
Editora Unijuí • ISSN 2179-1309 • Ano 36 • nº 114 • Maio/Ago. 2021

P. 146-165

http://dx.doi.org/10.21527/2179-1309.2021.114.146-165

METODOLOGIAS PARA O ENSINO  
DE PROGRAMAÇÃO INTRODUTÓRIA:  

Um Estudo com Professores numa Universidade Brasileira
Claudia Akemi Izeki1 

Enzo Seraphim2 
Maria Assunção Flores3

 
RESUMO
Este artigo baseia-se em um projeto de investigação mais alargado e tem por objetivo estudar as práticas docentes em uma 
universidade brasileira no que se refere à metodologia de ensino na Programação Introdutória, nomeadamente os métodos 
de ensino, a lógica de organização das atividades e a percepção docente quanto ao envolvimento dos estudantes nas aulas. 
Os dados foram recolhidos por meio de entrevistas individuais semiestruturadas a 29 docentes de uma universidade brasilei-
ra de Programação Introdutória a respeito de seus planejamentos e práticas em sala de aula, sendo analisados com recurso 
ao software NVivo. Concluiu-se que a lógica dominante de ensino desses professores é bastante tradicional, sobressaindo 
o método magistral, tendo como organização das atividades a explicação de conteúdo seguida de exemplos e atividades 
práticas, principalmente exercícios, com variações no tempo e no espaço. Apesar de a maioria dos docentes relatar um bom 
envolvimento dos estudantes nas aulas, há uma limitada variedade de tarefas ofertada aos estudantes. Deste modo, uma 
competência docente essencial é possuir o conhecimento de vários métodos e estratégias para um ensino mais eficaz, o que 
subjaz uma ressignificação da identidade profissional docente.
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TEACHING INTRODUCTORY PROGRAMMING: A STUDY WITH PROFESSORS AT A BRAZILIAN UNIVERSITY

ABSTRACT 
This article is part of a broader research project aimed at studying teaching practices at a Brazilian university. It focuses on 
teaching methodology in Introductory Programming, namely teaching methods, the logic of organizing teaching activities, 
and teachers’ perception about the involvement of students in classes. Data were collected through 29 semi-structured in-
dividual interviews with professors at a Brazilian university regarding their planning and classroom practices and analyzed 
using NVivo software. Findings suggest that the dominant logic of teaching is quite traditional in line with a teacher-centered 
perspective. It implies the organization of activities by explaining content followed by examples and practical activities, main-
ly exercises, with variations in time and space. Although the majority of teachers report an acceptable level of involvement of 
students in classes, there is a limited variety of tasks offered to students. An essential competence for the teacher is to know 
various methods and strategies for more effective teaching, which suggests a new meaning for the professional identity of 
the teacher.  
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Ensinar objetivando uma aprendizagem efetiva, em que “ensinar é fazer apren-
der” (ROLDÃO, 2000, p. 24), é um processo complexo (PACHECO, 1999; ROLDÃO, 
2009; SHULMAN, 2015) que exige do professor universitário “um conhecimento con-
sistente acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira como os es-
tudantes aprendem, acerca do modo como serão conduzidos os recursos de ensino 
a fim de que se ajustem melhor às condições em que será realizado o trabalho, etc. 
(sic)” (ZABALZA, 2004, p. 112).

Como a competência é a capacidade de mobilizar adequadamente diversos co-
nhecimentos, selecioná-los e integrá-los frente a uma situação (ROLDÃO, 2005), várias 
são as que um docente universitário deve possuir, sendo a capacidade de planejamento 
do processo de ensino-aprendizagem a primeira grande competência docente (ZABAL-
ZA, 2003). Nesse planejamento deve haver a articulação entre os elementos nucleares 
do currículo, nomeadamente objetivos, conteúdos, atividades e avaliação (PACHECO, 
1999), tendo os objetivos como dimensão central (GIL, 2020) para que ocorra um ali-
nhamento com os demais elementos, promovendo experiências mais adequadas e pro-
vocando mudanças no comportamento dos estudantes (SANT’ANNA et al., 1992). As 
“atividades” a que Pacheco (1999) se refere são as situações didáticas que permitem 
aos estudantes adquirirem experiências concretas de aprendizagem num ambiente com 
interações. Outros autores designam “procedimentos de ensino” (SANT’ANNA et al., 
1992), “estratégias e atividades” (RIBEIRO, 1992), ou, simplesmente, “estratégias” (GIL, 
2020). Zabalza (2003) utiliza a expressão “Metodologia” para significado equivalente. 
Adotaremos seu quadro conceptual neste trabalho por ser um dos autores mais conhe-
cidos no mundo sobre a didática universitária.

Metodologia é um termo “guarda-chuva semântico” (ZABALZA, 2003, p. 98), no 
qual podem se enquadrar um conjunto muito díspar de atuações docentes engloban-
do, principalmente, a organização dos espaços, a seleção dos métodos de ensino e das 
tarefas instrucionais, além do desenvolvimento dessas tarefas. Adicionalmente, para 
alcançar a efetiva aprendizagem é necessário, dentre outros fatores, que o professor 
tenha conhecimento dos métodos de ensino que medeiam essa relação professor-es-
tudante (MALHEIROS, 2019; RANGEL, 2006; ZABALZA, 2003). Esse caminho ou meio 
denominado de método é definido por Zabalza (2003) como um conceito bastante am-
plo e heterogêneo, fazendo uma analogia com uma “gaveta de alfaiate” em que cabem 
muitos componentes: “a forma de abordagem dos conteúdos, os estilos de organização 
do grupo de alunos, o tipo de tarefas ou atividades, o estilo de relacionamento entre 
as pessoas, [...].” (p. 103). Zabalza (2003) estabelece três grandes categorias para os 
métodos de ensino: magistral, trabalho autônomo e trabalho por grupos. O magistral 
é, basicamente, a exposição de conteúdos pelo professor a uma turma de estudantes, 
que vão seguindo conjuntamente a explicação do professor. Por outro lado, o trabalho 
autônomo permite que cada estudante siga seu próprio ritmo de aprendizagem, aco-
modando-o às suas necessidades, o que, em outras palavras, significa a autonomia do 
estudante na escolha do quê, do quando e do como aprender. Já o método de ensino 
por grupos caracteriza-se pela troca de conhecimentos, feedback e experiências entre 
os participantes do grupo.
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Ensinar a programar computadores tem se tornado uma tarefa difícil e desafiado-
ra para muitos professores do Ensino Superior, nacional e internacionalmente (BORGES 
et al., 2018; LUXTON-REILLY et al., 2018; MEDEIROS; RAMALHO; FALCÃO, 2018). Os fa-
tores intervenientes na aprendizagem são vários, como as diversas habilidades exigi-
das pela natureza complexa da programação (JENKINS, 2002), os fatores cognitivos dos 
estudantes (JENKINS, 2002; WIEDENBECK; LABELLE; KAIN, 2004) e o planejamento de 
estratégias apropriadas de ensino, considerado um dos fatores cruciais para o sucesso 
no domínio da programação (LISTER; LEANEY, 2003; MOHOROVICIC; STRCIC, 2011; SAN-
TOS et al., 2020). Nesse contexto, é essencial que o professor tenha domínio da área 
pedagógica, mas isso se constitui no ponto mais carente dos professores universitários 
brasileiros (GIL, 2020; MASETTO, 2012). No contexto das metodologias de ensino na 
Programação Introdutória, é difícil precisar o panorama nacional ou internacional do 
método de ensino dominante, mas a hipótese é de um ensino mais tradicional. Ban-
deira et al. (2019) relatam que uma abordagem usual é dividir o conteúdo em aulas 
teóricas, exercícios e um projeto final para a aplicação da teoria. Hicks et al. (2020) afir-
mam que a aprendizagem ativa não foi amplamente empregada em favor dos modelos 
tradicionais de ensino. O que se tem visto na literatura na área de educação em Progra-
mação Introdutória é um crescimento de pesquisas nas últimas cinco décadas (BECKER; 
QUILLE, 2019), principalmente na categoria de ensino, seja com técnicas nos modelos 
tradicionais de aulas, como a codificação ao vivo (RUBIN, 2013), a contextualização de 
exercícios (CARVALHO et al., 2016) e o uso de analogias (CAO; PORTER; ZINGARO, 2016), 
seja com modelos de metodologia ativa e mais centrados no aluno, como a aprendiza-
gem baseada em problemas (NUUTILA; TÖRMÄ; MALMI, 2005) e a sala de aula invertida 
(KEREKI; ADORJAN, 2020).

Este trabalho insere-se num projeto de investigação mais amplo, cujo objetivo 
primário é compreender as concepções e as práticas docentes de planejamento e de 
operacionalização dos elementos nucleares do currículo (objetivos, conteúdos, meto-
dologias, recursos e avaliação), no âmbito de uma universidade brasileira na disciplina 
de Programação Introdutória. O projeto foi aprovado por um comitê de ética no Brasil 
– em razão do local da pesquisa – e por outro em Portugal – pelo fato de constituir um 
Doutorado em andamento em uma universidade portuguesa –, conformando-se com 
as normas nacionais e internacionais que regulam a investigação em Ciências Sociais e 
Humanas.

Estudar as práticas docentes no ensino da Programação Introdutória é um tema 
importante no contexto do Ensino Superior, pois entendê-las ajudará a promover refle-
xões e mudanças para um processo de ensino-aprendizagem mais efetivo. Como sus-
tenta Zabalza (2004, p. 8): “Somente estudando, analisando e debatendo a realidade 
da universidade, estaremos em condições de ter ideias mais claras em relação ao modo 
como podemos melhorar a qualidade do trabalho universitário”. O foco principal deste 
artigo é, pois, o elemento metodologias, sendo abordadas as seguintes questões de in-
vestigação:

• Como é que os professores ensinam Programação Introdutória, nomeada-
mente quanto aos métodos de ensino e à organização das atividades?

• Como é o envolvimento dos alunos nas aulas pela percepção dos professores?
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METODOLOGIA

O presente trabalho assenta numa investigação mais ampla, com várias fases de 
recolha de dados, que visa a compreender as concepções e as práticas docentes em 
uma universidade brasileira sobre o planejamento e a operacionalização dos elementos 
nucleares do currículo no contexto da Programação Introdutória. Neste artigo, o foco é 
o elemento “Metodologias”, nomeadamente os métodos de ensino, a lógica de orga-
nização das atividades e a percepção docente quanto ao envolvimento dos estudantes 
nas aulas.

Em virtude da natureza interpretativa do objetivo primário da investigação, o de-
sign metodológico seguiu uma abordagem predominantemente qualitativa, seleciona-
da quando se busca compreender a perspectiva dos participantes “sobre os fenômenos 
que os rodeiam, aprofundar em suas experiências, pontos de vista, opiniões e signifi-
cados, isto é, a forma como os participantes percebem subjetivamente sua realidade” 
(SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 376).

Participantes

Com o intuito de saber quantos e quais docentes haviam lecionado ou estavam le-
cionando Programação Introdutória até o mês de agosto de 2019, foi realizada uma pes-
quisa das estruturas curriculares de todos os cursos no portal acadêmico da instituição, 
resultando em 20 cursos com 10 disciplinas relacionadas à Programação Introdutória. 
Em seguida, com os códigos das disciplinas, foi verificado que 34 docentes compunham 
a população em estudo.

A técnica de amostragem utilizada foi a variada, também chamada de máxima 
variação (MILES; HUBERMAN, 1994; SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013), resultando em 
uma maior heterogeneidade dos participantes, pois visamos a representar a complexi-
dade do fenômeno investigado com as diferentes perspectivas dos participantes. Mes-
mo não buscando a generalidade dos resultados, foram entrevistados 29 professores, 
o que constitui 85,3% da população. Na Tabela 1 são apresentadas as características 
demográficas dos participantes das entrevistas.

A maioria dos docentes entrevistados é do sexo masculino (66,0%), com preva-
lência da faixa etária de 30 a 50 anos (86,2%), com mais de 10 anos de experiência 
docente (62,1%) e até 5,5 anos (58,6%) como professor de Programação Introdutória. 
Apenas 24,0% possuem capacitação pedagógica. A maior parte dos participantes é dou-
tor (69,0%), na classe adjunto ou associado (72,4%).

Recolha de dados e análise 

Os professores foram entrevistados entre maio e dezembro de 2019; a maioria 
nos horários livres da recolha de dados de observação de aulas (outra técnica utilizada 
na investigação, mas que não faz parte do foco deste artigo). Sendo o pesquisador o 
“instrumento-chave da recolha de dados” (TUCKMAN, 2005, p. 505), todas as entrevis-
tas foram realizadas pela investigadora principal (primeira autora), que possui conheci-
mento tanto dos aspectos do ensino de Programação Introdutória quanto dos pedagó-
gicos. Com o intuito de manter um comportamento natural e relaxado dos participantes 
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(BELL, 1997; BRYMAN, 2012; SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013) e para garantir a quali-
dade da gravação, fundamental na transcrição, as entrevistas ocorreram em ambientes 
tranquilos e privados (na própria sala do professor caso não a compartilhasse com ou-
tros professores ou em outra sala agendada pela investigadora, caso contrário).

Tabela 1 – Características demográficas dos participantes do estudo

Características demográficas n %
Sexo
Feminino 10 34,0
Masculino 19 66,0
Idade
Menos de 30 anos 1 3,4
30 a 40 anos 14 48,3
41 a 50 anos 11 37,9
51 a 60 anos 1 3,4
61 em diante 2 6,9
Tempo de docência
Zero a 1 ano 5 17,2
2 a 5 anos 4 13,8
6 a 9,5 anos 2 6,9
10 a 20 anos 14 48,3
Mais de 20 anos 4 13,8
Tempo de docência em Programação Introdutória
Zero a 1 ano 11 37,9
1,5 a 5,5 anos 6 20,7
6 a 9 anos 6 20,7
10 a 20 anos 4 13,8
Mais de 20 anos 2 6,9
Habilitações acadêmicas
Bacharelado 2 6,9
Mestrado 7 24,1
Doutorado 20 69,0
Enquadramento profissional na instituição
Professor substituto 4 13,8
Professor em exercício provisório 1 3,4
Professor-assistente 2 6,9
Professor-adjunto 13 44,8
Professor-associado 8 27,6
Professor-titular 1 3,4
Capacitação pedagógica
Sim 7 24,0
Não 22 76,0
Total 29,0 100,0

Fonte: Elaborada pelos autores.
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A técnica da entrevista foi escolhida para a recolha de dados porque facilita a 
expressão pelo entrevistado das suas percepções sobre acontecimentos ou situações 
ante a perguntas elaboradas pelo investigador, visando à obtenção de dados pertinen-
tes à investigação (GIL, 2008; QUIVY; CAMPENHOUDT, 2005). Adicionalmente, o entre-
vistador pode evitar que o interlocutor se afaste dos objetivos de investigação; assim, 
a entrevista permite um “grau máximo de autenticidade e de profundidade” (QUIVY; 
CAMPENHOUDT, 2005, p. 192), tendo como grandes vantagens a adaptabilidade e a fle-
xibilidade (BELL, 1997; BRYMAN, 2012).

O tipo de entrevista empregado foi o semiestruturado (BRYMAN, 2012; SAMPIERI; 
COLLADO; LUCIO, 2013), com o auxílio de um guião de perguntas elaborado e validado 
previamente (BRYMAN, 2012). As perguntas não foram realizadas necessariamente na 
ordem, mas pelas oportunidades encontradas e à medida que o entrevistado desenvol-
via suas respostas.

Após a recolha de dados das entrevistas, que resultou em 1.596 minutos e 37 
segundos de áudio, ocorreu a fase de transcrição realizada pela investigadora principal, 
o que demandou bastante tempo e dedicação exclusiva (12.101 minutos de janeiro a 
março de 2020), exigindo muita concentração em um ambiente tranquilo e sem inter-
rupções. Apesar de bastante cansativo, a fase de transcrição foi muito importante para 
a imersão nos dados, constituindo-se numa fase de pré-análise dos dados. A transcrição 
foi ipsis verbis, ou seja, exatamente como o entrevistado falou, com erros de português, 
pausas, repetição de palavras e interjeições, o que promove a confiabilidade no proces-
so de recolha de dados (BRYMAN, 2012), resultando em 450 páginas no formato A4 em 
documento Word, orientação retrato, fonte NewsGot, corpo 11,5. Em seguida, houve 
a substituição dos termos ou palavras que pudessem identificar os professores, outras 
pessoas ou instituições, seguindo as recomendações dos Comitês de Ética do Brasil e da 
Universidade do Minho, de Portugal. Por fim, as transcrições foram enviadas a todos os 
docentes para validação, recurso denominado member checking ou respondent valida-
tion (BRYMAN, 2012).

Com o intuito de analisar as transcrições das entrevistas foi utilizada a análise de 
conteúdo, que se constitui num conjunto de técnicas de investigação para o tratamen-
to das informações coletadas (ESTEVES, 2006). Durante os meses de abril a julho de 
2020 as transcrições foram categorizadas com o auxílio do software proprietário NVivo, 
utilizando-se o procedimento aberto da técnica de análise de conteúdo temática (ESTE-
VES, 2006), também denominada de análise categorial (BARDIN, 1977). Antes de inse-
rir os arquivos das transcrições no NVivo, entretanto, elas passaram pelo processo de 
microanálise de Strauss e Corbin (STRAUSS; CORBIN, 2008), em que houve uma análise 
detalhada linha a linha para auxiliar na geração das categorias iniciais. Importa ressal-
tar que o processo de análise de dados foi realizado em, basicamente, duas fases não 
necessariamente disjuntas: uma análise vertical (MILES; HUBERMAN, 1994), relaciona-
da à categorização de cada entrevista, e uma análise horizontal (MILES; HUBERMAN, 
1994), tendo sido utilizado o método comparativo constante (GLASER; STRAUSS, 1967), 
em que as categorias de cada entrevista em análise eram comparadas com as de outras 
entrevistas já categorizadas, num processo para identificar padrões e diferenças nos re-
latos dos professores.
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No caso específico do elemento nuclear do currículo “Metodologias”, as questões 
de investigação foram: Como é que os professores ensinam Programação Introdutória, no 
sentido dos métodos e da lógica de organização de atividades? Como é o envolvimento 
dos estudantes nas aulas do ponto de vista do professor? Pelo fato de o corpus documental 
nesta fase de investigação ser constituído pelas transcrições das entrevistas semiestrutu-
radas, as unidades de contexto compreenderam a entrevista como um todo. Uma unida-
de de contexto é a abrangência na qual se encontram as unidades de registro, que são a 
menor porção de significado a categorizar (AMADO, 2014; BARDIN, 1977). As unidades de 
registro foram encontradas, principalmente, no contexto de duas perguntas-chave: (i) Que 
planejamentos realiza na disciplina de Programação Introdutória? (ii) Como são suas au-
las? A pergunta antes da validação do guião de entrevistas, no entanto, era: “Com relação 
à metodologia de ensino da disciplina, quais os métodos que mais utiliza?” Percebeu-se, 
entretanto, que não havia um entendimento do professor na fase de validação do guião do 
que seriam métodos de ensino, tendo a pergunta sido trocada por “Como são suas aulas?”

Essa fase de análise também demandou bastante tempo, mais do que na fase de 
transcrição, pois a análise de conteúdo temática demanda do analista “avanços e recuos 
[...]. É, pois, de um trabalho moroso e a exigir paciência que estamos a falar” (ESTEVES, 
2006, p. 112).

RESULTADOS 

Os resultados são apresentados de acordo com as categorias decorrentes da aná-
lise de dados da metodologia de ensino como um dos elementos nucleares do currícu-
lo: (i) Métodos de ensino; (ii) Lógica de organização das atividades; (iii) Envolvimento 
dos estudantes nas aulas. Por questão de espaço, serão apresentadas apenas algumas 
unidades de registro para comprovar as categorias e seus indicadores.

Métodos de ensino

O procedimento de categorização dos métodos de ensino foi fechado, partindo-se 
do quadro teórico de Zabalza (2003). Para facilitar a identificação de unidades de regis-
tro no método magistral, foi necessário incluir as técnicas como subcategorias dos mé-
todos, posto que são o “como” percorrer o caminho, ou seja, a sua operacionalização 
(MALHEIROS, 2019; RANGEL, 2006).

Na Tabela 2 são apresentadas as categorias, os indicadores e as frequências em 
cada um dos métodos de ensino.

Tabela 2 – Categorias, indicadores e frequências de cada um dos métodos de ensino encontrados

Categoria Indicador f
Magistral Exposição dialogada 24

Exemplificação 26
Total 29
Trabalho por grupos 6
Total 6
Trabalho autônomo Sala de aula invertida 1
Total 1

Fonte: Elaborada pelos autores.
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A técnica de exposição dialogada possui como princípio o estímulo do professor 
à participação dos estudantes, solicitando-lhes exemplos, questionamentos ou comple-
mentos, diferente da exposição oral em que o estudante não participa (MALHEIROS, 
2019). Na maioria das entrevistas foram encontradas evidências de incentivo a diferen-
tes níveis de participação dos estudantes. Alguns professores os questionam se têm dú-
vidas e se estão entendendo, estimulando um feedback dos estudantes: “sempre que 
eu estou dando aula, eu falo: ‘ó, está tudo bem? Vocês estão entendendo? Têm alguma 
dúvida?’” (P24); “estou sempre perguntando se todo mundo conseguiu fazer. Quem não 
consegue, sempre me chama.” (P29). Outros professores incentivam uma participação 
mais ativa dos estudantes questionando-os sobre os conteúdos: “eu gosto muito de ir 
interagindo, com perguntas, indo no próximo slide, ‘ó, e aí o que que você acha que é 
um programa?’” (P25). Apenas um professor apresentou evidências em adaptar a se-
quência da explicação de acordo com as respostas dos alunos: “Eu, normalmente, o que 
eu falo é: ‘Quem concorda com ele?’. Então, antes de manifestar a minha opinião, eu 
pergunto: ‘Quem concorda com ele?’. Aí alguns vão e levantam. Eu vejo, poxa, a maioria 
concorda com ele. Vamos fazer do jeito dele, então.” (P9).

A exemplificação foi evidenciada na maioria das entrevistas, sendo uma técni-
ca bastante utilizada nas ciências exatas para a apresentação de conteúdos mediante 
exemplos, em razão do caráter abstrato dos conceitos (MALHEIROS, 2019). Alguns pro-
fessores simplesmente mencionaram que apresentam exemplos nas explicações: “Bas-
tante aulas expositivas, é..., decorrendo bastante exemplos” (P16); “vou dar uma aula 
de condicional, então aí eu vou explicar como que é a sintaxe, dou exemplos” (P24). 
Outros foram mais específicos e mencionaram que os utilizam por meio de analogias do 
dia a dia:

Aí eu cito sempre o exemplo que eu citei em sala de aula agora [...], eles pegaram 
sensacional, sensacional, eu falei, não, “eu tenho uma pessoa, que por exemplo, 
por acaso, eles estão entregando folhetinho de festa, não que ninguém tenha ido 
em festa aqui, né”. Aí eles começam a brincar com isso, mas, então, “tem o folheti-
nho de festa, tem lá 2.000 folhetinhos de festa, o FOR é, a pessoa tá lá parada tem 
que entregar os 2.000 folhetinhos, a pessoa fica aqui na porta entregando os 2.000 
folhetinhos. Quando é que ele vai sair daqui? Ah, semana que vem, que é quando 
vai terminar de passar as 2.000 pessoas aqui, ou seja, aquela quantidade tem que 
vencer (P11).

Muitos professores utilizaram a demonstração como exemplos aos estudantes: 
“eu mostrava o que que eram os laços, e eu abria o ambiente de desenvolvimento e 
desenvolvia na frente deles, mostrando tudo o que estava acontecendo” (P28). Segundo 
Malheiros (2019, p. 124), demonstração é “o ato de representar situações ou eventos 
da forma como eles acontecem na realidade, podendo acontecer em ambiente contro-
lado ou não”, tendo como principal vantagem “facilitar a construção do conhecimento 
do outro por meio da percepção de como os eventos e as coisas são de fato”.
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Outros professores utilizaram a ilustração como forma de exemplificação, sendo 
muito semelhante à demonstração com o uso de esquemas e desenhos: “eu faço dois 
quadradinhos assim, eu faço o que está acontecendo na memória e o que está aconte-
cendo na tela, de resultado. Então, à medida que a gente vai construindo o código, eu 
vou fazendo essa simulação” (P17).

Apesar de termos categorizado unidades de registro de seis professores no mé-
todo de trabalho por grupos, faltam evidências nos excertos das fases necessárias para 
que se desenvolva toda a sua potencialidade formativa que, segundo Zabalza (2003), 
compreende: planejamento, trabalho individual, debate em grupo e preparação de um 
relatório. Segue um excerto, categorizado em trabalho por grupos, em que o professor 
o utilizou para motivar e envolver mais os alunos:

[...] eu chego, mando formar grupos e aí eu dou desafios um pouco mais comple-
xos [...] aí eu peço aos grupos para fazerem um programa no papel, depois os gru-
pos vão no quadro e escrevem a solução, e a gente começa a validar as soluções, 
eu valido junto com a sala: “pessoal você acha que tem alguma coisa errada aqui e 
aqui?” Então esse tipo de estratégia eu acho que envolve, [...] a sala ela fica muito 
mais envolvida (P13).

Houve apenas um professor que empregou o método autônomo com a sala de 
aula invertida, realizando-o em apenas uma aula ao final do semestre: “Aí eu tenho ten-
tado algumas coisas como sala de aula invertida. Em uma aula só, é..., então mais para 
o final do semestre já tão mais, já me conhecem mais, tudo, eu dou uma sala de aula 
invertida...” (P22).

Concluindo esta seção, todos os professores mostraram evidências em utilizar o 
método magistral, tendo sido identificadas as técnicas de exposição dialogada e as de 
exemplificação por meio de demonstrações, ilustrações ou analogias com situações co-
tidianas. Somente seis professores manifestaram evidências em utilizar o método de 
trabalho por grupos, mas sem usar todo o seu potencial. Foi encontrada apenas uma 
evidência de trabalho autônomo com o emprego de sala de aula invertida, realizado em 
apenas uma aula mais ao final do semestre para trabalhar um conteúdo específico.

Lógica de organização das atividades

As atividades, também chamadas de tarefas, são “unidades estruturais básicas do 
planejamento e de ação na sala de aula” (YINGER, 1980, p. 111), uma vez que “expres-
sam e delimitam os comportamentos dos intervenientes na interacção didáctica” (PA-
CHECO, 2006, p. 111). 

Ao descreverem como são suas aulas, os professores narraram as sequências das 
atividades realizadas por eles e pelos estudantes, sendo importante destacar o contex-
to em que ocorrem na medida em que influencia o planejamento das experiências de 
aprendizagem: nas subunidades teórica ou prática ou na disciplina integrada. Este últi-
mo foi um termo atribuído pela investigadora principal para designar os casos em que o 
professor decidiu lecionar todas as aulas exclusivamente em um laboratório com com-
putadores. As subunidades teórica e prática ocorrem, respectivamente, em sala de aula 
e em laboratório, corroborando os programas da disciplina, que é dividida em momen-
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tos de teoria e de prática. Da análise sobre os fatores que condicionam o planejamento 
do professor, que não faz parte do escopo deste artigo, a separação da disciplina em 
teórica e prática e a necessidade de articulação entre teoria e prática também os in-
fluenciaram.

A categorização da lógica de organização das atividades foi uma das mais difíceis, 
complexas e que demandaram mais tempo, pois, no início, os indicadores emergiram 
com muitas particularidades, ocorrendo, praticamente, uma correspondência de um 
para um (um indicador para cada professor). Foi, então, um trabalho árduo em utilizar 
a análise do método comparativo constante para abstrair padrões e não se prender a 
detalhes não relevantes. O procedimento de categorização neste item foi aberto.

A lógica de organização das atividades foi evidenciada nas entrevistas de 26 pro-
fessores; os demais não relataram suas aulas ou planejamentos com detalhes que pu-
dessem ser categorizados. Importa destacar que houve professores que relataram a 
organização das atividades apenas no contexto da subunidade teórica, outros apenas 
no da prática, outros em ambas, e outros somente na disciplina integrada. Na Tabela 3 
é apresentada a categorização da lógica de organização das atividades relatada pelos 
entrevistados nesses contextos. Tanto no âmbito da teórica quanto no da integrada, há 
professores que dividem suas aulas em “mais teóricas” e “mais práticas”, e há aqueles 
em que a organização de atividades é a mesma em todas as aulas.

Tabela 3 – Categorias, subcategorias, indicadores e frequência da lógica  
de organização das atividades

Na subunidade teórica

Categorias e subcategorias Indicadores f

Em todas as aulas

Explicação de conteúdo seguida de exemplos 4
Explicação de conteúdo seguida de exemplos e exercícios 
para os alunos praticarem 4

Alunos resolvem exercícios 1
Total 8

Há aula que é 
“mais teórica” 
e há aula que é 
“mais prática”

Na aula “mais 
teórica”

Explicação de conteúdo seguida de exemplos e exercícios 
para os alunos praticarem 6

Explicação de conteúdo seguida de exemplos 3
Total 9

Na aula “mais 
prática”

Alunos resolvem exercícios 5
Competição entre grupos 2
Desafios em grupos para resolver problemas 1
Projeto em grupos 1
Sorteio de alunos para resolverem exercícios de tarefa na 
lousa escolhidos pela turma 1

Total 9
Total 9
Total na subunidade teórica 17

Na subunidade prática
Indicador f

Alunos resolvem exercícios 12
Total na subunidade prática 12
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Na disciplina integrada
Categorias e subcategorias Indicador f 

Há aula que é 
“mais teórica” 
e há aula que é 
“mais prática”

Na aula “mais 
teórica”

Explicação de conteúdo seguida de exemplos (os alunos já 
experimentam) e exercícios para os alunos praticarem 3

Explicação de conteúdo seguida de exemplos (os alunos já 
experimentam e o modificam) e exercícios para os alunos 
praticarem

2

Explicação de conteúdo seguida de exemplos 1
Total 6
Na aula “mais 
prática” Alunos resolvem exercícios 6

Total 6
Total 6

Em todas as aulas
A teoria é ensinada com exemplos práticos utilizando 
uma estrutura de menu de opções, seguida de prática de 
exercícios nessa estrutura

1

Total 1
Total na disciplina integrada 7
Total na lógica de organização das atividades 26

Fonte: Elaborada pelos autores.

No contexto da subunidade teórica, para oito professores houve um padrão em 
todas as aulas, em que a lógica dominante de organização das atividades é, basicamen-
te, explicar o conteúdo seguido de exemplos; desses, quatro professores também ofere-
cem exercícios para os alunos resolverem, conforme pode ser comprovado por excertos 
apresentados no Quadro 1. Importa esclarecer que no indicador “Alunos resolvem exer-
cícios”, na categoria “Em todas as aulas”, a disciplina foi formulada para que os alunos 
pratiquem os conteúdos que foram ministrados em outra disciplina: “então o que eles 
veem em <Disciplina5>, eles vão aplicar em exercício em <Disciplina4> e, também, no 
laboratório” (P24). Esse mesmo professor leciona a <Disciplina5>.

Quadro 1 – Algumas unidades de registro dos indicadores  
“Em todas as aulas” da subunidade teórica

Indicador Algumas unidades de registro
Explicação de conteúdo seguida 
de exemplos

“[...] no slide tinha só o conteúdo teórico, mas o funcionamento do 
algoritmo (exemplo) eu explicava na lousa, então a minha didática 
era essa.” (P27)

Explicação de conteúdo seguida 
de exemplos e exercícios para os 
alunos praticarem

“Ela (<Disciplina5>) é teórica [...] vou explicar como que é a sintaxe, 
dou exemplos, daí eu trago exercícios pra eles fazerem [...].” (P24)

Alunos resolvem exercícios “<Disciplina4>, é.., a gente trabalha só exercício [...].” (P24)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ainda na subunidade teórica, houve nove professores em que algumas de suas 
aulas, no decorrer do semestre, eram “mais teóricas” e outras eram “mais práticas”, 
mesmo ocorrendo em um local sem computadores. No primeiro tipo de aula, a lógica 
de organização das atividades em comum também foi a de explicar o conteúdo e depois 
apresentar exemplos, posto que seis destes professores também ofereciam exercícios 
para os alunos praticarem, conforme pode ser comprovado por excertos apresentados 
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no Quadro 2. Já no segundo tipo de aula o mais comum é o professor reservar a aula 
para que os alunos resolvam os exercícios com o seu acompanhamento; entretanto, 
outros tipos de atividades emergiram da análise, como a competição entre grupos e os 
desafios em grupos, que foram narrados pelos professores como atividades empolgan-
tes e engajadoras para os alunos.

Quadro 2 – Algumas unidades de registro dos indicadores da categoria  
“Há aula que é mais teórica e há aula que é mais prática” da subunidade teórica

Categoria Indicador Algumas unidades de registro

Na aula  
“mais 
teórica”

Explicação de conteúdo 
seguida de exemplos 
e exercícios para os 
alunos praticarem

“[...] mostrar a sintaxe, mostrar exemplos, e depois 
tentar é, instigá-los a pensar naquilo pra resolver 
algum problema.” (P10)

Explicação de conteúdo 
seguida de exemplos

“[...] em uma aula eu dou conteúdo, eu dou um tema 
[...]. Então na mesma aula eu tiro aquela aula para 
explicar, dar exemplo.” (P1)

Na aula 
“mais 
prática”

Alunos resolvem 
exercícios 

“[...] naquela preparação, eu deixo algumas lacunas 
pra fazer aulas de exercícios, tirar dúvida e ter aula de 
exercícios.” (P10)

Competição entre 
grupos

“[...] eu dividi em grupos, esse foi um dos que mais 
o pessoal se envolveu muito mesmo, virou uma 
competição, [...] os grupos foram é..., sorteados, [...] e 
aí eu colocava o desafio no quadro, e eles tinham uma 
folha de papel que eles anotavam a solução, [...] e 
tinham que colocar as soluções em cima da mesa que 
eu colocava no meio da sala, e aí era uma mesma ideia 
do Kahoot, [...] vai ter os três melhores...” (P13) 

Desafios em grupos para 
resolver problemas

“[...] mando formar grupos e aí eu dou desafios um 
pouco mais complexos” (P13)

Projeto em grupos “[...] adotei um esquema de projeto em grupos por 
bimestre [...].” (P14)

Sorteio de alunos para 
resolverem exercícios

“O aluno (sorteado) vai no quadro, ele faz o problema, 
eu corrijo o problema dele. [...] Isso (eles se sentem 
incentivados a participar).” (P7)

Fonte: Elaborado pelos autores.

No que se refere à subunidade prática, sua finalidade, decorrente da análise 
das entrevistas, foi a da prática de exercícios pelos alunos, uma vez que estão em 
um local instrumentado com computadores, havendo algumas variações, como a aula 
começando com o professor selecionando e resolvendo um exercício da lista, ou o 
professor realizando uma revisão do conteúdo, ou, ainda, o professor explicando os 
exercícios a serem trabalhados pelos alunos, entre outros, como pode ser verificado 
no Quadro 3.
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Quadro 3 – Algumas unidades de registro dos indicadores da subunidade prática

Indicador Algumas unidades de registro

Os alunos 
resolvem 
exercícios 

“[...] aula de laboratório era assim, [...] eu escolhia dentro da lista de exercícios, 
um exercício, e fazia esse exercício na lousa [...], num segundo exercício eu pedia, 
esse exercício aqui eu quero que vocês façam, só que era um exercício semelhante 
ao primeiro, para que os alunos que tinham mais dificuldade pudessem, não iam 
conseguir fazer, mas aí eu chegava para auxiliar.” (P27)
“[...] geralmente na prática laboratório eu costumo, como a gente tem esse 
problema com os alunos, com os professores diferentes, [...] faço um resumo bem 
rápido da condicional, de como seria o comando muito rápido na aula, passo alguns 
exercícios para eles e vou acompanhando o desenvolvimento.” (P6)
“Laboratório eu sempre dava um guia para eles [...] e, assim, mostrava a..., explicava 
para eles a solução, é..., [...] rapidamente assim no começo da aula, na lousa, né, 
e depois eu dava um tempo para eles resolverem e me chamar para, assim, para 
individualmente eu tirar as dúvidas deles.” (P18)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Relativamente ao contexto da disciplina integrada, emergiram atividades que 
ocorrem em todas as aulas e em que o professor separa uma aula “mais teórica”, ge-
ralmente na primeira aula da semana, e uma aula “mais prática” na segunda aula da 
semana, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 – Indicador e algumas unidades de registros da subcategoria 
 “Há aulas mais teóricas e outras mais práticas” da disciplina integrada

Categoria Indicador Algumas unidades de registro

Na aula 
mais 
teórica

Explicação de conteúdo 
seguida de exemplos (os 
alunos já experimentam) 
e exercícios para os alunos 
praticarem

“[...] eu começo com a estrutura condicional simples, 
então eu mostro para eles, falo um pouquinho, né, como 
funciona, mostro como a estrutura é; eu sempre faço um 
exemplo com eles. Então, eu faço um exemplo e mostro 
para eles, eles vão fazendo no computador enquanto 
eu estou fazendo no quadro. E depois eles, eu dou uma 
série de exercícios com base naquela estrutura para eles 
trabalharem em sala de aula.” (P20)

Explicação de conteúdo 
seguida de exemplos (os 
alunos já experimentam e 
o modificam) e exercícios 
para os alunos praticarem

“[...] estou dando o conceito de função agora, dou um 
pequeno exemplo. Façam o exemplo. Agora vão modificar 
esse exemplo, né. Depois façam esse exercício.” (P29)

Explicação de conteúdo 
seguida de exemplos

“[...] as minhas aulas, vamos supor, segunda e quarta, 
a segunda-feira eu trabalho mais a teoria, né, mais o 
conteúdo, dando exemplos...” (P17)

Na aula 
mais 
prática

Alunos resolvem exercícios “[...] na segunda aula eu deixo só prática, entendeu? [...] 
aí eu já trabalho com exercício [...].” (P17)
“[...] quando é uma aula totalmente prática, aí eu já chego 
com os exercícios e eles ficam trabalhando nos exercícios, 
eu vou passando de um em um, conforme eles vão 
fazendo.” (P20)
“E a segunda aula no segundo dia da semana é o que a 
gente chama de laboratório. [...] Só que no laboratório é 
um programa mais sofisticado que eles têm que trabalhar 
[...].” (P29)

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Somente um professor apresentou um padrão em todas as aulas no contexto da 
disciplina integrada, em que utiliza a estrutura de menus para explicar conceitos por 
meio de exemplos com a demonstração de códigos que os estudantes repetem em seus 
computadores e, em seguida, praticam exercícios nessa estrutura.

[...] eu trabalho muito com menus, né; a vantagem que eu vejo de trabalhar assim 
[...] é que eu passo os exercícios já em sala de aula, a sala de aula minha é puro 
exercício o tempo todo; é..., e aí, o aluno que tem mais facilidade acaba o menu, 
avança no menu mais rápido, o que tem mais dificuldade vai fazendo mais devagar; 
eu acho que o menu permite adaptar as velocidades, entendeu?  [...] eu passo teo-
ria com exemplos práticos que eles praticam no computador [...]. [...] quando eu 
quero mostrar um conceito eu fico com o código aberto, eu crio na hora [...]. [...] eu 
prefiro montar, que eles me vejam montando o código e saindo (P3).

Concluindo, a lógica dominante de organização das atividades dos professores de 
Programação Introdutória (Figura 1), no sentido lato, independente do local, é a expli-
cação de conteúdo seguida de exemplos e atividades práticas, geralmente exercícios, 
posto que a explicação e os exemplos ocorrem na mesma aula. A experimentação dos 
exemplos pelos estudantes depende do recurso computador; por isso, é realizada no 
laboratório. A prática de exercícios pode ocorrer na mesma aula da explicação de con-
teúdo ou em aulas diferentes, independentemente do local. Verificam-se, portanto, va-
riações dessa lógica dominante no tempo e no espaço. Importa destacar que alguns 
professores da subunidade teórica propõem atividades mais engajadoras e empolgan-
tes como competições, desafios e projetos em grupos.

Figura 1 – Síntese da lógica dominante de organização das atividades no tempo e espaço:  
cada atividade em azul é realizada no tempo planejado de uma aula

Fonte: Elaborada pelos autores.

Envolvimento dos alunos nas aulas

Quando questionados sobre o envolvimento em geral dos estudantes nas aulas, a 
maior parte dos entrevistados (17 docentes) relatou que há bom envolvimento, nomea-
damente na execução de atividades, na interação com o professor (formular e respon-
der perguntas), na troca de ideias e na atenção às aulas. Apenas dois professores rela-
taram que há pouco envolvimento, e os demais (dez docentes) relataram que depende 
das turmas e dos alunos.
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Dentre os professores que relataram bom envolvimento dos alunos, a maioria 
tentou justificar-se. Alguns professores argumentaram com fatores que dependem da 
ação docente, nomeadamente pelos modos de interação com os alunos, por promove-
rem atividades mais práticas, como tarefas no laboratório e campeonato entre os alu-
nos, ou pelo fato de, em toda aula, haver atividade “valendo ponto”, no jargão docente: 
“eu considero bons (os envolvimentos dos alunos), [...]. Sempre, sempre, qualquer coisa 
que eu pergunto, eles sempre falam, mesmo que eles falem: ‘não sei’. [...] Então, ao 
menos esses feedbacks assim eu, eu gosto de fazer em termos de dinâmica, né.” (P11); 
“Envolve, porque eu estou passando uma tarefa para fazer, né” (P3); “eu fiz um campeo-
natinho [...], todo mundo gostou pra caramba, todo mundo falou que eu era muito bom, 
não sei o quê, mas era só algo diferente do que eles estão acostumados, foi excepcional” 
(P5); “Eles não iam fazer (as atividades). Eles não fariam (se não valesse ponto). [...] Eles 
sentam e fazem os exercícios. [...] Se ele brincar, ele não consegue fazer. Aí ele vai per-
dendo nota” (P24).

Outros professores justificaram o bom envolvimento pelo fato de os alunos cursa-
rem Ciência ou Engenharia de Computação, que são cursos em que a programação é ba-
silar: “Então, eu dou aula para curso de (ciência da) computação, então assim, os alunos 
normalmente ficam muito empolgados” (P17); “o pessoal da (engenharia da) computa-
ção, pelo amor de Deus, era aquilo que eles queriam” (P23).

O perfil da turma, a natureza prática da disciplina e uma quantidade menor de 
alunos por turma, também foram argumentados pelos docentes para um bom envolvi-
mento dos alunos: “eu os acho ótimos, eles trabalham o tempo todo interessados, tiram 
dúvida. Trocam ideias, são muito receptivos. Gosto muito desse grupo, mesmo.” (P29); 
“a maioria das minhas turmas, eu falo que é o tipo da disciplina que, quando chega no 
final da aula, eu tenho que apagar a luz e estar do lado de fora, porque senão eles não 
vão embora, têm muitos alunos que se envolvem tanto com aquilo, que eles não querem 
ir embora” (P20); “na minha turma, é..., a grande vantagem é que ela era uma turma 
menor, de 30 alunos [...], a gente tinha uma interação muito bacana, porque você via 
quem estava trabalhando, [...] tinha uma dinâmica de grupo, tirava dúvida, a gente re-
solvia exercícios juntos” (P15).

Os dois professores que relataram pouco envolvimento dos alunos tentaram jus-
tificar-se pela grande quantidade de prováveis estudantes repetentes, além do próprio 
professor ou da disciplina: “Bom, tinha, como eu falei, eram cem alunos; acho que boa 
parte desses alunos eram gente que tinha tomado pau, [...] assim, você tinha alguns 
alunos que eram interessados, a maioria estava fazendo por fazer mesmo.” (P16); “Eu 
vejo que o envolvimento deles... aí eu não sei falar se é comigo ou se é com a disciplina, 
que eu vejo que eles têm interesse em conversar comigo, [...] mas na hora de realmente 
fazer o que tem que ser feito poucos fazem.” (P1).

Finalmente, quanto aos professores que relataram que acreditam que o envolvi-
mento dos alunos depende da turma ou do próprio aluno, houve aqueles que disseram 
que sempre haverá alunos que se envolvem e outros que não: “numa turma de 50, 60 
alunos a gente tem sempre, né, aquele aluno que realmente quer alguma coisa, aquele 
aluno sabe Deus por causa de que está ali com o celular, tem aluno que dorme na sala 
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de aula” (P2); “uma amostra como você tem em qualquer conteúdo, de qualquer grupo 
de alunos, [...] nessa amostra sempre você tem os alunos mais aplicados e os alunos 
menos aplicados.” (P27).

É interessante notar que houve dois professores que lecionaram no mesmo se-
mestre para diferentes turmas e relataram níveis distintos de envolvimento das turmas: 
“O envolvimento da minha prática depende muito da turma; eu tenho turmas que são 
100% envolvidas, eu tenho turmas que são 10% envolvidas. [...] por incrível que pareça, 
as turmas menores, [...] eram as minhas turmas menos comprometidas.” (P4); “eu te-
nho duas turmas teóricas que o comportamento é totalmente diferente. [...] A mesma 
forma, o mesmo jeito. A aula é a mesma, né. A disciplina é a mesma.” (P13).

Concluindo, apesar de apenas dois professores relatarem um baixo envolvimento 
dos estudantes nas aulas, a maioria relatou um bom envolvimento, cujos fatores são va-
riados: ação docente (modos de interação e promoção de atividades mais práticas), cur-
so em que os estudantes estão inscritos, perfil da turma, natureza prática da disciplina e 
quantidade menor de estudantes por turma. Outros relataram a crença de que sempre 
haverá alunos que se envolvem e outros que não, ou que dependerá das turmas.

DISCUSSÃO

Apesar de ter-se identificado exemplos que se inserem numa metodologia ativa e 
mais centrada no aluno, destaca-se claramente, no discurso dos entrevistados, uma me-
todologia de ensino bastante tradicional, na qual os alunos devem seguir conjuntamen-
te as explicações do professor (método magistral), utilizando as técnicas de exposição 
dialogada e de exemplificação com analogias e demonstrações.

As analogias são um recurso bastante utilizado por professores, independente-
mente da área, para conectar algo familiar a um tópico novo, havendo poucas evidên-
cias empíricas de sua efetividade na Programação Introdutória (LUXTON-REILLY et al., 
2018). Já as demonstrações são técnicas efetivas utilizadas no ensino de Programação 
Introdutória (BENNEDSEN; CASPERSEN, 2005; RUBIN, 2013), pois apresentam o proces-
so de programação e não apenas o resultado final.

Outro resultado encontrado na análise das entrevistas foi que a lógica dominan-
te de organização das atividades foi a explicação de conteúdo seguida de exemplos e 
prática geralmente com exercícios, havendo variações no tempo e no espaço, conside-
rando-se que, quando as aulas são realizadas nos laboratórios com computadores, há 
professores que estimulam os alunos a experimentarem os códigos logo após suas ex-
plicações; essa é a razão de alguns professores lecionarem apenas no laboratório (disci-
plina integrada): “...a disciplina, ela é registrada como sendo metade prática e metade 
teórica. [...] para mim, programação você tem que conciliar a prática com teoria o tem-
po todo. Então, assim, as minhas aulas são todas em laboratório...” (P17). Isso corrobo-
ra estudos apresentados em Hicks et al. (2020), em que há a preocupação de integrar 
laboratórios em sala de aula para melhorar a retenção e o desempenho.

A prática com exercícios é algo inerente à natureza da disciplina, conforme cons-
tatado nas entrevistas e corroborado pela revisão sistemática internacional de Luxton-
-Reilly et al. (2018, p.73) no contexto da Programação Introdutória: “[...] papel central 
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que os exercícios possuem no estilo de ensino de muitos instrutores de programação 
introdutória.”. Nas entrevistas, entretanto, não ficou claro que tipos de exercícios são 
oferecidos aos estudantes, posto que poucos professores os explicitaram, como definir 
funções: “...você vai fazer uma função que verifica se uma matriz é simétrica...” (P13) 
e resolver problemas; “...eu lanço um problema para os alunos pensarem e a gente fa-
zer junto...” (P10). Luxton-Reilly et al. (2018) destacam que a principal descoberta na 
área da literacia de código foi a evidência de que as habilidades de leitura de código 
sustentam as habilidades de escrita, da mesma forma que os linguistas supõem que ad-
quirimos capacidade de escrita pela leitura. Desta forma, um tipo de exercício bastante 
recomendado para trabalhar as habilidades de leitura é o rastreio de código, que não foi 
detectado nas entrevistas nas atividades de aulas propostas aos estudantes.

Segundo Zabalza (2003), as atividades devem possuir as seguintes características: 
(i) ser variadas para estimular a motivação dos alunos e oferecer novas demandas cog-
nitivas, com níveis cognitivos superiores; (ii) resultar em um produto, pois reforçam a 
autoestima dos estudantes, ou seja, eles se sentem valorizados, e se configuram em 
uma comprovação do trabalho realizado, podendo ser utilizados como documentação e 
recursos de aprendizagem. Os critérios básicos que uma atividade deve ter são: validez 
(se estão alinhadas aos objetivos formativos), significação (se a atividade é relevante e 
vale a pena executá-la) e funcionalidade (se é realizável pelas capacidades cognitivas 
dos alunos e pelo tempo) (ZABALZA, 2003). Na análise das entrevistas não houve evi-
dências sobre os objetivos formativos das atividades relatadas pelos docentes. Assim, 
cabe ao professor formular os objetivos das atividades e selecionar as que mais bem 
se alinham com seus propósitos. Para isso, é imprescindível que o professor tenha o 
conhecimento (o que é, como funciona, vantagens e desvantagens) das várias ativida-
des existentes, como as relatadas em duas revisões sistemáticas internacionais recentes 
(LUXTON-REILLY et al., 2018; MEDEIROS; RAMALHO; FALCÃO, 2018).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Por intermédio de entrevistas semiestruturadas foi possível estudar as práticas 
dos docentes de Programação Introdutória de uma universidade brasileira sobre a me-
todologia de ensino por eles empregada, chegando-se à conclusão de uma abordagem 
predominantemente tradicional, mas com demonstrações de códigos que corroboram a 
literatura, a qual relata evidências de efetividade (RUBIN, 2013). Os exercícios são uma 
prática também dominante que a literatura mostrou como tendo um papel central no 
estilo de ensino de muitos professores. Pelas entrevistas, entretanto, a maioria dos en-
trevistados não especificou os tipos de exercícios, sendo os do tipo rastreio, segundo a 
literatura (LUXTON-REILLY et al., 2018), bastante importantes para a habilidade de leitu-
ra de código, um precursor para a escrita de código.

A maioria dos professores de Programação Introdutória da instituição não possui 
capacitação pedagógica, sendo um dos prováveis motivos para a falta de diversidade 
de atividades, de uma abordagem de “ensino renovado” (MIZUKAMI, 2019, p. 112), em 
contraposição à abordagem tradicional. Nesta pesquisa, a maioria dos professores que 
empregou os métodos de ensino autônomo e trabalho por grupos afirmou ter realiza-
do capacitações pedagógicas. Apesar de a maioria dos professores também relatar um 
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bom envolvimento dos estudantes nas aulas, as revisões sistemáticas de Luxton-Reilly 
et al. (2018) e Medeiros, Ramalho e Falcão (2018) apresentam uma variedade de méto-
dos/técnicas/atividades com evidências de melhoria na aprendizagem que poderia ser 
agregada ao repertório de conhecimento dos professores. Faz parte da competência de 
um docente universitário desenhar a metodologia e organizar as atividades (ZABALZA, 
2003); para isso, precisa conhecer os métodos e as técnicas de ensino para selecioná-los 
de acordo com as necessidades. Nesse contexto, para uma mudança na ação de ensinar, 
é necessária uma ressignificação da identidade profissional docente, que pode ser ini-
ciada com comunidades de prática (FARNSWORTH; KLEANTHOUS; WENGER-TRAYNER, 
2016), em que os docentes podem compartilhar suas experiências em sala de aula e 
estudar metodologias em que os estudantes são mais ativos no processo do ensino.

Conhecer as práticas de ensino de docentes de uma universidade na disciplina 
de Programação Introdutória é bastante importante, pois promove reflexões e favorece 
mudanças para um ensino mais eficaz. Nesse contexto, um estudo que está em anda-
mento é a compreensão do que fundamenta as ações docentes, incluindo a identidade 
profissional e suas crenças (KELCHTERMANS, 2009). Dar voz aos estudantes é funda-
mental na análise do processo de ensino e, por isso, foram obtidas respostas a um ques-
tionário em aulas observadas nessa disciplina, que estão em processo de análise.

Nesse cenário internacional atípico de pandemia pela Covid-19, que nos obrigou 
ao ensino remoto, um trabalho que está em andamento é conhecer as vantagens e des-
vantagens dessa nova perspectiva no ensino em Programação Introdutória com profes-
sores da mesma instituição, em termos de planejamentos e de práticas de ensino.
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