPACK representa, portanto, o intercâmbio entre os conhecimentos do conteúdo, 

pedagógico e tecnológico. Assim, com a inovação proposta por Mishra e Koehler 

(2006), surgem intersecções que originam duas novas duplas e uma tríade (TPACK). 

As novas duplas são: Conhecimento Pedagógico das Tecnologias (TPK) e 

Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK). 

O modelo teórico proposto por Mishra e Koehler (2006) enfatiza que o TPACK 

é uma ferramenta dinâmica, adaptável às constantes mudanças tecnológicas, às 

características dos estudantes e aos contextos educacionais. Niess (2013) observa 

que o TPACK é necessário para desenvolver currículos e práticas pedagógicas que 

integrem TDIC no ensino. Essa abordagem dialoga com a visão baconiana da 

tecnologia, entendida como a aplicação prática de conhecimentos científicos para o 

desenvolvimento humano (Bacon, 1979). Feenberg (2003) complementa, destacando 

a tecnologia como uma ferramenta indispensável para atender às necessidades da 

sociedade moderna. 

No contexto educacional, a integração das TDIC como uso de equipamentos 

como livros, laboratórios e computadores, envolve um currículo alinhado às 

transformações tecnológicas. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino 

Médio reforçam essa perspectiva, estabelecendo a tecnologia como eixo central nas 

áreas de conhecimento. O professor desempenha um papel fundamental nesse 

processo, sendo indispensável sua capacitação contínua para o sucesso de projetos 

inovadores. Assim, o modelo TPACK, ao articular conteúdo, pedagogia e tecnologia, 

oferece uma base teórica sólida para representar e orientar o conhecimento docente 
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necessário à integração tecnológica no ensino, promovendo uma educação alinhada 

às demandas da era digital. 

É dentro dessa discussão que queremos pensar o conceito de tecnologia no 

contexto educacional. Falar de tecnologia no espaço escolar é falar de equipamentos 

como livro, laboratório, computador e, ao mesmo tempo, é falar de um currículo que 

enfatiza a importância de uma educação escolar adequada às mudanças tecnológicas 

atuais. A escola tem ajudado a construir um sujeito social que faz um uso 

indiscriminado dos meios tecnológicos ao seu dispor, incorporando a perspectiva de 

avanço, neutralidade e necessidade da atual “era tecnológica”. 

A crescente ênfase na integração das TDIC ao ensino e à aprendizagem de 

tópicos específicos evidenciou a necessidade de elaborar modelos que representem 

o conhecimento docente essencial para viabilizar essa integração de forma eficaz. 

Mishra e Koehler (2006) representam o modelo TPACK por meio de círculos 

sobrepostos, constroem uma representação gráfica do TPACK (Figura 1), nos quais 

cada círculo simboliza as áreas de Conteúdo (C), Pedagogia (P) e Tecnologia (T). 

Essa configuração gráfica ilustra os diferentes tipos de conhecimento docente, como: 

(a) Conhecimento de Conteúdo Tecnológico (Technological Content Knowledge), que 

consiste no recorte de conhecimento do campo da ciência a ser abordado; (b) 

Conhecimento Pedagógico (Pedagogical Knowledge), ou seja, o conhecimento 

desenvolvido pela ciência da educação (processos, práticas ou métodos de ensino e 

aprendizagem); e (c) Conhecimento Tecnológico (Technological Knowledge), que 

envolve conhecimentos e habilidades para operar tecnologias específicas que 

auxiliam o processo educacional. 

 
Figura 1 – Descrição do TPACK 

 
Fonte: adaptado de MISHRA (2019, p. 3). 
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Nesta integração, Mishra e Koehler (2006) identificam sete tipos de 

conhecimento essenciais para o desenvolvimento docente no contexto da integração 

tecnológica: 

a) Conhecimento do Conteúdo (CK): refere-se ao domínio do conteúdo 

específico da disciplina a ser ensinado; 

b) Conhecimento Pedagógico (PK): abrange o conhecimento sobre estratégias, 

métodos e processos de ensino que facilitam a aprendizagem; 

c) Conhecimento Tecnológico (TK): diz respeito ao conhecimento técnico e 

operacional sobre ferramentas tecnológicas; 

d) Conhecimento Tecnológico e Pedagógico (TPK): envolve a compreensão 

das características das ferramentas tecnológicas e de seu potencial para enriquecer 

o ensino; 

e) Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK): trata da aplicação de 

ferramentas tecnológicas para representar e operar conteúdos específicos de forma 

eficaz; 

f) Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK): integra os conhecimentos 

pedagógicos e do conteúdo, permitindo ensinar de forma clara e significativa; 

g) Conhecimento Tecnológico e Pedagógico  do Conteúdo (TPACK): 

representa a combinação relacional e integrada de todos os conhecimentos 

anteriores, configurando-se como um modelo completo para a prática docente. 

Com base nos estudos de Shulman (1986), os autores Mishra e Koehler (2006) 

expandem as categorias dos saberes docentes para incluir as novas tecnologias que 

permeiam a educação. Dessa expansão surge o TPACK (acrônimo em inglês de 

Technological Pedagogical Content Knowledge), que, traduzido para o português, 

significa Conhecimento Tecnológico e Pedagógico do Conteúdo. Segundo os autores, 

essa nova categoria reflete a necessidade de uma abordagem integradora, capaz de 

unir pedagogia, conteúdo e tecnologia para atender às demandas da educação 

contemporânea. 

 
[...] uma forma emergente de conhecimento que vai além de todos os três 
componentes (conteúdo, pedagogia e tecnologia). [...] O TPACK é a base de 
um bom ensino com tecnologia e requer uma compreensão da representação 
de conceitos usando tecnologias; técnicas pedagógicas que utilizam 
tecnologias de forma construtiva para ensinar conteúdo; conhecimento do 
que torna os conceitos difíceis ou fáceis de aprender e como a tecnologia 
pode ajudar a corrigir alguns dos problemas que os alunos enfrentam; 
conhecimento do saber prévio dos alunos e teorias da epistemologia; e o 
conhecimento de como as tecnologias podem ser usadas para construir 
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novos saberes, a partir do saber existente, e para desenvolver novas 
epistemologias ou fortalecer as antigas (Mishra e Koehler, 2006, p. 1029, 
tradução nossa). 
 

Além de dominar o conteúdo disciplinar e os métodos e técnicas da ciência da 

educação, o docente também deve ser capaz de articular as ferramentas tecnológicas 

de forma eficaz no contexto educacional. Isso inclui não apenas o domínio técnico das 

tecnologias, mas também a habilidade de selecionar aquelas que proporcionem a 

melhor mediação pedagógica para o conteúdo a ser ensinado, considerando as 

especificidades da sala de aula, da escola e de seu entorno. Esse conjunto de 

habilidades e conhecimentos é sintetizado no desenvolvimento da competência 

TPACK, proposta por Mishra e Koehler (2006). 

O modelo TPACK propõe que os professores desenvolvam uma compreensão 

aprofundada de cada um dos seus domínios (conteúdo, pedagogia e tecnologia) para 

planejar e estruturar currículos que integrem o uso de tecnologias de forma eficaz nos 

processos de ensino e de aprendizagem. Esse modelo busca orientar os docentes a 

promover uma educação tecnológica que favoreça o desenvolvimento dos estudantes. 

Entretanto, o TPACK vai além do conhecimento isolado dessas três áreas. Ele 

enfatiza a relação dinâmica e interdependente entre conteúdo, pedagogia e 

tecnologia, exigindo que o professor seja capaz de articular esses conhecimentos para 

ensinar conteúdos específicos, adaptados aos diferentes níveis de ensino e contextos 

escolares (Koehler et al., 2014). 

Mishra e Koehler (2006) enfatizam que a prática docente de qualidade exige o 

desenvolvimento de uma compreensão da complexa relação de equilíbrio dinâmico 

entre tecnologia, pedagogia e conteúdo. Esse equilíbrio é fundamental para que o 

professor possa utilizar essa integração de forma eficaz, elaborando estratégias 

pedagógicas específicas e adaptadas a cada contexto de ensino e de aprendizagem. 

O TPACK é uma forma emergente de conhecimento que vai além dos três 

componentes que o compõem. Trata-se do cerne das boas práticas docentes, 

mediadas pelas TDIC, e, segundo Koehler, Mishra e Cain (2013), envolve 

compreender como as tecnologias digitais podem representar, facilitar ou dificultar 

conceitos, adaptar técnicas pedagógicas, considerar o conhecimento prévio dos 

estudantes e criar ou expandir epistemologias. 

Ao compreender as ideias do modelo TPACK, fica claro que a formação 

docente para a incorporação das TDIC às práticas educativas exige uma abordagem 
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específica, que vá além da técnica, considerando os diversos e interligados aspectos 

do conhecimento. Assim, é essencial que esses momentos formativos busquem 

conectar competências pedagógicas e de conteúdo com as TDIC (Cejas-Leóne Navio-

Gámez, 2020). 

Segundo Mishra (2019), o modelo TPACK tem influenciado significativamente 

pesquisas, práticas de ensino e o desenvolvimento profissional de professores em 

diversas áreas do conhecimento. De forma mais específica, Oliveira, Henriques e 

Gutiérrez Fallas (2018) destacam seu uso recorrente como base teórica para estudar 

a formação docente e entender como os professores constroem conhecimento na 

intersecção entre conteúdo, pedagogia e tecnologia. 

A formação docente baseada no TPACK adota uma abordagem integrada, 

incentivando os professores a se engajarem com as demandas educacionais 

contemporâneas. Esse modelo destaca a relevância de uma formação continuada que 

articule teoria e prática, com ênfase na inovação e na melhoria contínua da qualidade 

do ensino. 

Atualmente, as TDIC estão profundamente integradas às relações sociais 

cotidianas. No contexto educacional, elas abrem novas possibilidades de mediação, 

especialmente por meio dos cursos online. Isso gera a necessidade de 

desenvolvimento de competências específicas para a prática docente em ambientes 

virtuais, além das habilidades tradicionais exigidas para a docência presencial. A 

mediação didático-pedagógica proporcionada pelas TDIC impôs novas demandas à 

formação de professores, que precisam se adaptar a esse cenário de ensino e de 

aprendizagem digital. 

As TDIC podem desempenhar um papel relevante ao criar analogias, 

ilustrações, exemplos e demonstrações que tornam o conteúdo mais prático, didático, 

interessante e acessível aos estudantes. No entanto, para isso, o professor precisa ir 

além do simples aprendizado das ferramentas digitais. Ele deve cultivar o hábito de 

se adaptar continuamente, desenvolvendo novas técnicas e habilidades para 

acompanhar as constantes transformações tecnológicas. 

 

2.3.1 Conhecimento contextual  

 

De acordo com Mishra e Koehler (2019), o diferencial do modelo não está 

apenas na presença desses conhecimentos isoladamente, mas na interação dinâmica 
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entre eles, que ocorre dentro de um contexto educacional específico. Esse contexto 

envolve fatores como características dos alunos, infraestrutura tecnológica disponível, 

objetivos curriculares, cultura escolar e condições institucionais.  

Assim, a integração das tecnologias não pode ser pensada de forma genérica, 

pois depende das necessidades e possibilidades de cada realidade educativa. Dessa 

forma, o TPACK destaca que o professor precisa desenvolver uma compreensão 

contextualizada de como selecionar, adaptar e utilizar recursos tecnológicos de 

maneira pedagógica e alinhada aos conteúdos, favorecendo práticas de ensino mais 

inovadoras. 

Segundo Mishra e Koehler (2013), o conhecimento contextual é um elemento 

fundamental para a compreensão e aplicação do modelo TPACK, pois reconhece que 

o processo de ensino ocorre sempre em ambientes específicos e influenciados por 

múltiplos fatores. Esse conhecimento envolve a capacidade do professor de 

compreender as particularidades do contexto em que atua, como as características 

socioculturais dos estudantes, as políticas educacionais, a cultura institucional da 

escola e as condições de acesso às tecnologias.  

Dessa forma, o docente precisa considerar essas variáveis ao planejar suas 

práticas pedagógicas, tomando decisões que articulem conteúdo, pedagogia e 

tecnologia de maneira adequada à realidade educacional. Assim, o conhecimento 

contextual amplia o TPACK ao evidenciar que a integração  das tecnologias no ensino 

depende não apenas do domínio dos saberes docentes, mas também da 

compreensão crítica do ambiente em que a prática educativa se desenvolve. 

 

2.4 Metodologias ativas nos processos de ensino e de aprendizagem  

 

As transformações sociais, tecnológicas e educacionais das últimas décadas 

têm provocado mudanças nas formas de ensinar e aprender. Nesse cenário, cresce a 

necessidade de práticas pedagógicas que coloquem o estudante no centro do 

processo educativo, favorecendo sua participação ativa na construção do 

conhecimento. As metodologias ativas surgem como uma abordagem que busca 

promover maior envolvimento dos estudantes, estimulando a autonomia, o 

pensamento, a resolução de problemas e a aprendizagem . 

De acordo com Moran (2018), as metodologias ativas constituem estratégias 

pedagógicas que incentivam o estudante a assumir um papel protagonista em sua 
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aprendizagem, participando ativamente das atividades propostas, por meio da 

investigação, da reflexão e da colaboração. Nesse sentido, o professor deixa de atuar 

apenas como transmissor de conteúdos e passa a exercer o papel de mediador e 

orientador do processo educativo. Para Bacich e Moran (2018), essas metodologias 

promovem experiências de aprendizagem mais dinâmicas, nas quais o aluno aprende 

ao fazer, ao discutir e ao resolver situações reais ou simuladas. 

As metodologias ativas fundamentam-se em princípios construtivistas e 

socioconstrutivistas da aprendizagem, inspirados em autores como Piaget (1999) e 

Vygotsky (2007), que defendem que o conhecimento é construído a partir da interação 

do sujeito com o meio e com outras pessoas. Nessa perspectiva, o aprendizado torna-

se mais significativo quando o estudante participa ativamente do processo, 

relacionando os conteúdos escolares com situações do cotidiano e com seus 

conhecimentos prévios. 

Entre as metodologias ativas mais utilizadas no contexto educacional, 

destacam-se, a título de exemplo, a Aprendizagem Baseada em Problemas, a 

Aprendizagem Baseada em Projetos, a Sala de Aula Invertida, a Aprendizagem 

Colaborativa e a Gamificação. Cada uma apresenta características específicas que 

contribuem para o desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e 

tecnológicas. Na sequência, essas metodologias serão descritas e discutidas de forma 

mais detalhada. 

 

2.4.1 Aprendizagem Baseada em Problemas  

 

A Aprendizagem Baseada em Problemas é uma metodologia ativa que utiliza 

problemas reais ou simulados como ponto de partida para o processo de 

aprendizagem. Nessa abordagem, os estudantes são desafiados a investigar, discutir 

e propor soluções para determinadas situações, desenvolvendo habilidades de 

pesquisa, análise e pensamento crítico. Segundo Barrows (1996), considerado um 

dos principais responsáveis pela difusão dessa metodologia, a Aprendizagem 

Baseada em Problemas estimula a aprendizagem autônoma e a construção coletiva 

do conhecimento. 

Nesse modelo, o professor atua como facilitador, orientando os estudantes 

durante a investigação do problema e incentivando a busca por diferentes fontes de 

informação. Conforme destacam Bacich e Moran (2018), essa metodologia favorece 
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o desenvolvimento de competências essenciais para a formação acadêmica e 

profissional, como a capacidade de argumentação, colaboração e tomada de 

decisões. 

 

2.4.2 Aprendizagem Baseada em Projetos  

 

A Aprendizagem Baseada em Projetos é uma estratégia pedagógica que 

propõe a realização de projetos interdisciplinares como forma de construção do 

conhecimento. Nessa metodologia, os estudantes desenvolvem atividades 

investigativas ao longo de um período determinado, buscando responder a uma 

questão orientadora ou resolver um desafio proposto. 

Segundo Dewey (2010), um dos precursores dessa abordagem, a 

aprendizagem torna-se mais significativa quando está relacionada a experiências 

práticas e à resolução de problemas reais. A Aprendizagem Baseada em Projetos 

permite que os estudantes participem de todas as etapas do processo, desde o 

planejamento até a apresentação dos resultados, estimulando a autonomia, a 

criatividade e o trabalho em equipe. 

De acordo com Hernández e Ventura (1998), os projetos possibilitam a 

integração entre diferentes áreas do conhecimento, promovendo uma aprendizagem 

mais contextualizada. Além disso, essa metodologia favorece o desenvolvimento de 

competências socioemocionais e a capacidade de investigação. 

 

2.4.3 Sala de Aula Invertida  

 

A Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom) é uma metodologia ativa que 

propõe a reorganização do tempo e do espaço de aprendizagem. Nessa abordagem, 

os conteúdos teóricos são estudados pelos alunos previamente, por meio de vídeos, 

textos ou outros materiais digitais, enquanto o tempo em sala de aula é dedicado à 

discussão, resolução de atividades práticas e aprofundamento dos temas estudados. 

De acordo com Bergmann e Sams (2016), criadores do modelo de sala de aula 

invertida, essa metodologia permite que os estudantes avancem no seu próprio ritmo 

de aprendizagem e utilizem o tempo presencial para atividades mais interativas e 

colaborativas. 

Nesse modelo, o professor assume um papel fundamental como mediador do 

conhecimento, acompanhando o progresso dos estudantes e propondo atividades que 
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estimulem a reflexão e a aplicação dos conteúdos. Essa estratégia também favorece 

o uso de tecnologias digitais no processo educativo, ampliando as possibilidades de 

acesso à informação e de construção do conhecimento. 

 

2.4.4 Aprendizagem Colaborativa  

 

A Aprendizagem Colaborativa é uma abordagem pedagógica baseada na 

interação entre os estudantes, que trabalham em grupo para alcançar objetivos 

comuns de aprendizagem. Essa metodologia valoriza a troca de conhecimentos, o 

diálogo e a construção coletiva do saber. 

Segundo Vygotsky (2007), o aprendizado ocorre de forma mais eficaz quando 

mediado pela interação social. A partir dessa perspectiva, a colaboração entre os 

estudantes possibilita a ampliação da compreensão dos conteúdos e o 

desenvolvimento de habilidades sociais importantes para a formação integral do 

indivíduo. 

De acordo com Johnson, Johnson e Smith (2006), a aprendizagem colaborativa 

contribui para o desenvolvimento da responsabilidade individual e coletiva, além de 

promover maior engajamento dos estudantes nas atividades propostas. 

 

2.4.5 Gamificação  

 

A Gamificação consiste na utilização de elementos e mecânicas de jogos em 

contextos educacionais com o objetivo de aumentar o engajamento e a motivação dos 

estudantes. Essa metodologia incorpora características como desafios, pontuações, 

níveis, recompensas e feedbacks, tornando o processo de aprendizagem mais 

dinâmico e atrativo. 

Segundo Kapp (2012), a gamificação pode contribuir para a melhoria do 

desempenho acadêmico ao estimular a participação ativa dos estudantes e promover 

experiências de aprendizagem mais envolventes. Além disso, essa abordagem 

favorece o desenvolvimento de habilidades como resolução de problemas, tomada de 

decisões e trabalho em equipe. 

No contexto educacional contemporâneo, a gamificação também se articula 

com o uso de tecnologias digitais, ampliando as possibilidades de criação de 

ambientes de aprendizagem interativos e inovadores. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS  

 

Este capítulo visa apresentar a metodologia adotada para a realização da 

pesquisa, detalhando os aspectos relacionados ao tipo de pesquisa, à abordagem 

utilizada, aos métodos e instrumentos de coleta de dados, bem como à forma de 

análise dos resultados.  

A partir dessa estrutura metodológica, busca-se responder aos objetivos 

propostos, oferecendo uma análise crítica e contextualizada dos fenômenos 

investigados. 

 

3.1 Caracterização do tipo de pesquisa 

 

A pesquisa adotada tem como metodologia um estudo de caso, com 

abordagem qualitativa, visando analisar as práticas pedagógicas utilizadas pelos 

docentes no curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado ao Ensino 

Médio do IFFar – Campus Jaguari, bem como os impactos do uso dessas TDIC nos 

processos de ensino e de aprendizagem dos estudantes.  

A abordagem qualitativa se destaca por sua capacidade de explorar fenômenos 

de maneira profunda, buscando entender as experiências, percepções e significados 

atribuídos pelos sujeitos da pesquisa. Segundo Flick (2009), essa abordagem permite 

ao pesquisador “explorar a complexidade dos fenômenos sociais, indo além de 

descrições superficiais e captando as nuances presentes no contexto estudado”          

(p. 15). Essa característica torna a pesquisa qualitativa especialmente adequada para 

a investigação das práticas pedagógicas, uma vez que valoriza as interações 

humanas, as subjetividades e os contextos específicos em que elas ocorrem.  

Como argumentam Pope e Mays (2005, p. 13), a pesquisa qualitativa “[...] está 

relacionada aos significados que as pessoas atribuem às suas experiências do mundo 

social e a como as pessoas compreendem esse mundo”. Esta abordagem 

metodológica, portanto, permitirá identificar elementos essenciais para a 

compreensão das relações entre tecnologia, ensino e aprendizagem, contribuindo 

para uma visão crítica e contextualizada sobre o tema em questão. 

Além disso, o estudo de caso, conforme Yin (2018, p. 18), “[...] é uma 

investigação empírica que investiga um fenômeno contemporâneo dentro de seu 
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contexto da vida real, especialmente quando os limites entre fenômeno e contexto não 

estão claramente definidos.” 

No que tange aos aspectos metodológicos, Minayo (2002, p. 16) destaca que 

a metodologia envolve “o caminho do pensamento e a prática exercida na abordagem 

da realidade”, incluindo as concepções teóricas estudadas, as técnicas utilizadas para 

construir essa realidade e o potencial criativo dos pesquisadores.  

Dentro dessa perspectiva e com base no paradigma qualitativo, Borba (2004) 

observa que a pesquisa se orienta por questões interpretativas, reconhecendo que o 

conhecimento gerado é sujeito à interferência subjetiva. Dessa forma, a compreensão 

dos fenômenos é contingente, negociada e não uma verdade absoluta, o que 

enriquece a análise dos dados e amplia as possibilidades de interpretação do tema 

investigado. 

 

3.2 Local e participantes da pesquisa  

 

O cenário escolhido para esta pesquisa foi o IFFar – Campus Jaguari, 

localizado no município de Jaguari, na região central do estado do Rio Grande do Sul. 

A cidade, segundo dados do IBGE de 2022, possui uma população estimada em 

10.579 habitantes, em uma área de 675,314 km², o que resulta em uma densidade 

demográfica de aproximadamente 15,67 habitantes por km². 

A pesquisa foi conduzida no contexto do curso Técnico em Sistemas de 

Energias Renováveis integrado ao Ensino Médio, oferecido pelo referido campus. O 

IFFar é uma instituição de ensino pública e federal que visa à formação técnica e 

profissional de qualidade, com foco na inovação, no desenvolvimento sustentável e 

na inclusão social. O campus conta com uma infraestrutura adequada, incluindo 

laboratórios especializados, bibliotecas, salas de aula e espaços destinados ao 

desenvolvimento de atividades pedagógicas e práticas profissionais. 

A população, em uma pesquisa científica, refere-se ao “conjunto de seres 

animados ou inanimados que apresentam pelo menos uma característica em comum” 

(Lakatos e Marconi, 2022, p. 123). Nesse sentido, a população-alvo desta pesquisa 

foi composta pelos docentes que ministram aula no curso Técnico em Sistemas de 

Energias Renováveis integrado ao Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari. 

Os docentes que fizeram parte da pesquisa realizando a entrevista eram 

profissionais que atuam nas disciplinas de Língua Portuguesa, Informática, Arte, 
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Empreendedorismo, Sistemas de Geração de Energia Elétrica, Eólica e Hidráulica, 

Eletricidade 1, Sistemas Elétricos de Potência, Sistema de Distribuição de Energia 

Elétrica. 

Quanto à formação, os docentes possuem graduação em áreas como 

Pedagogia, Engenharia, Artes e Informática, além de titulações ao nível de pós-

graduação, incluindo mestrado e doutorado em suas respectivas áreas. Todos atuam 

há mais de cinco anos no IFFar – Campus Jaguari, lecionando em diferentes cursos 

e, também, no curso técnico em Sistemas de Energia Renovável integrado ao Ensino 

Médio. 

 

3.3 Procedimentos para a coleta de dados  

 

Inicialmente, a coleta de dados para a pesquisa foi realizada por meio de uma 

revisão bibliográfica, que serviu como base para a organização e construção do 

referencial teórico. 

Após essa etapa, foi dada continuidade ao processo de coleta de dados por 

meio de entrevista semiestruturada, ver Apêndice A, com o propósito de obter 

informações qualitativas sobre o uso de tecnologias empregadas pelos docentes em 

suas práticas pedagógicas. 

A entrevista semiestruturada caracteriza-se pela aplicação de um roteiro 

previamente definido, no qual todos os entrevistados respondem às mesmas 

perguntas, assegurando uniformidade na obtenção das informações. Conforme Gil 

(2008), esse tipo de entrevista segue um conjunto fixo de questões, formuladas 

antecipadamente e apresentadas na mesma ordem, garantindo a padronização dos 

dados coletados. 

Além disso, Gil (2023) destaca que a coleta de dados é um estágio importante 

que exige rigor metodológico e abordagem sistemática para garantir a compreensão 

profunda dos fenômenos em estudo. 

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada por meio de entrevistas com 

docentes da instituição investigada, com o objetivo de compreender como as 

tecnologias digitais são incorporadas à prática pedagógica no contexto escolar. 

Inicialmente, foram convidados 22 professores, pertencentes a diferentes áreas do 

conhecimento, por meio de convite formal, esclarecendo os objetivos da pesquisa e a 
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relevância de sua participação. Do total de convidados, 6 docentes aceitaram 

participar voluntariamente do estudo. 

As entrevistas ocorreram de forma presencial, em ambiente previamente 

acordado com os participantes, garantindo condições adequadas de privacidade e 

conforto. Com a autorização dos docentes, as entrevistas foram gravadas em áudio, 

visando assegurar a fidelidade das informações coletadas e possibilitar uma posterior 

transcrição integral para análise. 

O instrumento de coleta consistiu em um roteiro semiestruturado, composto por 

8 questões abertas, elaboradas com foco no uso das tecnologias digitais na prática 

pedagógica. As questões abordaram aspectos como: a frequência e os tipos de 

tecnologias utilizadas, as finalidades pedagógicas atribuídas a esses recursos, as 

contribuições percebidas para os processos de ensino e de aprendizagem, os 

desafios enfrentados no uso das tecnologias e a formação docente para sua 

integração ao ensino. 

A opção pela entrevista semiestruturada justificou-se por possibilitar maior 

aprofundamento das respostas, permitindo que os docentes expressassem suas 

percepções, experiências e reflexões de forma livre, ao mesmo tempo em que 

assegurou a coerência com os objetivos da pesquisa. Os dados obtidos por meio das 

entrevistas constituíram a base para a análise qualitativa, contribuindo para a 

compreensão do papel das tecnologias digitais no cotidiano pedagógico dos 

professores participantes. 

 

3.4 Procedimentos para análise de dados  

 

A análise de dados e interpretação foi feita a partir das entrevistas realizadas 

com os professores do curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado 

ao Ensino Médio. O objetivo das entrevistas é verificar como os docentes integram as 

TDIC em suas práticas pedagógicas. 

A análise dos dados foi conduzida por meio da Análise Textual Discursiva 

(ATD), utilizando categorias emergentes para interpretar as respostas dos 

participantes acerca do uso de tecnologias em suas práticas pedagógicas. 

Essa abordagem foi fundamentada na proposta de Moraes e Galiazzi (2016,    

p. 7), que definem a ATD como “uma metodologia de análise de dados e informações 
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de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensões sobre os 

fenômenos e discursos”. 

A ATD é particularmente adequada para estudos qualitativos, pois permite 

“identificar os sentidos emergentes dos textos analisados, desconstruindo estruturas 

rígidas e reconstruindo significados de forma reflexiva” (Moraes e Galiazzi, 2016,         

p. 64). Essa técnica envolve três etapas principais: 

• Desconstrução do texto: processo de fragmentação e categorização das 

unidades de sentido presentes no material analisado; 

• Estabelecimento de categorias: agrupamento das unidades de sentido em 

categorias que reflitam os temas emergentes; 

• Produção de novos significados: articulação das categorias em uma 

compreensão ampliada do fenômeno estudado. 

Moraes e Galiazzi (2006) descrevem a ATD como um processo que se inicia 

com a unitarização, na qual os textos são segmentados em unidades de significado. 

Essas unidades podem, por sua vez, originar novos conjuntos a partir da interlocução 

empírica, da interlocução teórica e das interpretações realizadas pelo pesquisador. 

Nesse processo de interpretação do significado atribuído pelo autor, ocorre a 

apropriação de palavras de outros contextos para uma melhor compreensão do texto. 

Para analisar os dados das entrevistas, foi feita a transcrição das respostas dos 

professores. Na sequência, foi realizada a separação inicial e a organização das 

unidades de sentido . Em seguida foi realizada a visualização das partes das 

entrevistas relacionadas às respostas e perguntas, permitindo a categorização 

intermediária e final, conforme Galiazzi e Moraes (2016, p. 138): 

 
A categorização corresponde a um processo de classificação das unidades 
de análise produzidas a partir do corpus. E com base nela que se constrói a 
estrutura de compreensão e de explicação dos fenômenos investigados. Da 
classificação das unidades de análise resultam as categorias, cada uma delas 
destacando um aspecto específico e importante dos fenômenos investigados. 
 

Dessa forma, a ATD se configura como um método adequado para interpretar 

as percepções dos docentes sobre a integração das tecnologias em suas práticas 

pedagógicas. A partir da transcrição, categorização e reconstrução dos significados 

emergentes das entrevistas, foi possível obter uma compreensão aprofundada sobre 

como esses profissionais utilizam os recursos tecnológicos no ensino. 
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3.5 Procedimentos éticos  

 

Os aspectos éticos em uma pesquisa são fundamentais para garantir a 

integridade, o respeito e a proteção dos participantes envolvidos. A pesquisa foi 

conduzida com os princípios éticos estabelecidos pela resolução n.º 510/2016 do 

Conselho Nacional de Saúde, garantindo o anonimato e o consentimento para fins 

acadêmicos, assegurando a integridade e a confiabilidade dos sujeitos envolvidos. 

Todos os participantes foram devidamente informados sobre os objetivos da 

pesquisa, garantindo seu consentimento livre e esclarecido, bem como a 

confidencialidade dos dados coletados. Além disso, o pesquisador atuou com 

transparência, imparcialidade e responsabilidade, assegurando que os resultados 

foram apresentados de forma íntegra e fidedigna.  

O consentimento livre e esclarecido foi obtido de maneira transparente, 

garantindo que os participantes recebessem informações detalhadas e 

compreensíveis para poderem decidir conscientemente sobre sua participação. O 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme apresentado no 

Apêndice B, foi elaborado com rigor, assegurando a proteção dos direitos dos 

envolvidos e contemplando todos os aspectos essenciais para a ética da pesquisa. 

Todos os dados coletados estão armazenados de forma segura pelo autor por 

um período de cinco anos, assegurando sua integridade, proteção contra acessos não 

autorizados e total confidencialidade. Medidas apropriadas foram adotadas para 

preservar a privacidade dos participantes e garantir o cumprimento das normas éticas 

e legais aplicáveis à pesquisa. 

Por fim, destaca-se que o projeto foi submetido à apreciação e aprovado pelo 

Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal Farroupilha (IFFar), 

assegurando o atendimento a todas as exigências éticas previstas para pesquisas 

envolvendo seres humanos. O Certificado de Apresentação para Apreciação Ética 

(CAAE) encontra-se registrado sob o número 86634925.1.0000.5574, conforme 

apresentado no Apêndice C. 
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  

 

Este capítulo analisa e discute os resultados da pesquisa, com base em 

entrevistas semiestruturadas realizadas com docentes do curso Técnico em Sistemas 

de Energias Renováveis integrado ao Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari, à luz 

da ATD (Moraes e Galiazzi, 2016). 

A análise parte das falas dos professores e se articula ao referencial teórico, 

buscando interpretar criticamente como as TDIC são percebidas e integradas às 

práticas pedagógicas. A ATD mostrou-se adequada por possibilitar uma compreensão 

aprofundada das percepções docentes, em um processo interpretativo não linear, 

construído na interlocução entre dados, teoria e o olhar da pesquisadora. 

Para fins de organização e clareza, o capítulo está estruturado em subcapítulos 

que explicitam as etapas da ATD e as categorias emergentes do corpus de análise. 

Em cada uma delas, busca-se realizar a devida costura com os aportes teóricos 

discutidos no Capítulo 2 (Fundamentação teórica), especialmente aqueles 

relacionados à EPT e ao modelo TPACK, compreendido como referencial fundamental 

para interpretar a integração entre conhecimento pedagógico, tecnológico e de 

conteúdo na prática docente. 

 

4.1 A ATD como caminho interpretativo  

 

A  ATD constituiu-se como o eixo metodológico central para a interpretação dos 

dados desta pesquisa. Conforme Moraes e Galiazzi (2016), a ATD é um processo 

auto-organizado de construção de compreensões, que envolve três movimentos 

principais: a unitarização dos textos, a categorização e a produção de metatextos 

interpretativos. Esses movimentos não ocorrem de forma rígida ou sequencial, mas 

se entrelaçam em um processo contínuo de idas e vindas, no qual o pesquisador 

constrói sentidos progressivamente mais elaborados. 

No contexto desta investigação, a unitarização permitiu fragmentar os discursos 

dos docentes em unidades de significado, considerando não apenas a literalidade das 

falas, mas também os sentidos implícitos, as recorrências e as tensões presentes nos 

relatos. Esse primeiro movimento revelou a diversidade de percepções sobre o uso 

das tecnologias, evidenciando tanto práticas consolidadas quanto desafios ainda 

presentes no cotidiano pedagógico. 
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A categorização, por sua vez, possibilitou a organização dessas unidades em 

conjuntos semânticos mais amplos, a partir de aproximações e convergências de 

sentido. Esse processo não teve como objetivo enquadrar os dados em categorias 

pré-definidas, mas permitir que as categorias emergissem do próprio corpus, em 

diálogo com os objetivos da pesquisa e com o referencial teórico. Tal perspectiva 

reforça o caráter interpretativo e construtivo da ATD, em consonância com uma 

abordagem qualitativa crítica. 

 

4.2 A complementaridade entre TDIC e docência humana  

 

A unidade de sentido “as TDIC complementam, mas não substituem a presença 

do docente” expressa uma compreensão crítica e equilibrada sobre o papel das TDIC 

no contexto educacional. De acordo com a ATD proposta por Moraes e Galiazzi 

(2016), essa enunciação revela significados que emergem da relação entre 

tecnologia, docência e processo de ensino e de aprendizagem. 

No processo de unitarização, observa-se que o termo “complementam” atribui 

às TDIC uma função de apoio, ampliação e enriquecimento das práticas pedagógicas, 

afastando uma visão tecnicista ou substitutiva da tecnologia. As TDIC são 

compreendidas como instrumentos mediadores que potencializam o trabalho docente, 

favorecendo a diversificação de estratégias metodológicas, o acesso à informação e 

a construção de aprendizagens mais significativas. 

Por outro lado, a expressão “não substituem a presença do docente” evidencia 

a centralidade do professor no processo educativo. Essa presença ultrapassa o 

aspecto físico, abrangendo dimensões pedagógicas, éticas, afetivas e intencionais da 

docência. O discurso reafirma o professor como mediador do conhecimento, 

responsável por orientar, contextualizar, problematizar e dar sentido pedagógico ao 

uso das tecnologias, corroborando a ideia de que a aprendizagem não se constrói de 

forma automática ou exclusivamente mediada por recursos digitais. 

Na etapa de categorização, emerge a categoria interpretativa relacionada à 

docência mediadora em contextos digitais. Essa categoria evidencia que o uso das 

TDIC, para ser pedagogicamente significativo, depende do conhecimento profissional 

do docente e de sua capacidade de integrar tecnologia, conteúdo e pedagogia de 

forma articulada. 
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Essa compreensão dialoga diretamente com Saviani (2005), ao afirmar que o 

trabalho pedagógico é uma atividade intencional e não pode ser reduzido a 

procedimentos técnicos ou à mera aplicação de recursos. No campo da EPT, tal 

perspectiva é reforçada por Frigotto (2010) e Ciavatta (2005), ao defenderem uma 

formação que supere a lógica instrumental da tecnologia e esteja comprometida com 

a formação humana integral. Assim, a tecnologia não assume centralidade em si 

mesma, mas se subordina a um projeto educativo mais amplo, crítico e emancipatório. 

Sob a ótica do modelo TPACK, proposto por Mishra e Koehler (2006), a 

complementaridade entre TDIC e docência humana evidencia a articulação entre o 

Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK) e o Conhecimento Tecnológico 

Pedagógico (TPK). O discurso docente revela que a eficácia do uso das tecnologias 

depende da capacidade do professor de integrá-las às estratégias didáticas e aos 

objetivos de aprendizagem, considerando o contexto, o conteúdo e as características 

dos estudantes. Nesse sentido, a presença docente permanece insubstituível, pois é 

ela que atribui sentido pedagógico às tecnologias, evitando que seu uso se restrinja a 

práticas superficiais ou meramente instrumentais. 

No metatexto, compreende-se que a enunciação analisada reflete uma visão 

crítica e reflexiva sobre a incorporação das TDIC na prática pedagógica, alinhada à 

perspectiva de Moraes e Galiazzi (2016), ao reconhecer a complexidade dos 

fenômenos educacionais. A análise evidencia que a inovação pedagógica não reside 

exclusivamente na introdução de tecnologias digitais, mas na ação consciente, 

reflexiva e humanizadora do docente, que permanece como elemento central na 

organização do ensino e na construção do conhecimento. 

 

4.3 A dependência pedagógica das TDIC na prática docente  

 

A unidade de sentido “nem toda informação é conhecimento… direcionar o foco 

daquilo que eles precisam aprender” expressa uma compreensão crítica sobre os 

limites do acesso à informação e o papel do docente na construção do conhecimento. 

No processo de unitarização, expressões como “sem os recursos digitais o conteúdo 

não se sustenta” e “o visual facilita a compreensão” revelam sentidos que atribuem às 

TDIC um papel estruturante na prática docente, especialmente no tratamento de 

conteúdos técnicos e abstratos. 
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Na etapa de categorização, esses sentidos foram organizados na categoria 

interpretativa denominada dependência pedagógica das TDIC, compreendida não 

como submissão do professor à tecnologia, mas como reconhecimento de seu 

potencial mediador no processo de ensino e de aprendizagem. Os discursos indicam 

que vídeos, simulações, animações e recursos audiovisuais ampliam as 

possibilidades de representação dos conteúdos, favorecendo a compreensão 

conceitual e a aproximação entre teoria e prática. 

Essa compreensão dialoga com o modelo TPACK (Mishra e Koehler, 2006), 

sobretudo no que se refere ao Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK). As 

falas docentes evidenciam que a escolha e o uso das tecnologias estão diretamente 

relacionados às especificidades do conteúdo, ainda que essa articulação, em muitos 

casos, ocorra de forma intuitiva e não sistematizada. 

No metatexto interpretativo, compreende-se que a dependência pedagógica 

das TDIC expressa uma adaptação da prática docente às linguagens contemporâneas 

e aos modos de aprender dos estudantes, conforme apontado por Moll (2012). Assim, 

a tecnologia amplia as formas de mediação didática, desde que articulada a objetivos 

pedagógicos. 

Essa compreensão dialoga com Shulman (1986), ao enfatizar que o ensino 

exige a transformação do conteúdo em algo pedagogicamente ensinável, articulando 

conhecimento do conteúdo e conhecimento pedagógico. No contexto das TDIC, essa 

mediação demanda ainda o Conhecimento Tecnológico Pedagógico (TPK), conforme 

proposto por Mishra e Koehler (2006). 

 

4.4 A curadoria docente entre informação e conhecimento  

 

A unidade de sentido “nem toda informação é conhecimento… direcionar o foco 

daquilo que eles precisam aprender” expressa uma compreensão crítica sobre os 

limites do acesso à informação e reafirma o papel do docente na mediação 

pedagógica e na construção do conhecimento. À luz da ATD, conforme proposta por 

Moraes e Galiazzi (2016), essa enunciação revela sentidos relacionados à 

intencionalidade educativa frente ao excesso informacional, especialmente em 

contextos mediados pelas tecnologias digitais. 

No movimento de unitarização, destacam-se as expressões “nem toda 

informação é conhecimento” e “direcionar o foco”, que indicam uma distinção 
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conceitual entre informação e conhecimento. O discurso evidencia que o simples 

acesso a conteúdos digitais não garante aprendizagem, exigindo processos de 

seleção, organização e problematização. Essa compreensão atribui ao docente a 

responsabilidade de orientar o percurso formativo dos estudantes, reafirmando a 

centralidade da mediação pedagógica no processo educativo. 

Na etapa de categorização, emerge a categoria interpretativa da curadoria 

docente, entendida como a ação pedagógica de transformar informações dispersas 

em conhecimentos estruturados, contextualizados e significativos. Essa categoria 

dialoga diretamente com Shulman (1986), ao enfatizar que ensinar implica transformar 

o conhecimento científico em conhecimento ensinável, articulando conteúdo e 

pedagogia. No contexto das TDIC, essa transformação demanda ainda o 

conhecimento tecnológico pedagógico, conforme destacado por Mishra e Koehler 

(2006), ampliando o papel do docente como mediador entre tecnologia, conteúdo e 

aprendizagem. 

Sob a perspectiva da EPT, essa mediação assume contornos ainda mais 

relevantes. Conforme defendem Ciavatta (2005) e Frigotto (2010), a formação integral 

exige que o conhecimento seja compreendido em sua dimensão histórica, social e 

técnica, não se reduzindo ao acúmulo de informações. Nesse sentido, a curadoria 

docente atua como contraponto à superficialidade informacional, orientando os 

estudantes na construção de sentidos e na compreensão crítica dos conteúdos 

trabalhados. 

No metatexto interpretativo, compreende-se que a enunciação analisada reflete 

uma concepção de ensino alinhada à perspectiva de Moraes e Galiazzi (2016), ao 

reconhecer a complexidade dos processos de aprendizagem e a necessidade de 

interpretação, reflexão e reconstrução de sentidos. O discurso reafirma que a 

presença ativa do docente é fundamental para promover a passagem da informação 

ao conhecimento, por meio da intencionalidade pedagógica, da problematização e da 

mediação crítica das tecnologias digitais. 

Dessa forma, a análise evidencia que a curadoria docente se configura como 

um elemento central do trabalho pedagógico contemporâneo, especialmente em 

contextos marcados pela abundância de informações. Ao assumir esse papel, o 

professor reafirma sua função intelectual e formativa, contribuindo para práticas 

pedagógicas orientadas, críticas e coerentes com os princípios da EPT. 
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4.5 As restrições normativas e o impacto no uso pedagógico das TDIC  

 

A unidade de sentido “a legislação que proibiu o uso do celular… dificulta 

trabalhar com ferramentas interativas” expressa uma tensão entre as normativas 

institucionais e as possibilidades pedagógicas mediadas pelas tecnologias digitais. No 

processo de unitarização, destacam-se enunciações que expressam frustração e 

limites impostos, especialmente no que se refere ao uso de dispositivos móveis em 

sala de aula. 

Na etapa de categorização, esses sentidos foram organizados de modo a 

evidenciar o impacto das restrições normativas sobre o trabalho pedagógico. Os 

docentes reconhecem a importância das normas institucionais, mas apontam que sua 

aplicação indiscriminada pode inviabilizar práticas interativas e metodologias ativas, 

comprometendo a intencionalidade pedagógica do uso das TDIC. 

Essa categoria dialoga com Ciavatta (2005) e Frigotto (2010), ao evidenciar que 

o trabalho docente é condicionado por determinações institucionais e políticas que 

extrapolam a ação individual do professor. No contexto da EPT, tais tensões revelam 

contradições entre a proposta de formação integral e as condições concretas de sua 

materialização. 

No metatexto interpretativo, compreende-se que a superação dessas restrições 

exige reflexões institucionais coletivas, capazes de reconhecer o potencial pedagógico 

das tecnologias e de orientar seu uso de forma crítica, consciente e intencional, em 

vez de meramente proibitiva. 

 

4.6 O uso de softwares na compreensão de conceitos técnicos  

 

A unidade de sentido “o uso de softwares facilita a compreensão de conceitos 

técnicos” expressa uma percepção positiva acerca da contribuição das tecnologias 

digitais para os processos de ensino e de aprendizagem, especialmente em contextos 

que envolvem conteúdos técnicos e específicos. No processo de unitarização, 

evidenciam-se sentidos relacionados à visualização, simulação e experimentação 

como elementos centrais para a aprendizagem no contexto da EPT. 

No movimento de unitarização, destaca-se o termo “facilita”, que indica a 

compreensão da tecnologia como elemento mediador que potencializa a 

aprendizagem, sem assumir caráter substitutivo da ação docente. A expressão 
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“conceitos técnicos” aponta para conteúdos que, por sua natureza abstrata ou 

complexa, demandam estratégias didáticas diferenciadas para favorecer a 

compreensão dos estudantes. O uso de “softwares” sugere a adoção de ferramentas 

digitais específicas, capazes de representar, simular ou visualizar fenômenos e 

processos técnicos. 

Na categorização, esses sentidos foram organizados de modo a compreender 

os softwares como ferramentas pedagógicas que potencializam a aprendizagem 

conceitual, ao permitir a representação dinâmica de fenômenos e processos. Essa 

articulação evidencia o Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK), conforme o 

modelo TPACK proposto por Mishra e Koehler (2006). 

No diálogo com o referencial teórico, essa categoria aproxima-se das 

concepções de educação politécnica discutidas por Gramsci (1981), ao integrar 

ciência, técnica e prática social. O uso de softwares, nesse sentido, contribui para uma 

formação técnica que não se restringe ao treinamento instrumental, mas promove 

compreensão conceitual e crítica. 

No metatexto interpretativo, compreende-se que a integração de softwares à 

prática docente reforça a necessidade de formação continuada que possibilite ao 

professor selecionar e utilizar tecnologias coerentes com os objetivos formativos e 

com o conteúdo trabalhado. 

 

4.7 Desafios formativos e institucionais no uso das TDIC  

 

Ao aprofundar a análise das categorias anteriormente discutidas, emergem, de 

forma transversal, unidades de sentido relacionadas aos desafios formativos e 

institucionais que atravessam o uso pedagógico das TDIC. Esses sentidos não se 

restringem a práticas pontuais ou ao domínio técnico de ferramentas digitais, mas 

dizem respeito às condições objetivas que sustentam,  ou limitam, o trabalho 

pedagógico docente. 

No processo de unitarização, os discursos evidenciam, de maneira recorrente, 

limitações relacionadas à formação continuada, à infraestrutura tecnológica disponível 

e ao tempo destinado ao planejamento pedagógico. Esses elementos aparecem 

articulados às experiências relatadas nos subcapítulos anteriores, indicando que as 

dificuldades enfrentadas pelos docentes não decorrem apenas de escolhas 

individuais, mas de determinações institucionais mais amplas. 
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A categorização desses sentidos permitiu compreender que a integração das 

TDIC não depende exclusivamente da iniciativa do professor, mas de condições 

estruturais que viabilizem o exercício do trabalho pedagógico. Essa leitura dialoga 

com Saviani (2005), ao afirmar que a prática educativa é uma atividade intencional, 

historicamente situada e condicionada por fatores objetivos, não podendo ser reduzida 

à responsabilização individual do docente. No campo da EPT, essa compreensão é 

reforçada por Ciavatta (2005) e Frigotto (2010), que defendem a necessidade de 

condições materiais e institucionais para a efetivação de uma formação humana 

integral. 

No contexto dos Institutos Federais, os discursos analisados revelam tensões 

entre o projeto institucional de formação integral e as condições concretas de trabalho 

docente. A insuficiência de espaços formativos sistemáticos e a limitação de recursos 

tecnológicos tensionam a incorporação das TDIC, mesmo quando os docentes 

reconhecem seu potencial pedagógico. Ainda assim, emergem, nas falas, 

possibilidades de superação por meio de processos de formação continuada, práticas 

colaborativas e apoio institucional, evidenciando movimentos de resistência e 

reinvenção da prática docente. 

Sob a perspectiva do modelo TPACK (Mishra e Koehler, 2006), tais desafios 

indicam que o desenvolvimento integrado dos conhecimentos tecnológico, 

pedagógico e de conteúdo exige condições formativas que ultrapassem ações 

pontuais ou treinamentos instrumentais. A ausência dessas condições dificulta a 

consolidação de práticas pedagógicas nas quais a tecnologia esteja efetivamente 

articulada aos objetivos de aprendizagem e às especificidades do conteúdo. 

No metatexto interpretativo, compreende-se que o enfrentamento dos desafios 

formativos e institucionais constitui condição indispensável para o desenvolvimento 

de práticas pedagógicas mediadas por tecnologias de forma crítica, intencional e 

coerente com os princípios da EPT. Assim, esta categoria evidencia que a inovação 

pedagógica não se sustenta apenas no acesso às tecnologias, mas na criação de 

condições institucionais que valorizem o trabalho docente e favoreçam a integração 

consciente das TDIC ao processo educativo. 

Nesse sentido, os desafios, potencialidades e tensões identificados ao longo 

da análise constituíram a base empírica e teórica para a elaboração do produto 

educacional desta pesquisa. A partir das categorias emergentes, especialmente 

aquelas relacionadas à mediação docente, à curadoria pedagógica, às limitações 
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formativas e institucionais e à integração parcial dos conhecimentos tecnológico, 

pedagógico e de conteúdo, permitiu-se delinear uma proposta que dialoga 

diretamente com as necessidades concretas dos docentes investigados.  

O produto educacional, ancorado no modelo TPACK e nos princípios da EPT, 

não se configura como uma solução prescritiva ou instrumental, mas como um 

dispositivo formativo que busca apoiar o trabalho pedagógico, promovendo reflexões 

e práticas que favoreçam a integração crítica e intencional das TDIC. Assim, sua 

concepção resulta de um movimento coerente entre análise empírica, fundamentação 

teórica e compromisso com a qualificação das práticas docentes no contexto 

investigado. 
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5 PRODUTO EDUCACIONAL 

 

Um produto educacional pode ser compreendido como uma ferramenta ou 

recurso planejado e desenvolvido visando facilitar e aprimorar o processo de ensino e 

de aprendizagem. Segundo Sacristán (2000), o produto educacional é algo que deve 

integrar conhecimento, didática e a realidade dos estudantes, possibilitando uma 

aprendizagem motivadora e instigadora.  

No contexto das tecnologias, o conceito de produto educacional se expande 

para incluir recursos digitais, como plataformas virtuais, aplicativos educativos, vídeos 

e simuladores, utilizados para enriquecer a prática pedagógica. Mishra e Koehler 

(2006) ressaltam que a utilização dessas tecnologias deve estar alinhada ao 

conhecimento pedagógico, de conteúdo e tecnológico (TPACK), permitindo que os 

docentes possam selecionar e empregar as ferramentas de forma eficaz e adequada.  

Além disso, o uso das tecnologias não se limita apenas à inclusão de recursos, 

mas exige uma transformação nas práticas docentes. Perrenoud (2000) e Celani 

(2003) destacam a importância das ferramentas digitais, visando à construção de um 

ensino mais dinâmico e interativo. Nesse sentido, os produtos educacionais 

tecnológicos potencializam o ensino e a aprendizagem quando integrados às 

metodologias pedagógicas e às necessidades dos estudantes. 

O produto educacional desenvolvido nesta pesquisa resulta diretamente das 

necessidades formativas evidenciadas nas entrevistas semiestruturadas realizadas 

com os docentes do curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado 

ao Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari. Conforme discutido no capítulo anterior 

(Análise de discussão dos resultados), a ATD possibilitou identificar percepções, 

desafios e potencialidades relacionados ao uso das TDIC, os quais fundamentaram a 

concepção do produto educacional de maneira situada e coerente com o contexto 

investigado. 

A partir das falas docentes, emergiram demandas relacionadas à mediação 

pedagógica em ambientes digitais, à seleção pedagógica de informações, às 

limitações formativas e institucionais e à dificuldade de integrar, de forma articulada, 

os conhecimentos pedagógico, tecnológico e de conteúdo. Essas necessidades, 

expressas de forma recorrente no corpus empírico, indicaram que a integração das 

TDIC ocorre, muitas vezes, de maneira intuitiva e fragmentada, carecendo de 

referenciais que auxiliem o planejamento pedagógico e a tomada de decisão docente. 
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Nesse contexto, a cartilha “Docência na Era Digital: integrando tecnologia, 

pedagogia e conteúdo nas práticas educativas”, Apêndice D,  foi elaborada como 

resposta formativa às lacunas identificadas na análise. O produto educacional não se 

configura como um material prescritivo, mas como um dispositivo pedagógico e 

reflexivo, alinhado à perspectiva de Moraes e Galiazzi (2016), segundo a qual a 

análise qualitativa deve produzir compreensões que orientem ações contextualizadas 

e significativas. 

A fundamentação teórica do produto educacional ancora-se nos princípios da 

EPT, especialmente nas contribuições de Ciavatta (2005) e Frigotto (2010), que 

defendem uma formação humana integral, crítica e socialmente referenciada. Nessa 

perspectiva, a tecnologia não assume centralidade em si mesma, mas é 

compreendida como mediação pedagógica a serviço dos processos formativos. 

O modelo TPACK, proposto por Mishra e Koehler (2006) a partir das 

contribuições de Shulman (1986), constitui o eixo estruturante da cartilha. Sua adoção 

dialoga diretamente com os resultados da pesquisa, que evidenciaram a necessidade 

de fortalecer a articulação entre conhecimento do conteúdo, conhecimento 

pedagógico e conhecimento tecnológico na prática docente. Ao explicitar esses 

domínios e suas inter-relações, o produto educacional busca favorecer processos 

reflexivos de planejamento, evitando usos meramente instrumentais das TDIC. 

A organização da cartilha contempla fundamentos conceituais do TPACK, 

orientações para o planejamento pedagógico, exemplos contextualizados ao ensino 

técnico integrado e sugestões de ferramentas digitais, sempre articuladas às 

categorias emergentes da análise, como o papel mediador do docente, a 

intencionalidade pedagógica e os desafios institucionais. Dessa forma, o produto 

dialoga diretamente com as necessidades apontadas pelos docentes nas entrevistas, 

respeitando suas experiências e o contexto de atuação. 

Assim, o produto educacional materializa a articulação entre dados empíricos, 

análise interpretativa e fundamentação teórica, constituindo-se como um 

desdobramento coerente dos resultados da pesquisa. Ao responder às necessidades 

formativas evidenciadas nas entrevistas semiestruturadas, a cartilha contribui para o 

fortalecimento das práticas pedagógicas mediadas por tecnologias na EPT, 

estabelecendo uma ponte consistente entre investigação acadêmica e intervenção 

formativa. 
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Concluída a etapa de elaboração, a cartilha foi encaminhada aos professores 

do curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado ao Ensino Médio 

do IFFar – Campus Jaguari, com o propósito de socializar os resultados evidenciados 

pelas entrevistas que fundamentaram sua concepção e, em um segundo momento, 

promover a avaliação e validação do produto educacional junto ao público diretamente 

implicado na temática investigada. Essa etapa constituiu-se como um momento 

fundamental do processo, pois reafirma o caráter aplicado da pesquisa e reconhece 

os docentes como sujeitos ativos na apreciação e qualificação do produto 

educacional. 

Inicialmente, o material foi disponibilizado aos professores do curso para leitura 

e análise. Em seguida, foi encaminhado um questionário online, elaborado por meio 

da ferramenta Google Forms (Apêndice E), com a finalidade de coletar as percepções 

dos docentes quanto à clareza da linguagem, organização visual, relevância do 

conteúdo, aplicabilidade pedagógica e potencial contribuição da cartilha para a prática 

profissional. 

Embora o questionário tenha sido enviado aos seis professores, apenas dois 

docentes responderam ao instrumento. Ainda que o número de participantes seja 

reduzido, as respostas obtidas apresentam relevância qualitativa, sobretudo por se 

tratarem de professores atuantes no contexto investigado. Tal situação também 

evidencia um dos desafios institucionais recorrentes apontados na análise dos dados 

empíricos: a limitação de tempo e a sobrecarga de trabalho docente, que 

frequentemente impactam a participação em processos formativos e avaliativos. 

No que se refere aos aspectos estruturais e comunicacionais do produto, os 

docentes manifestaram concordância total ou parcial quanto à organização visual da 

cartilha e à clareza da linguagem utilizada, reconhecendo-a como adequada à área 

educacional e ao contexto da EPT. Esses resultados reforçam a intencionalidade do 

produto em se constituir como um material acessível, não prescritivo e voltado à 

reflexão pedagógica, conforme defendido por Sacristán (2000) e Mishra e Koehler 

(2006). 

Quanto à relevância e aplicabilidade do conteúdo, ambos os respondentes 

indicaram concordância total, reconhecendo que a cartilha contempla elementos 

significativos para a prática docente. Um dos participantes destacou, em espaço 

destinado a comentários, que o produto educacional articula fundamentos teóricos 
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consistentes com exemplos práticos, favorecendo a compreensão do modelo TPACK 

e sua aplicação no planejamento pedagógico.  

De modo geral, as respostas obtidas indicam que o produto educacional foi 

validado como pertinente ao contexto investigado, apresentando potencial para apoiar 

processos de reflexão e qualificação da prática pedagógica. Ainda que a adesão ao 

questionário tenha sido limitada, o retorno qualitativo recebido reforça a coerência 

entre o produto elaborado, as necessidades formativas identificadas nas entrevistas e 

o referencial teórico que fundamenta a pesquisa. 

Assim, o processo de avaliação e validação do produto educacional reafirma 

seu alinhamento aos pressupostos da pesquisa aplicada e da formação continuada 

de professores, ao mesmo tempo em que evidencia os desafios institucionais que 

atravessam a implementação de propostas formativas na EPT. O produto 

educacional, nesse sentido, consolida-se como um desdobramento legítimo e 

consistente da investigação, articulando teoria, prática e contexto, conforme discutido 

ao longo deste trabalho. 
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  6 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Esta dissertação teve como objetivo analisar como os professores do curso 

Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – 

Campus Jaguari, integram as TIDC em suas práticas pedagógicas, com ênfase nas 

abordagens de ensino e de aprendizagem, buscando compreender como esses 

recursos impactam o processo educativo. Tal investigação justificou-se pela 

relevância das tecnologias digitais no contexto contemporâneo da EPT, 

especialmente em áreas que demandam constante atualização técnica e integração 

entre teoria e prática. 

Os resultados da pesquisa, analisados por meio da ATD, evidenciaram que os 

docentes reconhecem as TDIC como recursos pedagógicos relevantes para 

potencializar a aprendizagem, favorecer metodologias mais ativas e ampliar as 

possibilidades de mediação didática. As falas revelaram uma compreensão crítica 

sobre o papel das tecnologias, entendidas não como substitutas da docência, mas 

como instrumentos que complementam e ampliam a ação pedagógica, reafirmando a 

centralidade do professor no processo educativo. Essa compreensão dialoga com as 

contribuições de Saviani (2005), ao conceber o trabalho pedagógico como uma 

atividade intencional, e com os princípios da EPT defendidos por Ciavatta (2005) e 

Frigotto (2010), que enfatizam a formação humana integral. 

Ao mesmo tempo, a análise permitiu identificar desafios recorrentes 

relacionados à formação continuada, ao tempo destinado ao planejamento 

pedagógico, às condições institucionais e à dificuldade de integrar, de forma 

sistematizada, os diferentes domínios do conhecimento docente propostos pelo 

modelo TPACK. Observou-se que, embora haja domínio do conteúdo específico e das 

estratégias pedagógicas tradicionais, a integração do conhecimento tecnológico 

ocorre, em muitos casos, de maneira parcial ou intuitiva, reforçando a necessidade de 

ações formativas contextualizadas e coerentes com a realidade docente. 

Esses achados reafirmam que a integração das TDIC não pode ser 

compreendida como um processo meramente técnico ou instrumental, mas como uma 

prática pedagógica situada, atravessada por condições históricas, institucionais e 

formativas. Conforme argumenta Saviani (2005), o trabalho educativo é condicionado 

por determinações objetivas que extrapolam a ação individual do professor, o que 

exige políticas institucionais que garantam tempo, formação e infraestrutura 
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adequados para a efetivação de práticas pedagógicas inovadoras e socialmente 

referenciadas. 

Foi a partir dessas necessidades evidenciadas nas entrevistas que se constituiu 

o produto educacional desta pesquisa, materializado na forma de uma cartilha 

orientadora. A cartilha foi concebida como um dispositivo pedagógico formativo, e não 

como um manual prescritivo, buscando apoiar os docentes na seleção pedagógica de 

informações, no planejamento de aulas e na integração crítica das tecnologias digitais. 

Fundamentada no modelo TPACK e nos princípios da EPT, a cartilha dialoga 

diretamente com as categorias emergentes da análise, especialmente aquelas 

relacionadas à mediação pedagógica, à intencionalidade do ensino e aos desafios 

institucionais. 

Nesse sentido, o produto educacional constitui-se como uma resposta concreta 

aos resultados empíricos da pesquisa, materializando a articulação entre teoria e 

prática defendida no campo da EPT. Ao assumir o modelo TPACK como referência 

estruturante, a cartilha busca favorecer a compreensão integrada dos conhecimentos 

pedagógico, tecnológico e de conteúdo, contribuindo para que os docentes avancem 

de usos pontuais ou intuitivos das TDIC para práticas mais conscientes, reflexivas e 

alinhadas aos objetivos formativos do curso. 

A etapa de validação do produto educacional, realizada por meio de 

questionário on-line aplicado aos docentes, revelou uma avaliação positiva quanto à 

clareza, relevância e aplicabilidade do material. Esses resultados reforçam o potencial 

da cartilha como recurso formativo e como apoio ao trabalho pedagógico, 

evidenciando a importância de pesquisas que ultrapassem o campo teórico e resultem 

em contribuições concretas para a prática docente, especialmente no âmbito dos 

Institutos Federais. 

A validação do produto educacional também indica que os docentes 

reconhecem a cartilha como um instrumento possível de reflexão sobre sua própria 

prática, o que reforça a perspectiva defendida por Moraes e Galiazzi (2016) de que a 

produção de conhecimento, no campo da pesquisa qualitativa, se dá em um 

movimento contínuo entre análise, interpretação e reconstrução de sentidos. Assim, o 

produto não se encerra em si mesmo, mas se apresenta como um convite à reflexão 

permanente sobre o uso pedagógico das tecnologias digitais. 

No contexto específico do curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis 

integrado ao Ensino Médio, os achados da pesquisa assumem especial relevância, 
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uma vez que essa área exige a articulação entre conhecimentos científicos, 

tecnológicos e práticos. O uso qualificado das TDIC, orientado pelo modelo TPACK, 

mostra-se promissor para favorecer a contextualização dos conteúdos, o 

desenvolvimento de competências técnicas e a formação de estudantes mais críticos, 

autônomos e preparados para os desafios do mundo do trabalho. 

Sob a perspectiva da formação humana integral, defendida por Ciavatta (2005) 

e Frigotto (2010), a integração das TDIC, quando orientada por uma intencionalidade 

pedagógica clara, contribui para superar uma visão meramente instrumental da 

tecnologia, possibilitando práticas educativas que articulem trabalho, ciência, cultura 

e tecnologia. Dessa forma, o uso das TDIC no contexto investigado revela-se coerente 

com os fundamentos da EPT, desde que sustentado por mediações docentes críticas 

e por condições institucionais favoráveis. 

Por fim, esperamos que esta dissertação e o produto educacional desenvolvido 

possam subsidiar ações de formação docente, fomentar reflexões institucionais sobre 

o uso pedagógico das tecnologias digitais e incentivar novas pesquisas no campo da 

EPT.  

Reconhecemos que este estudo não esgota as possibilidades de investigação 

sobre o tema, mas abre caminhos para aprofundamentos futuros no processo 

educativo, contribuindo para o fortalecimento de práticas educativas comprometidas 

com a emancipação dos sujeitos e com a construção de uma EPT pública, 

democrática e socialmente referenciada.  
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Apêndice A – Entrevista semiestruturada 

 

Entrevista semiestruturada para os docentes do curso Técnico em Sistemas de 

Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari 

 

Esta entrevista semiestruturada é direcionado aos docentes do curso Técnico 

em Sistemas de Energias Renováveis integrado ao Ensino Médio do IFFar – Campus 

Jaguari. O objetivo é compreender como as Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação (TDIC) estão sendo integradas às práticas pedagógicas, considerando 

a perspectiva do modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge). 

Por meio das respostas, busca-se identificar desafios, potencialidades e estratégias 

adotadas pelos professores na articulação entre tecnologia, pedagogia e 

conhecimento específico da área. As informações coletadas contribuirão para uma 

reflexão mais ampla sobre o uso das TDIC no ensino técnico e poderão subsidiar 

futuras ações de aprimoramento educacional. 

 

1) Dados de identificação:  

a) Nome do entrevistado:  

 

b) Gênero: (   ) Feminino  (   ) Masculino  (   ) outro  

 

c) Idade:  ____ anos 

 

d) Raça/Cor:   

(   ) Preta    (   ) Parda    (   ) Indígena  

(   ) Quilombola   (   ) Amarela    (   )  Branca 

 

e) Formação educacional e profissional (se necessário marcar mais de uma opção):   

(   ) Ensino Fundamental incompleto 

(   ) Ensino Fundamental completo 

(   ) Ensino Médio incompleto 

(   ) Ensino Médio completo 

(   ) Curso Técnico incompleto. Qual? 

(   ) Curso Técnico completo. Qual? 
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(   ) Graduação incompleta. Qual? 

(   ) Graduação completa. Qual? 

(   ) Especialização. Qual? 

(   ) Mestrado. Qual? 

(   ) Doutorado. Qual? 

 

f) Quantos anos atua como docente no IFFar? 

 

g) Qual a disciplina que ministra? 

 

2) Conceitos e percepções sobre as TDIC 

a) Na sua visão, qual é o papel das Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação (TDIC) no ensino técnico, em especial para o curso Técnico em 

Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus 

Jaguari? 

 

b) Você acredita que as TDIC podem contribuir para a qualidade do ensino e da 

aprendizagem no seu curso? Justifique sua resposta.  

 

3) O modelo TPACK e a prática pedagógica 

a) Você já ouviu falar do modelo TPACK (Conhecimento Tecnológico, Pedagógico e 

do Conteúdo)? Se sim, como percebe sua aplicabilidade na prática docente? 

 

b) Você percebe alguma relação entre o modelo TPACK e o Projeto Pedagógico de 

Curso (PPC) do seu curso? Se sim, poderia dar exemplos de como essa relação se 

manifesta nas práticas pedagógicas? 

 

4) As TDIC no currículo e no PPC 

a) Como as TDIC estão contempladas no currículo e no PPC do curso Técnico em 

Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus 

Jaguari? Você considera que elas são inseridas de forma sistemática e intencional? 

 

b) No seu entendimento, as TDIC são abordadas de maneira alinhada às demandas 

do setor profissional e às necessidades dos estudantes? Justifique sua resposta/  
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5) Uso prático das TDIC no ensino 

a) De que maneira você integra as TDIC em suas aulas? Pode compartilhar exemplos 

práticos? 

 

b) Na sua experiência, quais tecnologias ou ferramentas digitais têm sido mais 

eficazes para melhorar o ensino e a aprendizagem?  

 

c) Você poderia compartilhar um exemplo concreto de como o uso das TDIC impactou 

positivamente o desempenho ou o engajamento dos estudantes? 

 

6) Desafios e benefícios 

a) Quais são os principais desafios que você enfrenta ao utilizar as TDIC na sua 

prática docente? (Por exemplo: infraestrutura, formação docente, engajamento dos 

estudantes, etc.) 

 

b) Quais benefícios você percebe ao integrar as TDIC no ensino? 

 

7)  Apoio institucional e capacitação 

a) Como você avalia o suporte institucional do IFFar – Campus Jaguari em relação ao 

uso das TDIC (infraestrutura, capacitação, políticas institucionais)? 

 

b) Você já participou de formações ou capacitações sobre o uso das TDIC? Se sim, 

como essas capacitações influenciaram sua prática pedagógica? 

 

8) Capacitação e formação contínua 

a) Você teria interesse em participar de uma capacitação sobre o uso das TDIC na 

prática pedagógica? Se sim, quais conteúdos e abordagens consideram essenciais? 

 

b) Na sua opinião, quais temas deveriam ser abordados em um curso de capacitação 

para docentes sobre as TDIC? 
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9) Especificidades do curso Técnico de Sistemas de Energias Renováveis integrado 

ao Ensino Médio 

a) Como você avalia a integração das TDIC no curso Técnico de Sistemas de Energias 

Renováveis integrado ao Ensino Médio – Campis Jaguari? Justifique sua resposta.  

 

b) Quais ferramentas e recursos digitais você considera mais adequados para esse 

curso específico? 

 

10) Expectativas e melhorias 

a) Quais são suas expectativas em relação a um curso voltado à capacitação de 

professores sobre o uso das TDIC? 

 

b) Há alguma sugestão ou informação adicional que gostaria de compartilhar sobre o 

uso das TDIC no curso Técnico de Sistemas de Energias Renováveis integrado ao 

Ensino Médio – Campis Jaguari? 

 

c) Existe algum apoio ou recurso específico que você acredita que poderia melhorar 

a integração das TDIC na sua prática pedagógica? 
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Apêndice B – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

 

PESQUISA: Tecnologias Digitais e formação docente: as práticas educativas e a 

inserção das tecnologias na sala de aula 

 

PESQUISADOR RESPONSÁVEL: Fernanda Franco Dalenogare  

 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Tecnologias 

Digitais e formação docente: as práticas educativas e a inserção das tecnologias 

na sala de aula”, vinculada ao Programa de Pós-Graduação em Educação 

Profissional e Tecnológica em Rede Nacional (ProfEPT ). Esta pesquisa foi aprovada 

pelo Comitê de Ética em Pesquisa do Instituto Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia Farroupilha (IFFar), sob o n.º 86634925.1.0000.5574. 

Este termo foi elaborado em duas vias, sendo uma delas para o pesquisador e 

outra para você. Ambas serão assinadas antes de qualquer coleta de dados. 

Antes de concordar em participar desta pesquisa, é muito importante que você 

compreenda as informações e instruções contidas neste documento. O pesquisador 

responderá a todas as suas dúvidas antes que você decida participar. 

Caso deseje entrar em contato com o Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) para 

esclarecer algo sobre a participação em pesquisas científicas, envie mensagens para: 

cep@iffarroupilha.edu.br . 

O Comitê de Ética na Pesquisa (CEP) é um órgão colegiado interdisciplinar, 

independente e com relevância pública. Sua existência visa a proteção dos interesses 

dos participantes da pesquisa, garantindo sua integridade, valores, direitos e deveres, 

e contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa em conformidade com padrões 

éticos estabelecidos nas diversas áreas do conhecimento, e em consonância com os 

princípios básicos do Instituto Federal Farroupilha. 

OBJETIVO DO ESTUDO: Analisar como os professores do curso Técnico em 

Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do IFFar – Campus 

Jaguari, integram as tecnologias digitais em suas práticas pedagógicas, com ênfase 

nas abordagens de ensino e de aprendizagem, buscando compreender como esses 

recursos impactam o processo educativo. 
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ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: A sua participação consistirá em uma 

entrevista, com duração estimada de 40 minutos. A participação é voluntária e você 

poderá desistir a qualquer momento, sem qualquer prejuízo. Sua colaboração é 

fundamental para o sucesso da pesquisa. 

SOBRE A ENTREVISTA: A entrevista buscará coletar informações essenciais 

sobre você, incluindo idade, gênero e tempo de estudo, além de suas percepções e 

experiências relacionadas ao uso das Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação (TDIC) no contexto educacional. O objetivo é obter dados qualitativos 

que possibilitem uma análise sobre como essas tecnologias são empregadas pelos 

docentes em suas práticas pedagógicas, identificando desafios, oportunidades e 

impactos no processo de ensino e de aprendizagem. Com base nessas informações, 

será possível compreender melhor a efetividade das estratégias adotadas, bem como 

propor melhorias que possam contribuir para a qualificação do ensino e o 

aprimoramento da formação dos estudantes. Suas respostas serão tratadas com 

confidencialidade e usadas exclusivamente para fins de pesquisa. A participação é 

voluntária e você pode desistir de responder a qualquer momento, sem nenhum 

prejuízo. 

RISCOS E DESCONFORTOS: A participação nesta pesquisa não apresenta 

riscos significativos à sua saúde ou bem-estar. No entanto, é possível que você sinta 

algum desconforto ao responder algumas perguntas da entrevista, caso elas 

despertem alguma emoção. Os riscos inerentes à sua participação são mínimos, tais 

como cansaço ou mesmo aborrecimento ao responder às perguntas. Ademais, não 

se pretende causar quaisquer danos às dimensões física, psíquica, moral, intelectual, 

social, cultural ou espiritual dos participantes. Caso você apresente algum problema, 

ao responder a entrevista, poderá entrar em contato com o pesquisador, que lhe 

encaminhará a um profissional competente ou a uma unidade do Sistema Único de 

Saúde. Ainda, caso de acordo com as diretrizes estabelecidas pela Resolução n.º 466, 

de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saúde, o participante tem direito à 

indenização em caso de dano, entendido como qualquer agravo imediato ou posterior, 

direto ou indireto, à sua integridade física, psíquica, saúde, honra, imagem ou 

privacidade, ilicitamente produzida por características ou resultados do processo de 

pesquisa. Os procedimentos adotados seguem rigorosamente a Resolução n.º 466, 

de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de Saúde, que regulamenta pesquisas 

com seres humanos no Brasil. 
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CONFIDENCIALIDADE: Todas as informações coletadas serão tratadas com 

confidencialidade. No entanto, considerando o número de entrevistados que atuam no 

curso Técnico em Sistemas de Energias Renováveis integrado do Ensino Médio do 

IFFar – Campus Jaguari, é importante informar que pode haver limitações na garantia 

de pleno anonimato. Ainda assim, o pesquisador compromete-se a adotar todas as 

medidas possíveis para proteger a privacidade dos participantes, incluindo o 

armazenamento seguro dos dados. Os dados serão armazenados fisicamente em um 

armário trancado na residência do pesquisador e digitalmente em um HD externo 

protegido. O pesquisador será responsável pela gestão segura dos dados por cinco 

anos após a conclusão do estudo. Após esse período, os dados serão descartados 

de maneira segura. Os dados coletados nesta pesquisa serão usados exclusivamente 

para fins deste estudo. Os resultados serão apresentados de forma geral, sem 

identificar individualmente os participantes. O pesquisador compromete-se a seguir 

rigorosamente as diretrizes da Resolução n.º 466/2012 do Conselho Nacional de 

Saúde, preservando ao máximo a privacidade, a intimidade e os dados pessoais dos 

participantes. 

BENEFÍCIOS: Ao participar desta pesquisa, você terá a oportunidade de 

contribuir para a geração de conhecimento, o desenvolvimento de novas tecnologias 

e a melhoria das práticas educacionais. Os benefícios são amplos e alcançam tanto 

os participantes quanto a sociedade. No contexto do curso Técnico em Sistemas de 

Energias Renováveis integrado ao Ensino Médio do IFFar – Campus Jaguari, os 

docentes poderão aprimorar suas práticas pedagógicas, refletindo sobre os desafios 

e oportunidades do uso das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação 

(TDIC) no ensino. Essa investigação possibilitará a adoção de estratégias mais 

eficazes na formação dos estudantes, impactando diretamente sua aprendizagem. 

Além disso, indiretamente, a pesquisa favorecerá a qualificação dos técnicos 

formados, beneficiando a comunidade e fortalecendo o setor de energias renováveis. 

Como resultado, será desenvolvido um produto educacional que auxiliará os 

professores no uso das TDIC, garantindo que todos os participantes tenham acesso 

aos materiais e resultados produzidos, promovendo impactos duradouros na 

educação. 

PAGAMENTO: Você não terá nenhum tipo de despesa por participar deste 

estudo, bem como não receberá nenhum tipo de pagamento por sua participação. A 

sua participação não lhe acarretará prejuízo financeiro, nem será remunerada. 
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ACESSO AOS RESULTADOS: Você terá o direito de acessar os resultados 

da pesquisa quando esta for concluída. As respostas serão armazenadas pelo 

pesquisador e, após a análise dos dados, nenhuma informação que possa identificá-

lo(a) será mantida. 

Você terá acesso ao registro do seu consentimento em participar da pesquisa, 

sempre que solicitado. 

O pesquisador, que acompanhará todos os procedimentos investigativos, 

poderá ser contatado a qualquer momento. 

 

Contatos do pesquisador: 

Pesquisador: Fernanda Franco Dalenogare 

Endereço: xxxxxxxxxx 

E-mail: xxxxxxxxxx 

Telefone: xxxxxxxxxx 

 

Contatos do Comitê de Ética na Pesquisa do IFFar: 

Endereço: Alameda Santiago do Chile, 195 - Nossa Sra. das Dores – Santa Maria - 

RS 

E-mail (cep@iffar.edu.br) 

Telefone: (55) 3218-9800. 

CONEP- Comissão Nacional de Ética em Pesquisa - SRTV 701, Via W 5 Norte, lote 

D - Edifício PO 700, 3º andar – Asa Norte CEP: 70719-040, Brasília-DF 

Fone: (61)3315- 5878/ 5879 – e-mail: conep@saude.gov.br 

 

Declaro que li e compreendi este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, 

e concordo voluntariamente em participar desta pesquisa, comprometendo-me a 

fornecer informações precisas e verdadeiras. 

 

A participação na pesquisa será formalizada com a assinatura abaixo, no local e data 

indicados. 

 

Este documento foi elaborado em duas vias, sendo uma cópia para o participante e 

outra para o pesquisador responsável. 
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_________________________________________________________ 

Nome do participante 

 

_________________________________________________________ 

Assinatura do participante 

 

_________________________________________________________ 

Local e data 

 

_________________________________________________________ 

Assinatura do pesquisador responsável 
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Apêndice C – Parecer consubstanciado do CEP 
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Apêndice D – Produto educacional 

 

 



73 

 



74 

 



75 

 



76 

 



77 

 



78 

 



79 

 



80 

 



81 

 



82 

 



83 

 



84 

 



85 

 



86 

 



87 

 



88 

 



89 

 



90 

 



91 

 



92 

 



93 

 



94 

 



95 

 



96 

 



97 

 



98 

 



99 

 



100 

 



101 

 



102 

 



103 

 



104 

 



105 

 

  



106 

 

Apêndice E – Validação do produto educacional 
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