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 Os novos rumos da Educação no tempo digital

O AVACEFETMG é um grupo de pesquisa e discussões sobre a educação e o uso 
das tecnologias da informação e da comunicação, na perspectiva dos Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem (AVA), cadastrado no diretório do CNPq.
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 A chamada era da informação impõe às sociedades atuais uma in-

cessante busca de informação e produção de conhecimento. Nunca em 

tempo algum se produziu tanta informação e conhecimento em curtís-

simo espaço de tempo. Essa situação é consequência dos estágios que 

vêm alcançando o desenvolvimento das tecnologias digitais. Prenuncia-

se a quarta revolução industrial, toda ela baseada em tecnologias digi-

tais, inteligência artificial, internet móvel, entre outras. A humanidade 

se assombra com os impactos das inovações na vida individual e coletiva.  

Esse momento revolucionário vem se assentando cada vez mais no pro-

cesso educativo e, a evolução da educação passa pela incorporação das 

tecnologias nas práticas de ensino e aprendizagem.

 A Escola, instituição tradicional e milenar, encontra-se diante de 

enormes desafios e inúmeras experiências de uso das tecnologias digitais 

têm sido postas em prática, transformando a sala de aula em ambientes 

interativos e colaborativos mediados tecnologicamente para a produção 

do saber. Alunos e professores são muitas vezes protagonistas de um pro-

cesso de ensino e aprendizagem em ambientes virtuais, desterritorializa-

dos, online, para muito além dos muros escolares. Esse processo demanda 

não só experimentações, mas também estudos, investigações, discussões 

e debates.

 O grupo de pesquisa AVACEFETMG mais uma vez, em sintonia com 

os tempos atuais, apresenta um conjunto de relatos de pesquisas e re-

flexões sobre a utilização das tecnologias digitais na educação no formato 

de livro. Um livro que expressa a robustez de pesquisas e estudos que 

adentram nas mais recentes áreas de inovação no campo educacional. 

A hora da EaD: os novos rumos da 
educação no tempo digital

APRESENTAÇÃO
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 Os capítulos deste livro apresentam uma multiplicidade de temáti-

cas que colocam em perspectiva o processo de conhecimento e as tec-

nologias digitais: versam sobre a relevância do papel dos tutores na EaD, 

chamando a atenção para a regulamentação da atividade de um profis-

sional cada vez mais importante na prática educativa a distância; ana-

lisam o papel dos professores nas escolhas e planejamento dos recursos  

pedagógicos disponíveis nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem; dis-

cutem a formação de hábitos de estudos dos alunos da EaD; elaboram 

discussões sobre as metodologias ativas no âmbito da Educação Profis-

sional e Tecnológica; analisam à luz da nova Base Nacional Comum Cur-

ricular a formação de professores em cursos de licenciatura; trabalham a 

questão das dificuldades de aprendizagem e as contribuições da neuro-

ciência na formação do professor da educação infantil; fazem estudo so-

bre os objetos de aprendizagem e seu papel no ensino e aprendizagem; 

tratam da questão da gamificação na educação; discutem competências 

para o trabalho com as tecnologias digitais na EaD; desenvolvem estudo 

bibliográfico sobre o uso dos dispositivos móveis em EaD;  e analisam as 

práticas que envolvem a interação no processo de ensino e aprendizagem 

utilizando a metodologia de ensino híbrido. 

 Enfim, é uma publicação atual e imprescindível para a discussão da 

apropriação das tecnologias digitais pela escola, oferecendo subsídios 

para professores e educadores transitarem entre diversos contextos da 

área da educação. Além disso, promove um olhar para o futuro, permitin-

do ao leitor refletir sobre as transformações que ainda estão por vir nos 

processos de ensino e aprendizagem. 

 Prof. Dr. José Wilson da Costa
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ARTIGO I 

O que revelam as pesquisas 
brasileiras sobre o tutor na 

educação a distância

 Márcia Gorett Ribeiro Grossi1

Polliane de Jesus Dorneles Oliveira2

Introdução 

1Doutora em Ciências da Informação. Professora titular do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas 
Gerais. Líder do grupo de pesquisa AVACEFETMG. E-mail: marciagrossi@terra.com.br
2Mestranda em Educação Tecnológica do CEFET-MG. Graduada em Psicologia pela Pontifícia Universidade 
Católica de Minas Gerais e Pedagoga pela Universidade Estácio de Sá. Membro do grupo de Pesquisa AVACEFET-
MG. E-mail: polliane01@yahoo.com.br

Educação a Distância (EaD) é a modalidade de educação que 

mais tem expandido nos últimos anos, principalmente devido ao 

avanço das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação A
(TDIC). Essa expansão pode ser observada através de dados apresentados 

pelo CensoEaD.BR, que contabilizou, em 2016, 561.667 alunos em cursos 

regulares totalmente a distância, 217.175 em cursos regulamentados semi-

presenciais, 1.675.131 em cursos livres não corporativos e 1.280.914 em 

cursos livres corporativos. Em 2017 houve um aumento na quantidade de 

alunos que participaram de cursos a distância: 1.320.025 em cursos total-

mente a distância e regulamentados, 1.119.031 em cursos semipresenciais 

regulamentados, 3.839.958 em cursos livres e 1.459.813 em cursos corpo-

rativos (CensoEaD.BR 2016 e CensoEaD.BR 2017).

 Portanto, a EaD é uma realidade cada vez mais presente no cenário 

educacional atual, e tem requerido vários olhares: o olhar para as tecno-

logias que oferecem o suporte para seu funcionamento, para as políticas 

públicas educacionais através das legislações, para as normas e requisitos 
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necessários para nortear as implementações dos cursos, acompanhamento 

e avaliação dos cursos e, finalmente, o olhar para seus atores, tais como 

professores conteúdistas, professores formadores, coordenadores de cur-

sos e pedagógicos, designers instrucionais, pedagogos e tutores presenciais 

e a distância.

 Para cada um desses atores se exige uma responsabilidade necessária 

que garantirá o funcionamento adequado e requerido pela EaD (GROSSI; 

COSTA; MOREIRA, 2013). Porém, nesse artigo o olhar foi lançado para 

os tutores, pois, dentre várias características da EaD, destaca-se principal-

mente a presença desses profissionais, o que diferencia essa modalidade de 

educação da presencial, a qual não requer a tutoria . Destaca-se, também, o 

fato de que as legislações pertinentes à EaD ainda não têm uma determina-

ção legal sobre as suas funções reais, bem como os limites do seu exercício 

profissional, como lembram Grossi, Costa e Moreira (2013): 

Na prática tem acontecido um debate permanente sobre a 

figura da tutoria. Quais são suas funções e seus limites, quais 

as diferenças entre suas atividades e as do professor. Sem 

dúvida essas questões permeiam as discussões no interior 

dos projetos de educação a distância. Muitas vezes há con-

flitos sobre a autonomia, a flexibilidade na realização de ati-

vidades tutorias dentro do curso, bem como sobre a hierar-

quia entre professor e tutor (GROSSI, COSTA; MOREIRA,  

2013, p. 660). 

 Nessa perspectiva, esse artigo tem como objetivo mapear a produção 

nacional sobre as pesquisas desenvolvidas sobre o tema tutoria, a fim de 

tentar esclarecer o real papel desse profissional na EaD.  

Referencial teórico

Educação a distância: algumas considerações

 Segundo Moran (2002) a educação a distância é o processo realizado 
por ensino e aprendizagem, mediado por tecnologias, no qual os profes-
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sores e alunos estão separados temporalmente ou fisicamente. Outros au-

tores também definem a EaD relacionando-a com aspectos tecnológicos, 

como Moore e Kearsley (2007), que definem EaD como:

O aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lu-

gar diferente de local do ensino, exigindo técnicas especiais 

de criação do curso e de instrução, comunicação por meio 

de várias tecnologias e disposições organizacionais e admi-

nistrativas especiais (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 02).

 Para esses autores existem cinco gerações que podem ser identifica-

das ao longo da história da EaD, as quais são classificadas em ordem de 

aparecimento no tempo e de acordo com a tecnologia vigente, ressaltando 

que, atualmente, continuam existindo em paralelo. São elas: o estudo por 

correspondência; transmissão por rádio e televisão; a universidade aberta; 

a teleconferência e, finalmente, as aulas virtuais baseadas no computador 

e na internet. Acredita-se que a próxima geração será a EaD via TV Digital 

(GROSSI; FIUZA, 2018). 

 Assim, ao longo da história, a EaD tem se mostrado como uma moda-

lidade de educação que possui um caráter democratizador no que se refere 

às questões de tempo e espaço, uma vez que as TDIC permitem, cada vez 

mais, que os alunos possam acessar de diferentes locais e em diferentes 

horários os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). 

 No que se refere ao Brasil, a EaD teve seu processo de solidificação 

com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBN), no 9.394, de 

20 de dezembro de 1996, e com o Decreto nº 5.622, de 19 de dezembro de 

2005, que regulamenta o artigo 80 da LDBN.

 Além do ponto de vista legal, não é possível falar de educação sem 

falar de interação no processo de ensino e aprendizagem. Mas como essa 

interação ocorre na EaD? Maia e Mattar (2007) valorizam a importância 

da interação nos processos de ensino e de aprendizagem da EaD, mediada 

pelas TDIC, referenciando a concepção bancária da educação descrita por 

Paulo Freire em 1970:
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A essa concepção bancária da educação, antidialógica por 

natureza, Freire contrapõe a educação humanista e proble-

matizadora, que pressupõe o diálogo. Ou seja, a interação é 

necessária para que se concretizem a educação e a aprendi-

zagem, inclusive em EaD, se queremos pensar na EaD como 

uma modalidade de educação (MAIA; MATTAR, 2007, p. 

04).

 Portanto, a interação é um elemento indispensável para a concretiza-

ção da EaD. HAGUENAUR et al. (2009, p.06) apud Anderson (2003, p.129) 

definem a interação nessa modalidade de educação como:

Um conceito complexo e multifacetado em todas as for-

mas. Tradicionalmente interação focava na interação en-

tre professores e alunos em sala de aula. Esse conceito foi 

expandido para incluir diálogos sincronizados a distância 

(conferência de áudio e vídeo); formas assíncronas de di-

álogo simulado e diálogo assíncrono mediado (conferência 

por computador e correio de voz); e respostas e retornos 

de objetos e dispositivos inanimados, tais como “programas 

de computador interativos” e ‘televisão interativa’ (HAGUE-

NAUR et al., 2009, p. 06). 

 Essa interação se concretiza na maioria das vezes na ação tutorial, pois 

é o tutor quem tem a responsabilidade de mediar as comunicações entre os 

atores da EaD. É ele quem acompanha as atividades dos alunos, esclarece 

suas dúvidas, os motiva, orienta e dá suporte aos professores. 

Os tutores e sua relevância nesse contexto virtual de 
aprendizagem

 Pensar sobre a educação a distância também implica pensar sobre os 

papéis desempenhados pelos atores inseridos no processo de ensinar e 

aprender. Nesse contexto, o tutor desempenha importante papel de media-

ção entre o ensino e aprendizagem do aluno, sendo o significado da palavra 

tutor explanada pelo dicionário Aurélio:
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tu.tor 1 Dir Aquele que, por disposição testamentária ou por 

decisão do juiz, está encarregado de uma tutela ou tutoria. 

2 O que protege, ampara ou dirige; defensor. 3 Agr Estaca 

ou vara cravada no solo, para amparar e segurar uma plan-

ta cujo caule é flexível ou demasiado débil. T. dativo: o que 

exerce a tutela dativa. T. legítimo: o que exerce a tutela le-

gítima. T. testamentário: o que exerce a tutela testamentária 

(FERREIRA, 2010, p. 763).

 Dessa forma, o tutor deve ser entendido como um dos sujeitos que 

participa ativamente da prática pedagógica na modalidade EaD. As ativi-

dades desempenhadas a distância e/ou presencialmente devem contribuir 

para o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem do aluno 

e para o acompanhamento e avaliação do projeto pedagógico da instituição 

(BRASIL, 2007).

 A tutoria na EaD pode ser dividida basicamente em duas: a presencial, 

que é aquela que “acompanha os alunos na telesala durante a teleaula ou te-

leconferência, nas atividades supervisionadas, auto instrucionais, práticas 

e inclusive estágios, que o aluno desenvolverá a partir do material didático” 

(BARNI, 2011, p. 10.674), e a tutoria a distância, que usa das tecnologias 

presentes nos AVA para interagir com o aluno que está distante, seja por 

meio de chats, fóruns, telefone ou videoconferências. Portanto, mesmo 

não apresentando uma função preestabelecida, o papel que o tutor exerce 

na EaD é importante. Assim, pode-se dizer que o trabalho do tutor é esti-

mular, aglutinar, motivar, assessorar, facilitar, sanar dúvidas e incentivar 

os alunos na trajetória acadêmica. Para tanto, na EaD, utilizam-se ferra-

mentas tecnológicas para instigar a construção do conhecimento por parte 

do aluno, tais como: chats, blogs, troca de mensagens e e-mails.

 Quanto à atuação do tutor, essa pode acontecer de duas maneiras: pre-

sencial e a distância. Na primeira, o atendimento acontece com horários e 

locais preestabelecidos entre o aluno e o tutor, que tira dúvidas e, muitas 

vezes, estabelece um vínculo com o aluno, atuando diretamente no pólo da 
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instituição. Esse profissional deve conhecer o projeto pedagógico do curso 

oferecido, o material didático estudado, o uso das tecnologias disponíveis 

e o conteúdo específico que estarão sob sua responsabilidade, auxiliando 

os alunos no desenvolvimento dos estudos (BRASIL, 2007). Na segunda, 

o atendimento é realizado pelo AVA, por fóruns, e-mails, troca de men-

sagens, não havendo necessidade de agendar dias e horários para que o 

atendimento aconteça. O aluno possui mais autonomia e liberdade para 

solicitar ajuda. O profissional também atua como mediador entre os alu-

nos, com os tutores presenciais e o professor da disciplina (SILVA; FORM, 

2016, p.05).  E, nas palavras de Grossi, Costa e Moreira (2013): 

Diante da estrutura organizacional dos cursos a distância na 

modalidade online através das classes virtuais com base na 

internet, o trabalho do tutor virtual e suas interações com 

os outros atores que configuram o curso em que atua, adqui-

re relevância fundamental.  A tutoria ganha grande impor-

tância nesse contexto virtual de aprendizagem uma vez que 

essa procura assegurar as comunicações bidirecionais entre 

tutor-aluno e aluno-professor condições essenciais para que 

ocorra a construção do conhecimento (GROSSI, COSTA; 

MOREIRA, 2013, p. 661).

 Para Cardoso e Pereira (2014) o trabalho exercido pelo tutor é dimi-

nuído a partir da autonomia de aprendizagem do aluno, colocando a função 

acadêmica no material didático disponibilizado aos alunos na forma de ati-

vidades, provas, direcionamento de leituras e indicações de como proceder 

aos estudos. Mas para realizar essa mediação a presença exercida pelo tutor 

é de suma importância na EaD, pois o contato humano é importante para 

o processo de ensino e aprendizagem. Assim, para garantir a interação do 

aluno no AVA e realizar o processo da mediação ensino e aprendizagem, 

o tutor assume um papel importante, marcando o percurso pedagógico, 

focando na aprendizagem de forma completa e vasta. 
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Metodologia

 Esta pesquisa teve caráter descritivo e como procedimento técnico 

adotou a pesquisa documental, na pesquisa documental, na qual foram uti-

lizados periódicos cadastrados na plataforma Sucupira, especificamente os 

que tinham foco na EaD, sendo o único critério de delimitação da amostra. 

A pesquisa foi desenvolvida em três etapas:

 • 1ª Etapa: ocorreu no 2º semestre de 2018. Foram selecionados todos 

os periódicos cujo foco era a EaD e que estivessem cadastrados na Platafor-

ma Sucupira.

 • 2ª Etapa: ocorreu no final do 2º semestre de 2018 e começo de 2019. 

Foram lidos os sumários de todos os artigos dos periódicos selecionados 

na 1ª etapa e selecionados os artigos que apresentassem pesquisas sobre 

tutoria na EaD.

 • 3ª Etapa: ocorreu no 1º semestre de 2019. Foram lidos e analisados 

todos os artigos selecionados na 2ª etapa. Durante a análise foram criadas 

as seguintes variáveis: O Qualis do periódico; ano de publicação do artigo; 

título do artigo; as palavras-chave; o tema principal do artigo e a metodolo-

gia utilizada na pesquisa.

Apresentação dos dados e análises

Resultados da 1ª etapa

 Na primeira etapa da pesquisa foram selecionados todos os periódicos, 

independentemente do seu Qualis, cujo foco era a EaD, cadastrados na Pla-

taforma Sucupira, cujo evento de classificação foram os periódicos de 2003 

a 2018 e a área de avaliação foi a Educação. 

 A partir dessa busca, foram encontrados sete periódicos: Revista EaD 

em foco, com o Qualis C em educação; Revista Aprendizagem em EaD, 

Qualis C; Em Rede – Revista de Educação a Distância, Qualis B5; Revista 
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Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distância, Qualis C; Revista Paidei@, 

Qualis B1; TIC & EaD em Foco, Qualis C; e EaD & Tecnologias digitais na 

Educação, Qualis C. Vale ressaltar que o Qualis é o sistema de avaliação dos 

programas de pós-graduação no país, e foi instituído pela CAPES no ano 

de 1977. A CAPES é a fundação responsável por classificar os periódicos 

anualmente, nos estratos A1, A2, B1, B2, B3, B4, B5 e C, de acordo com seu 

impacto ou relevância para uma determinada área científica. E, o Qualis 

de um periódico não é avaliado pela produção individual, mas por fatores 

analisados nos periódicos científicos e as áreas de atuação das pesquisas 

publicadas. Dos sete periódicos analisados, cinco apresentam o Qualis C, o 

que pode ser decorrente do fato do número de publicações realizado pelas 

revistas. Os periódicos apresentam, em sua maioria, uma publicação anual, 

apresentando, assim, um alto espaço temporal e baixa periocidade entre as 

publicações. 

Resultados da 2ª etapa

 Foi feita uma análise preliminar de todas as edições e publicações dos 

sete periódicos encontrados na primeira etapa, constituindo um total de 

933 artigos. Durante essa análise preliminar, foram selecionados os artigos 

que apresentavam em seu título, no resumo ou nas palavras-chave algo so-

bre tutoria, para que fossem lidos na íntegra para tentar esclarecer o real 

papel desse profissional na EaD. Como resultado, foram elencados 133 ar-

tigos.

Resultados da 3ª etapa

 O que se revela após a análise dos 133 artigos: 

Quantidade de publicações por ano

 Observa-se que em 2003 começam a ser publicados artigos sobre tu-

toria na EaD (Gráfico 1). Percebe-se que o interesse pelo tema apresenta 

um crescimento até 2015, mesmo com algumas oscilações em 2007, 2011 

e 2014, com o máximo de publicações (29). 
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Gráfico 1 - Número de artigos sobre tutoria publicados nos periódicos sobre EaD e na 

Plataforma Sucupira. 

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 A partir de 2004 há um aumento no número de publicações, o que 

pode ser atribuído à popularização e ao uso da web 2.0, à solidificação da 

internet e à evolução das novas tecnologias. Esses fatos são uma contri-

buição para que a EaD tenha tido avanços tanto na área de publicações 

de trabalhos quanto em relação ao aumento de adeptos nessa modalidade 

(RIBEIRO et al., 2007).  

As palavras-chave dos 133 artigos

 Uma forma de verificar o tema de um artigo é através das palavras-

chave que os pesquisadores escolhem para representar seu tema de estudo. 

Essas palavras ajudam os mecanismos de busca a encontrar os artigos re-

levantes de uma área. “O uso das palavras-chave potencia o acesso ao con-

teúdo dos documentos, para além da informação que é representada pelo 

título e resumo; traduz o pensamento dos autores” (MIGUÉIS et al., 2015, 

p. 115).  Para apresentar as palavras-chave dos 133 artigos analisados, op-

tou-se por utilizar a nuvem de palavras com o software livre https://www.

wordclouds.com (Figura 1).  
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Figura 1 - Nuvem de palavras com as palavras-chave.

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 A nuvem de palavras demonstra uma visualização das palavras realiza-

da por uma classificação quantitativa e hierárquica. Nesse artigo, a opção 

ora apresentada foi empregada para categorizar as palavras das pesquisas 

e hierarquizá-las de maneira proporcional, pela incidência com que elas 

aparecem nos trabalhos analisados. Quanto maior o tamanho, mais vezes 

aparecem no texto. Quanto menor, menos elas foram utilizadas. Ao hie-

rarquizar as palavras (Figura 1) realizando uma análise visual, é possível 

constatar que tutor, ensino e EaD estão em maior destaque. Assim, veri-

fica-se que essas palavras possuem um alto grau significativo no contexto 

das pesquisas analisadas e lidas. Contudo, nota-se também a frequência 

relevante das palavras interação, virtual, aluno e carreira. Dessa maneira, 

as palavras-chave desse artigo foram elencadas. 
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Tutoria: o que se tem pesquisado sobre esse tema

 Nesta etapa foi realizada a leitura na íntegra dos 133 artigos seleciona-

dos na segunda etapa desta pesquisa. Dessa forma, foi possível identificar 

11 temas tratados (Tabela 1).

Tabela 1 - Temas pesquisados que envolvem as pesquisas sobre tutoria.

Temas Quantidade 
Carreira e trabalho docente 52 
Interação tutor-aluno 38 
Apoio ao aluno 13 
O uso das TDIC e dos AVA pelos tutores 7 
Dificuldades dos alunos, exclusão e evasão 6 
Formação inicial e continuada dos tutores 6 
Afetividade e empatia 4 
Avaliação de aprendizagem 2 
Redes Sociais e Comunidades Virtuais 2 
Implementação de cursos 2 
Material didático 1 

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 Verificou-se que 39,09% dos trabalhos lidos e analisados tratavam so-

bre a carreira e trabalho docente do tutor. Em nenhum artigo foi definido 

de forma clara e objetiva a real função desse profissional. As analogias fo-

ram pautadas na função de professor-tutor, professor-formador, mediador, 

professor autor, tutor a distância e tutor presencial. 

 Em relação à interação tutor-aluno, em 28,57% foram considerados o 

relacionamento entre aluno e tutor e vice-versa, aparecendo o profissional 

na função de desempenhar a interação entre os alunos e com ele através de 

fóruns, feedback de tarefas e provas, chats e mensagens rápidas.  

 O apoio ao aluno refere-se ao ensino e aprendizagem, elucidações de 

dúvidas, estímulo ao aluno, controle de evasão, correção de avaliações e, 

em muitos casos, também esclarecendo dúvidas pedagógicas e institucio-

nais. Nas análises realizadas foi encontrada essa perspectiva em 9,7% dos 

trabalhos considerados nessa pesquisa. 
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 O uso das TDIC e dos AVA pelos tutores aparecem em 5,2% das pes-

quisas. É necessário que o tutor tenha o conhecimento de como utilizar as 

TDIC e o AVA de modo lúdico e interativo para poder realizar um enlace 

das disciplinas a serem abordadas e suporte aos alunos. Para tanto, é pre-

ciso que os profissionais tenham uma formação e/ou conhecimento sobre 

tecnologia. 

 As dificuldades apresentadas pelos alunos, bem como a exclusão e a 

evasão, apareceram em 4,5% das análises seguidas pelo mesmo percentual; 

a formação continuada e inicial dos tutores, em 4,5%. Nos trabalhos anali-

sados não apareceu nenhuma formação mínima para realizar o trabalho de 

tutor, sendo que há uma variação de acordo com a demanda da instituição. 

 A afetividade e empatia aparecem em 3% das pesquisas, sendo consi-

derado um nível baixo na porcentagem geral, uma vez que essas precisam 

ser constantemente aplicadas nas relações interpessoais, nesse caso, a rela-

ção entre aluno-tutor e professor-tutor. 

 A avaliação de aprendizagem, redes sociais e comunidades virtuais de 

implementação de cursos contemplam 1,5% das pesquisas analisadas cada, 

seguido por material didático com 0,75%, apresentando pouco destaque, 

podendo ser associado à baixa produção de material por parte dos tutores, 

ficando a cargo do professor autor ou do professor conteudista. 

Aspectos metodológicos utilizados nos 133 artigos   

 Quanto à natureza das pesquisas apresentadas nos 133 artigos, ve-

rificou-se que 90% adotaram a abordagem qualitativa e 10% a quantita-

tiva. No que se refere aos objetivos, a maioria das pesquisas foram do 

tipo exploratória (57,15%) e 42,85% foram do tipo descritiva. Sobre 

os procedimentos técnicos, a maioria utilizou o estudo de caso, segui-

do pelo levantamento bibliográfico (Tabela 2). Isso pode ser explicado, 

segundo Gil (2008), pois o estudo de caso vem sendo utilizado com 

uma frequência maior pelos pesquisadores a partir do momento que as 
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pesquisas apresentam propósitos diferentes de estudo. Assim, pode-se 

citar e descrever uma situação do contexto em que está sendo realizada 

uma determinada pesquisa, e explicar as variáveis causais ou não de 

determinado fenômeno em alguma situação que não possibilite a utili-

zação de levantamentos e experimentos.

Tabela 2 - Procedimentos técnicos utilizados nos 133 artigos.

Tipo Quantidade 
Estudo de caso 72 

Levantamento bibliográfico 42 
Relato de experiência 14 

Estudo de campo 3 
Pesquisa-Ação 1 

Pesquisa documental 1 

Fonte: dados da pesquisa (2019)

 Sobre os instrumentos de coletas de dados identificados nos artigos 

analisados, percebe-se que a maioria (33,33%) foram entrevistas e 28,2% 

foram questionários. Também apareceram: levantamento de documentos 

(24%), observação (12,5%) e diário de bordo (2%). Esse resultado mostra 

uma coerência nos resultados encontrados, pois as entrevistas e os questio-

nários são os principais instrumentos utilizados quando se realiza um es-

tudo de caso, sendo nessa pesquisa o procedimento técnico mais utilizado, 

conforme explica Gil (2008). 

 Oliveira (2007) afirma que o método de estudo de caso deve ser uti-

lizado para atender aos objetivos preestabelecidos pelos(as) pesquisado-

res(as), sendo um estudo mais aprofundado que busca fundamentos e ex-

plicações para um determinado fato ou fenômeno de uma realidade vivida. 

 Assim, de uma maneira geral, a maioria das pesquisas são de cunho 

qualitativo e estudo de caso. As pesquisas deixam claro que o foco de estu-

do sobre a tutoria seria o estudo de caso de um determinado curso ou local. 

Muitas vezes isso é determinado pelo acesso do pesquisador ao ambiente e 

pelas pessoas inseridas nos cursos analisados.
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Considerações finais

 Nesse artigo, foram mapeadas as produções sobre as pesquisas desen-

volvidas sobre o tema tutoria na EaD. Para tal, foi realizado, no final de 

2018 e início de 2019, uma pesquisa documental. Os resultados apontam 

que a tutoria apresenta um papel importante na EaD, pois percebeu-se, ao 

longo deste trabalho, a importância e a relevância do tutor na EaD em rela-

ção ao ensino e aprendizagem e sua comunicação dialógica com os alunos 

envolvidos na educação. 

 Por outro lado, o tutor ainda não apresenta um papel definido no seu 

campo de trabalho, seja ele presencial ou a distância, assumindo diversas 

funções, tais como: mediador, professor tutor, integrador, socializador e 

de ensino e aprendizagem. Esse fato pode estar relacionado às legislações 

pertinentes à EaD, que ainda não têm uma determinação legal sobre as suas 

funções reais, bem como os limites do exercício profissional dos tutores.

 Assim, é fundamental que haja mais debates e reflexões como essa 

para gerar conscientização por parte das instituições de ensino, bem como 

de uma legislação que projete o tutor para que haja mudanças na práxis 

desse profissional, promovendo melhor qualidade de atendimento ao alu-

no, melhor qualidade de trabalho e direitos trabalhistas dessa classe traba-

lhadora.
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os dias atuais, no contexto da educação a distância (EaD), muitas 

estratégias pedagógicas e tecnológicas são utilizadas para enga-

jamento do aluno no ambiente de aprendizagem utilizando a in-N
ternet.  Segundo o CensoEaD.BR 2017, houve um aumento de 108,15% na 

oferta de cursos regulamentados totalmente a distância. O total de matrí-

culas contabilizadas pelo Censo EAD.BR em 2016 contava com 3.734.887 

saltando para 7.773.828 matrículas em 2017. Cabe ressaltar que as Tec-

nologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) tornam-se im-

portantes aliadas para o processo de ensino e aprendizagem, com vistas 

a atingir diversos alunos com diferentes estilos de aprendizagem, seja no 

âmbito corporativo ou acadêmico. Dentre essas tecnologias, ouve-se falar 
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muito da terminologia gamificação. Em muitas empresas ou universidades, 

a gamificação é utilizada sem conhecimento prévio de sua conceituação 

e de sua adequada aplicação ou sem diferenciação de outras terminolo-

gias destinadas a jogos e games. Dessa forma, é necessário distinguir entre 

gamificação e outros termos e a sua adequada conceituação e aplicação, 

especificamente em ambientes de aprendizagem digitais.

 Nesse sentido, o objetivo deste estudo foi verificar se professores, 

pesquisadores, estudantes ou profissionais envolvidos com a educação do 

Grupo de Pesquisas AVACEFETMG compreendem o significado de gamifi-

cação, como se dá essa utilização em suas práticas docentes e os principais 

desafios encontrados na sua aplicação. É válido ressaltar que a escolha de 

pesquisar o tema se deu em função do grupo contar com integrantes que 

atuam nas modalidades da educação a distância e presencial, a fim de com-

preender a percepção dos integrantes acerca da temática da gamificação. 

Para tanto, foi feito o levantamento das terminologias relacionadas a games 

e jogos e abordamos o conceito de gamificação.

Referencial teórico

Grupo de Pesquisa AVACEFETMG: algumas considerações

 A pesquisa realizada tem como foco profissionais, pesquisadores e es-

tudantes que participam do grupo de pesquisa AVACEFETMG, do Centro 

Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG). O Grupo 

iniciou os seus trabalhos no ano de 2008, na área de ciências humanas, e 

tinha como organizadores os professores doutores José Wilson da Costa e 

Márcia Gorett Ribeiro Grossi. 

 O grupo foi criado inicialmente para investigar os ambientes virtuais 

de aprendizagem baseados na web e utilizados tanto na modalidade a dis-

tância quanto na presencial.  Atualmente, o grupo se reúne quinzenalmen-

te no Campus II do CEFET-MG e trabalha com seis linhas de pesquisa: 
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Educação a distância, Formação de professores, Laboratório de informá-

tica, Neurociência Cognitiva: Memória, Plasticidade e Transtornos de Hu-

mor, Objetos de aprendizagem, Redes Sociais e Educação. Além disso, o 

grupo organiza eventos como palestras e seminários, disseminando para 

a comunidade os conhecimentos relativos aos temas e tornando possível 

a atualização de conhecimentos de profissionais das mais diversas áreas, 

sobretudo aqueles envolvidos com as áreas de educação e de tecnologia. 

 No último ano, o grupo de pesquisas AVACEFETMG lançou seu pri-

meiro livro, Tecnologias Digitais: desafios, possibilidades e relatos de expe-

riências, contendo artigos de participantes do grupo e de especialistas na 

área. Em 2019, o grupo tem cadastrados 30 participantes, dentre os quais 

17 são pesquisadores e 13 estudantes – mestrandos ou especialistas.

Tecnologias digitais da Informação e Comunicação aplicadas à 
educação

 O uso das tecnologias na educação, especialmente na modalidade 

de educação a distância, tem possibilitado novas experiências educa-

cionais. Tendo em vista os crescentes avanços tecnológicos e a forma 

como eles transformam a produção, o consumo e as relações em diver-

sos setores da sociedade, percebe-se uma progressiva ressignificação da 

educação e do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a forma de 

aprender e ensinar. 

 Para Bacich e Moran (2018), o processo educacional em sua maior 

parte é realizado com materiais escritos e audiovisuais, para os autores: 

Esses materiais são extremamente importantes, mas a me-

lhor forma de aprender é combinar, de forma equilibrada, 

atividades, desafios e informação contextualizada. Para 

aprender a dirigir um carro, não basta ler muito sobre esse 

tema; é preciso experimentar, rodar com ele em diversas si-

tuações com supervisão, para depois poder assumir o coman-

do do veículo sem riscos (BACICH; MORAN, 2018, online).
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 Com isso, para aliar teoria e prática, fazendo com que o aluno tenha 

uma experiência de aprendizagem significativa, torna-se fundamental a 

utilização de diversos recursos educacionais digitais, uma vez que, além 

de atingir os diferentes estilos de aprendizagem, eles engajam e motivam o 

aluno nos temas estudados.

 Fonseca (2010) afirma que as atividades lúdicas e experimentais for-

necem uma interação maior e um elo entre os principais pontos de dúvidas 

e dificuldades, desenvolvendo assim a autonomia e sua habilidade de resol-

ver problemas. Moran (2015) complementa, afirmando que: 

Alguns componentes são fundamentais para o suces-

so da aprendizagem: a criação de desafios, atividades, 

jogos que realmente trazem as competências necessá-

rias para cada etapa, que solicitam informações perti-

nentes, que oferecem recompensas estimulantes, que 

combinam percursos pessoais com participação sig-

nificativa em grupos, que se inserem em plataformas 

adaptativas, que reconhecem cada aluno e ao mesmo 

tempo aprendem com a interação, tudo isso utilizan-

do as tecnologias adequadas (MORAN, 2015, p. 18).

 Essas ferramentas citadas por Moran (2015) tornam-se cada vez 

mais essenciais na medida em que muitos professores e instituições de 

ensino sentem dificuldades em motivar a aprendizagem dos alunos e 

engajá-los utilizando os recursos educacionais tradicionais. Segundo 

Mattar (2010):

Saber aprender (e rapidamente), trabalhar em grupo, 

colaborar, compartilhar, ter iniciativa, inovação, cria-

tividade, senso crítico, saber resolver problemas, to-

mar decisões (rápidas e baseadas em informações 

geralmente incompletas), lidar com a tecnologia, 

ser capaz de filtrar a informação etc. são habilidades 

que, em geral, não são ensinadas nas escolas. Pelo 

contrário: as escolas de hoje parecem planejadas 

para matar a criatividade (MATTAR, 2010, p. 14).
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 Desse modo, mediante a necessidade de inovação e da avalanche de 

informação atualmente disponível, torna-se necessário encontrar novas 

formas de ultrapassar os métodos tradicionais de ensino, encantando e 

motivando os alunos nas atividades educacionais (CASTELLS, 2007). Den-

tre essas formas, podemos citar as novas metodologias ativas para auxiliar 

no processo de ensino e aprendizagem e a estratégia do uso da gamificação 

para ampliar o engajamento dos alunos.

Metodologias ativas de aprendizagem

 As metodologias ativas propõem uma aprendizagem na qual o aluno 

é o centro do processo de ensino e aprendizagem, sendo protagonista do 

seu próprio saber. Em contraponto com o ensino tradicional, no qual o 

professor expõe o conteúdo e seus conhecimentos. Nas metodologias ati-

vas o professor atua fazendo a mediação propondo situações-problemas e 

desafios para que o aluno aprenda de forma compartilhada e lúdica.

 Para Valente, Almeida e Geraldini (2017) é adequado pensar em me-

todologias ativas para “caracterizar situações criadas pelo professor com 

a intenção de que o aprendiz tenha um papel mais ativo no seu processo 

de ensino e aprendizagem” (VALENTE; ALMEIDA; GERALDINI, 2017, p. 

464). De forma complementar, Lima (2017) afirma que as metodologias 

ativas visam promover:

A pró-atividade, por meio do comprometimento dos 

educandos no processo educacional; a vinculação da 

aprendizagem aos aspectos significativos da realida-

de; o desenvolvimento do raciocínio de capacidades 

para intervenção na própria realidade e a colaboração 

e cooperação entre participantes (LIMA, 2017, p.424).

 Transpondo o conceito para metodologias ativas na EaD, Moran 

(2015) entende que a educação formal “não acontece só no espaço físico 

da sala de aula, mas nos múltiplos espaços do cotidiano, que incluem os 

digitais”. Nessa perspectiva, esse autor salienta:
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O que a tecnologia traz hoje é integração de todos 

os espaços e tempos. O ensinar e aprender aconte-

ce numa interligação simbiótica, profunda, constan-

te entre o que chamamos mundo físico e mundo digi-

tal. Não são dois mundos ou espaços, mas um espaço 

estendido, uma sala de aula ampliada, que se mes-

cla, hibridiza constantemente (MORAN, 2015, p.16).

 Nesse sentido, metodologias ativas consideram as diferentes formas 

de acesso ao conhecimento, pondera as vivências e experiências que o alu-

no traz consigo. Nunes (2018), propõe ainda que utilizar as TDIC e meto-

dologias ativas demanda competências específicas dos gestores e docentes, 

a fim de atender a nova geração e suas demandas tecnológicas, tendo em 

vista que a geração atual é em sua maior parte protagonista em sua prática 

social e na construção do saber, com fácil acesso aos recursos tecnológicos 

e às informações. Todavia, cabe ressaltar que a aprendizagem ativa não 

ocorre somente pelas metodologias ativas, mas perpassa e se desenvolve 

essencialmente quando o aluno passa a ser o protagonista no seu desenvol-

vimento.

 Contudo, para que as tecnologias possam ser utilizadas a favor da edu-

cação e possam oferecer recursos didáticos adequados e atrativos, vários 

profissionais devem atuar em conjunto, dentre eles designers, pedagogos e 

professores, especialmente quando se fala em jogos aplicados à educação. 

Podemos considerar que os jogos ou games são uma estratégia utilizada 

dentro das metodologias ativas para educação.

 O interesse dos jovens pelos games tem chamado a atenção dos edu-

cadores sobre a utilização desses recursos no processo de ensino e apren-

dizagem com o objetivo de tornar a educação mais atrativa, visto que são 

considerados prazerosos e por prenderem a atenção dos alunos. Segundo 

Falkembach (2002), isso ocorre porque a atividade lúdica transmite infor-

mações variadas, estimulando diversos sentidos ao mesmo tempo e sem se 

tornar desmotivador.
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 Percebe-se que, a partir da utilização dos recursos tecnológicos e dos 

games, a capacidade cognitiva dos jovens vem sendo alterada e as novas ge-

rações demonstram maior aptidão visual e espacial e menor interesse por 

atividades que exijam leitura de grandes textos, ou visualização de vídeos 

explicativos de longa duração. 

Gamificação: uma breve conceituação

 A gamificação é um termo de origem inglesa que pode ser encontrado 

também com as expressões gamification, gamefication, gameficação, ludifi-

cação ou fun theory, que em linhas gerais consiste na utilização de elemen-

tos de jogos em contextos que não são de jogos, ou seja, no uso da lógica 

dos games aplicada a diferentes contextos (DETERDING et al., 2011). Nes-

te artigo, optamos pelo uso da terminologia na língua portuguesa, por ser o 

nosso idioma: gamificação.

 O termo gamification surgiu em 2002, criado pelo consultor britânico 

Nick Pelling para descrever “a aplicação de interfaces cuja aparência era si-

milar a jogos para tornar transações eletrônicas mais rápidas e confortáveis 

para o cliente” (BURKE, 2015, p. 16). Burke (2015, p. 16) ainda conceitua 

gamificação como: “o uso de design de experiências digitais e mecânicas de 

jogos para motivar e engajar as pessoas para que elas atinjam seus objeti-

vos”.

 Complementando a ideia do autor, Rocha (2017) afirma que a gamifi-

cação é uma metodologia que aplica dinâmicas, mecânicas e componentes 

dos jogos para aumentar a motivação e o engajamento das pessoas, repro-

duzindo os mesmos benefícios alcançados quando jogamos. Nesse sentido, 

a gamificação consiste na utilização de elementos e dinâmicas de jogos, tais 

como recompensas, medalhas e avanço de níveis que podem ser aplicadas 

no contexto escolar dos alunos. Como forma que media a ação educativa, 

acredita-se que o principal desafio quanto à utilização de jogos no ensino é 

dar conta das intensas demandas dos mercados que exigem sempre meca-

nismos inovadores para a qualificação dos profissionais da educação. 
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 Os jogos são uma construção humana que envolvem fatores sociais, 

econômicos e culturais. De acordo com Elkonin (1998), os jogos surgiram 

nas sociedades como forma de impulsionar o trabalho em grupo e servi-

ram como meio de iniciação para os jovens sobre sua cultura e meio social. 

Huizinga (1993) relata que os jogos e divertimentos eram os meios da so-

ciedade se aproximar de seus laços coletivos e se manter unida, e esses evo-

luíram conforme as necessidades da sociedade. Kishimoto (1993) recorre 

à Antropologia e à tradição oral como responsáveis pela transmissão dos 

jogos às diferentes gerações:

Considerado como parte da cultura popular, o jogo tra-

dicional guarda a produção cultural de um povo em certo 

período histórico. Essa cultura não oficial, desenvolvida, 

sobretudo, pela oralidade, não fica cristalizada. Está sem-

pre em transformação, incorporando criações anônimas das 

gerações que vão se sucedendo (KISHIMOTO, 1993, p.15).

 Os jogos dentro das concepções sociais apontam para a importância 

da cultura e despertam a necessidade de satisfação e prazer, sendo consi-

derados importantes para o conceito de gamificação e mais ainda para o 

processo de ensino e aprendizagem. Huizinga (1993) define o jogo como:

Uma atividade ou ocupação voluntária, exercida dentro de 

certos e determinados limites de tempo e espaço, segundo 

regras livremente consentidas, mas absolutamente obrigató-

rias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um 

sentimento de tensão e alegria (HUIZINGA, 1993, p.33).

 Na sequência histórica e após a revolução tecnológica encontra-se na 

atualidade o jogo digital, que é definido por Prensky (2012) como:

Um subconjunto de diversão e de brincadeiras, mas 

com uma estruturação que contém um ou mais ele-

mentos, tais como: regras, metas ou objetivos, resul-

tado e feedback conflito/ competição/ desafio/oposi-

ção, interação, representação ou enredo (PRENSKY, 

2012, apud MARTINS; GIRAFFA, 2015, online).
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 As regras, objetivos e resultados foram trazidos para o processo de 

gamificação, que, segundo Vianna et al. (2013), é uma tradução de gamifi-

cation. Os autores corroboram com a ideia de que por meio da gamificação 

os indivíduos tornam-se mais participativos, sociáveis, motivados e, dessa 

forma, mais receptivos à aprendizagem. Para Alves et al. (2014, p. 76), essa 

prática “se constitui na utilização da mecânica dos games em cenários non 

games, ou seja, fora de games, criando espaços de aprendizagem media-

dos pelo desafio, pelo prazer e entretenimento”. Resumindo, Alves (2015, 

p.26) define gamificação como o “uso constante de elementos de jogos e 

técnicas de design de jogos em contextos diferentes de jogos”. O Quadro 1 

mostra a diferença entre as terminologias gamificação e jogo.

Quadro 1 - Diferenças entre Jogo e Gamificação.

Jogo Gamificação 
 

Sistema fechado definido por regras e 
objetivos. 

Pode ser um sistema que apresente tarefas 
com as quais se coleciona pontos ou 
recompensas. 

A recompensa pode ser exclusivamente 
intrínseca, o que significa dizer que o jogo 
acontece pelo jogo. 

Recompensa intrínseca pode ser uma 
opção e acontece com menos frequência, 
especialmente no campo da instrução. 

Custo do desenvolvimento de um jogo em 
geral é alto e o desenvolvimento complexo. 

Em geral é mais simples e menos custoso 
para desenvolver. 

Perder é uma possibilidade. Perder pode ou não ser possível 
dependendo do que se quer alcançar, uma 
vez que estamos em busca de motivar 
alguém para fazer algo específico ligado a 
um objetivo. 

O conteúdo é formatado para moldar-se a 
uma história e cenas do jogo. 

Características e estética de jogos são 
adicionadas sem alterações sensíveis de 
conteúdo. 

É sempre voluntário, o jogador pode 
escolher jogar ou não jogar e ainda quando 
parar. 

Quando utilizado como estratégia 
instrucional, jogar não é uma opção. É 
preciso pensar na atratividade para 
conseguir o engajamento mesmo não sendo 
voluntário. 

Fonte: Adaptado de Alves (2015)

 Alguns termos nessa área são por vezes confundidos, e, na tentativa de 

abreviar esses conflitos conceituais, algumas diferenças foram elencadas 

(Quadro 2).
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Quadro 2 - As diferentes terminologias.

Terminologia Conceituação 

Gamestorming 

Gamestorming é uma terminologia criada pelos autores do livro 
Gamestorming: jogos corporativos para mudar, inovar e quebrar regras, 
Dave Gray, Sunni Brown e James Macanufo, para conceituar os jogos 
dentro do ambiente de negócios. Dessa forma, a gamificação surge 
com o objetivo de cumprir um propósito, com desafios, porém de 
forma que todos saem vencedores. Por meio dessa metodologia 
lúdica, é possível que o aluno chegue em seu objetivo de forma 
engajada, estimulando a criatividade para resolver problemas. 

Jogo ou Game  

Uma atividade ou ocupação voluntária, exercida dentro de certos e 
determinados limites de tempo e espaço, segundo regras livremente 
consentidas, mas absolutamente obrigatórias, dotado de um fim em si 
mesmo, acompanhado de um sentimento de tensão e alegria e de uma 
consciência de ser diferente da vida cotidiana (HUIZINGA, 1993, p. 
33). 
 

Game Design 

É a estratégia de construção de jogos (físicos ou digitais) com o 
objetivo de desenvolver competências e habilidades relacionadas à 
elaboração de jogos (...) e de aprofundar no conceito/habilidade que 
o jogo desenvolve nos participantes (ROCHA, 2017).  

Fonte: Criado pelas autoras (2019)

 A gamificação, além das aplicações no mercado corporativo aqui apre-

sentadas, bem como nas áreas de recursos humanos e de marketing, tam-

bém é uma estratégia aplicada nos processos de ensino e aprendizagem para 

engajamento dos alunos em universidades e escolas. Por fim, a gamificação 

vem transformando a maneira como se aprende e a maneira como se ensina, 

e diante desse universo de ressignificação das práticas escolares, que permi-

te ao estudante vivenciar uma diversidade de experiências de aprendizagem, 

torna-se um imperativo promover o envolvimento e a motivação do aluno, 

além de estimular o protagonismo em seu processo educativo.

A gamificação no processo de ensino e aprendizagem

 A gamificação apresenta-se como uma ferramenta no processo de en-

sino e aprendizagem para aumentar a motivação e engajamento dos alu-

nos por meio de uma interface lúdica e desafiadora, no lugar de conteúdos 

tradicionais apresentados no processo de ensino e aprendizagem. Kapp 

(2012) afirma que a gamificação é uma estratégia utilizada na promoção da 

aprendizagem a fim de motivar os alunos a agir e auxiliar na resolução de 
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problemas. Consiste em buscar envolvimento e motivação com elementos 

de jogos, fazendo uso de premiação ou recompensas, narrativas, feedbacks, 

desafios, tentativas e erros, mudança de níveis, interatividade e interação.

 De acordo Werbach e Hunter (2012), a gamificação constitui na apli-

cação de componentes de jogos em situações que não são de jogo, a saber: 

pontos, rankings, pontuações, desafios, níveis, dentre outros, o que promo-

ve o envolvimento e a motivação do aluno, estimulando-o a ser o protago-

nista do seu processo educativo.

 De forma complementar, Li, Crossman e Fitzmaurice (2012) afirmam 

que a gamificação, além de contribuir para o processo de ensino e apren-

dizagem, pode aumentar o engajamento e os níveis de envolvimento dos 

usuários. Corroborando com essa ideia, os autores Zicherman e Cunnin-

gham (2011) propõem que é possível observar, através da gamificação, 

o aumento da motivação e de um conjunto de emoções positivas. Nesse 

sentido, espera-se do professor o papel de mediador na construção do co-

nhecimento, além de possibilitar um ensino personalizado, respeitando as 

características de aprendizagem de cada aluno.

 Para Rifkin (2001), a geração tecnológica, dominada pelas tecnolo-

gias de comunicações digitais e comércio cultural, traz o conhecimento 

como fator fundamental no desenvolvimento do indivíduo. A cibercultura 

trouxe um novo modo de conhecer e conviver, aliados às novas atitudes e 

pensamentos. Os indivíduos na contemporaneidade não se contentam em 

receber um conhecimento; é preciso que as informações recebidas sejam 

testadas, experimentadas e vivenciadas, dando sentido ao que é aprendido.

 As novas gerações utilizam-se amplamente de diversas tecnologias, 

como computador, tablets e videogames (McGONICAL, 2012). São os nati-

vos digitais (PRENSKY, 2002), que não se satisfazem em ler manuais téc-

nicos ou instruções, mas preferem o aprender fazendo, pois esse processo 

é realizado naturalmente. Os chamados nativos digitais compõem uma 

geração que cresceu juntamente com a revolução digital e para quem os 

jogos eletrônicos utilizados como lazer são parte integrante de sua cultura 

(AZEVEDO, 2012). 
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 Muitos pesquisadores vêm trabalhando com a perspectiva do poten-

cial dos jogos para fins educacionais, evidenciando a relação dos jogos com 

a motivação e o engajamento dos indivíduos, conforme Alves (2015):
A aprendizagem e a tecnologia têm muita coisa em comum, 

afinal ambas buscam simplificar o complexo. A grande dife-

rença entre esses dois campos está na velocidade. Enquanto 

a tecnologia evolui muito rapidamente, parecemos insistir 

na utilização de apresentações de Power-Point intermináveis 

que só dificultam o aprendizado, dispersando a atenção de 

nossos aprendizes que encontram um universo bem mais 

interessante em seus smartphones (ALVES, 2015, p. 02).

 No contexto educacional o uso de games iniciou-se nos ambientes 

corporativos, ao utilizar uma plataforma de ensino a distância para treina-

mentos e capacitações através de recursos diversificados. Posteriormente 

percebeu-se a possibilidade de utilização de plataformas de aprendizagem 

a distância, para que os alunos interagissem e fossem estimulados a pen-

sar e atuar colaborativamente. Gee (2004) cita alguns dos princípios de 

aprendizagem que os jogos desenvolvem estão apresentados na Figura 1.

 Essa interação dá-se no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), e 

nesse ambiente o uso de elementos de jogos pode possibilitar a construção, 

a contextualização e a transformação das informações recebidas. Gamifi-

car o AVA pode ser uma estratégia importante para motivar os estudantes 

na tentativa de influenciar seu comportamento nos estudos visando a ob-

tenção de resultados positivos em sua trajetória. Os elementos trazidos dos 

games que elevam a motivação e engajamento dos alunos podem ser vistos 

no Quadro 3.

 As habilidades aprendidas e praticadas com os jogos são pouco de-

senvolvidas nas escolas, e talvez por isso despertem a não utilização mais 

expressiva no meio educacional. No contexto da gamificação a mera trans-

missão de conhecimento não tem encontrado grande abertura entre os es-

tudantes, pois o conhecimento está disponível em qualquer lugar e a qual-

quer momento perpassando as diversas formas de aprender.
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Figura 1 - Princípios de aprendizagem que os jogos desenvolvem.
Fonte: Criado pelas autoras (2019), a partir de Gee (2004)



| Camila Macedo, Débora Cristina, Regina Márcia e Sílvia Fonseca |

38

Quadro 3 - Elementos da gamificação aplicáveis na aprendizagem.

Pontuação Sistema de pontos de acordo com as tarefas que o usuário 
realiza; este é recompensado com uma quantidade 
determinada de pontos. 

Níveis utilizado em 
conjunto com os pontos. 

Tem como objetivo mostrar ao usuário seu progresso dentro 
do sistema. 

Ranking Uma maneira de visualizar o progresso dos outros usuários e 
criar um senso de competição dentro do sistema. 

Medalhas/Conquistas 
 

Elementos gráficos que o usuário recebe por realizar tarefas 
específicas. 

Desafios e missões Tarefas específicas que o usuário deve realizar dentro de um 
sistema, sendo 
Recompensado de alguma maneira por isso (pontos e 
medalhas). Cria o 
sentimento de desafio para o usuário do sistema. 

Fonte: Adaptado pelas autoras (2019), a partir de Alves (2015)

Gamificação e Educação a Distância pela internet

 A EaD é uma modalidade que pode ser utilizada para motivar a inclu-

são digital do cidadão brasileiro, pois hoje as tecnologias digitais ocupam 

cada vez mais espaços na vida da sociedade e das pessoas (HICKEL, 2011) 

em diversas áreas, o que inclui a aprendizagem nas escolas e universidades. 

Segundo Raposo (2012), a EaD que utiliza a internet se iniciou em meados 

de 2000, o que ela denominou como a quarta geração da EaD. Com isso, o 

uso da web passou por algumas evoluções como a web 1.0 (quarta geração 

da EaD), web 2.0 (quinta geração) e web 3.0 (sexta geração). Cada geração 

possui suas características próprias, de acordo com o avanço da tecnologia 

e da sociedade (Figura 2). 

 Hoje tem-se a web 4.0, que é denominada web integrada, viva, inteli-

gente e proativa, pois utiliza de inteligência artificial para atender às ne-

cessidades do usuário final. Com isso, a EaD tem que acompanhar essa de-

manda trazendo tecnologias mais inovadoras, que é o caso da gamificação, 

afinal, é necessário encontrar estratégias de engajamento para o usuário 

final ou para o aluno dentro dessa evolução da tecnologia.
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Figura 2 - Evolução da internet e características da web 1.0, web 2.0 e web 3.0.
Fonte: Criado pelas autoras (2019), a partir de Nonato (2015, p. 14-16), Carvalho e 

Gonçalves (2012) e Vaz (2015)

Metodologia
 Neste estudo optou-se pela pesquisa científica qualitativa, realiza-

da em 2019. Em relação aos objetivos, escolhemos a pesquisa descritiva. 

Quanto aos seus procedimentos técnicos, trata-se de um estudo de pesqui-

sa bibliográfica. Ainda com relação aos procedimentos técnicos, trata-se de 

uma pesquisa de levantamento, com o intuito de obter informações ou da-

dos sobre ações de um determinado grupo de pessoas, no caso específico 

dos membros do grupo de pesquisa AVACEFETMG. Sobre o instrumento 

de coleta de dados, houve aplicação de questionário por meio do Google 

Formulários. Assim, esta pesquisa foi realizada em duas etapas:
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 • 1ª Etapa: pesquisa bibliográfica para levantar os principais conceitos 
e características da gamificação e sua aplicação prática no processo de en-
sino e aprendizagem, sobretudo na EaD.

 • 2ª Etapa: aplicação de questionário para os membros do AVACEFET-
MG, o qual foi disponibilizado via internet e contemplou questões específi-
cas que nortearam a coleta e análise dos dados: Perfil do membro do grupo 
– estudante ou pesquisador; Formação dos respondentes; Modalidade de 
educação em que atua; Tempo de atuação na docência; Compreensão do 
termo gamificação; Conceituação de gamificação; Uso dos recursos de ga-

mes em sala de aula e Principais desafios enfrentados.

 
Apresentação dos dados e análises

Resultados da 1ª etapa
 A pesquisa bibliográfica encontra-se no referencial teórico deste estu-
do e versa sobre a utilização das TDIC na educação, metodologias ativas e 
gamificação. Essa etapa procedeu ao levantamento de dados sobre a utiliza-
ção da gamificação pelos professores que fazem parte do grupo de pesquisa 

AVACEFETMG. 

Resultados da 2ª etapa
 O grupo de pesquisa AVACEFETMG possui 30 membros, entre pes-
quisadores e estudantes, que atuam na docência em diversos níveis de en-
sino. Todos foram convidados a participar desta pesquisa, mas 19 aceitam 
(taxa de retorno de 63,33%). Assim, nesta etapa foi realizada a aplicação do 
questionário, que contou com os 19 respondentes, destes 63% dos membros 
estudantes (especialistas e mestrandos) e 36,84% mestres ou doutores.  Já 
sobre suas atuações profissionais, a maior parte dos respondentes (47,4%) 
são professores que atuam na modalidade presencial. Cabe ressaltar, con-
tudo, que mesmo aqueles que não lecionam na EaD possuem conhecimento 
sobre as especificidades que englobam a modalidade, por fazerem parte e 
contribuírem com pesquisas no grupo de pesquisa AVACEFETMG.
 Sobre o tempo dos respondentes como professores: 15,79 % tem de 1 a 
5 anos de atuação; 36,84% tem de 6 a 10 anos; 21,05% tem de 11 a 15 anos 
e 26,32% tem mais de 15 anos como professores. Esses dados apontam que 
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o grupo é formado em sua maior parte por profissionais com experiência 
já consolidada, com mais de cinco anos de atuação. No que se refere ao co-
hecimento sobre gamificação, todos os respondentes afirmaram conhecer 
o termo gamificação, e sinalizam o conhecimento na pergunta que segue. 
A seguir os resultados sobre as perguntas específicas sobre gamificação.

Quadro 4 - Respostas da pergunta: Como você conceituaria gamificação.

Uso de jogos aplicados para aprendizagem. 

Utilização de jogos e competição no desenvolvimento de atividades pedagógicas. 

Inclusão de jogos na educação. 

Usar técnica de jogos em outros contextos como educacionais, corporativos. 

Uso de técnicas de jogos aplicados a alguma função, seja ela educativa ou não. Utiliza de 
bonificações e estratégias de engajamento.  

O uso de técnicas de jogos aplicadas à educação.  

É o uso de estratégias ou dinâmicas de jogos para engajar pessoas e resolver um 
determinado problema e melhorar o aprendizado.  

Uso de jogos ou de estratégias de jogo como estratégia de ensino e aprendizagem 

Um recurso instigante.  

Uso de jogos na educação. 

Utilização de técnicas de jogos como estratégia metodológica.  

Utilizar jogos como recurso pedagógico para auxiliar no processo de ensino
e aprendizagem.  

Como o uso de mecânicas e dinâmicas de jogos envolvendo pessoas para resoluções de 
problemas contribuindo para a aprendizagem significativa em vários ambientes. 

É o desenvolvimento de jogos abordando conteúdos programáticos e sua utilização nas 
aulas. 

O uso dos jogos como ferramenta de auxílio no processo de ensino e aprendizagem. É 
uma estratégia que pode engajar os alunos.  

Usufruir da lógica e metodologias dos games, facilitando os processos de ensino e 
aprendizagem de forma mais dinâmica. Assim, elementos característicos de jogos como:
um sistema de pontuação, ranking, objetivo a ser alcançado, recompensas ao concluir
as missões. 
Todos podem ser usados para atrair e engajar pessoas, promover o aprendizado e motivar.  

Um recurso instigante.  

Utilização de recursos de games aplicado no processo de ensino e aprendizagem.  

Utilização de jogos na educação.  

Fonte: dados da pesquisa (2019)
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 Pelas respostas recolhidas, percebe-se que os participantes possuem a 
noção de que a gamificação é um recurso que auxilia no processo de ensino 
e aprendizagem, promovendo o engajamento dos indivíduos, a promoção 
da aprendizagem, o desafio e o prazer. Assim, a gamificação surge como 
um recurso interativo a ser utilizado pedagogicamente por desafiar os alu-
nos e proporcionar-lhes uma forma de aprendizagem diferenciada. Os da-
dos referentes ao uso de recursos de games nas suas aulas, a maior parte 
dos respondentes (57,91%) declarou que não faz uso de jogos nas aulas, o 
que revela indícios da ausência de uma prática usual dos games.
 Foi perguntado também sobre os principais desafios relacionados ao 

uso da gamificação.

Quadro 5 - Respostas da questão: Cite os principais desafios no trabalho  
com gamificação na educação.

Tempo de preparação, convencer o outro que isso é coisa séria, você não está com 
embromação. 
Disponibilidade de internet e tempo para preparação das atividades, tendo em vista 
que demandam um tempo maior de preparação por parte do professor. 
Disponibilidade dos equipamentos eletrônicos e acesso a internet. 

Capacitação técnica do professor e adequação ao conteúdo pedagógico.  

Definição de objetivos e bonificações. 

A falta de recursos físicos. 

Uma internet boa. 

Ter acesso aos recursos necessários ou a jogos que trabalhem conhecimentos muito 
específicos. 
Apoio, investimento, formação. 

Apoio da coordenação, recursos digitais. 

Dentre os principais desafios estão: promover aproximação da realidade com o lúdico, 
promover engajamento, promover atração de interesses que sejam comuns.  
Capacitação e infraestrutura.  

Recursos didáticos, entendimento das dinâmicas dos jogos pela equipe, continuidade 
(sequência didática). 
Ter uma boa conexão, dominar o jogo e que todos os alunos tenham celular ou o 
equipamento necessário para participar. 
Os pais dos alunos acreditarem que eles não estão simplesmente jogando e sim 
potencializando a aprendizagem, e críticas até de colegas de profissão que são contra a 
utilização desse recurso. 
Apoio, investimento, formação. 

Infraestrutura, custos e adesão da comunidade escolar. 

Equipe necessária para produção de um game específico. 

Fonte: dados da pesquisa (2019)
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 Os problemas citados acima, que foram elencados pelo instrumento 
de pesquisa, foram agrupados em algumas dimensões: Disponibilidade de 
tempo; Infraestrutura física; Investimento; Capacitação do professor para 
utilização e Cultura de utilização por pais e comunidade.
 Com isso, apesar da compreensão acerca do conceito de gamificação 
por todos os respondentes da pesquisa, percebe-se a importância dos ou-
tros agentes envolvidos na educação (coordenação, pais de alunos, institui-
ções de ensino) serem motivados a compreenderem a gamificação como 
estratégia de engajamento dos alunos para que os professores possam ser 
capacitados a aplicarem a estratégia no contexto educacional.

Considerações finais
 Com a evolução cada dia mais rápida das TDIC na educação e con-

siderando que nos encontramos vivendo a era da web 3.0, ou seja, a web 

inteligente e proativa (ASSIS, 2013), também precisamos de objetos de 

aprendizagem inteligentes que permitam a proatividade do aluno dentro 

de um ambiente virtual de aprendizagem. 

 As metodologias ativas estão sendo criadas e aplicadas para que pos-

samos tornar o processo de ensino e aprendizagem mais motivador para o 

aluno, pois, segundo Lima (2017), elas visam promover a proatividade, a 

relação da aprendizagem com vivências pessoais, o desenvolvimento do ra-

ciocínio para resolução de problemas e o trabalho colaborativo. Todas es-

sas habilidades estão em acordo com o que a web 3.0 está exigindo de seus 

usuários de ambientes digitais. Considerando esses propósitos, a própria 

gamificação possui características que atendem a essas habilidades dentro 

da EaD em ambientes web, pois ela predispõe que seus jogadores ou alunos 

tenham autonomia para realizarem o próprio percurso cognitivo dentro 

do jogo, game ou ambiente gamificado, pois os recursos de pontuação e 

prêmios os engajam para tal.

 O objetivo da gamificação em ambientes de aprendizagem é a absorção 

do conteúdo determinado, ao contrário dos jogos direcionados unicamente 

ao entretenimento. A gamificação é percebida como um design de experi-

ências, segundo Burke (2015, p. 16), e isso está em acordo com as metodo-

logias ativas que trabalham com a resolução de problemas e situações reais.
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 Percebeu-se que a conceituação da gamificação é compreendida por 

todos os participantes do Grupo de Pesquisa AVACEFETMG que têm a edu-

cação como objeto de pesquisa, estudo ou como área profissional, como 

foi comprovada através da pesquisa qualitativa e descritiva realizada com 

os 30 membros do grupo. Contudo, vale ressaltar aqui que, mesmo tendo 

conhecimento do conceito e da usabilidade, a maioria dos participantes 

não fazem uso da gamificação em suas aulas, tendo em vista os diversos 

desafios que ainda permeiam a sua aplicação.
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principal inovação das últimas décadas, na área da educação, foi 

a implantação e o aperfeiçoamento do sistema Educação a Dis-

tância (EaD), que abriu oportunidades educacionais para grande A
massa da população com base em qualidade, flexibilidade, liberdade e crí-

tica (TEIXEIRA, 2016). Nesse contexto, os acelerados avanços em dife-

rentes setores da sociedade proporcionaram um crescente interesse no ce-

nário educacional com a utilização de novas tecnologias como ferramenta 

dessa transformação.

 Segundo Nunes (2016), a EaD é voltada especialmente para adultos 

que, em geral, estão no mundo corporativo e dispõem de pouco tempo 

para estudar a fim de completar sua formação ou obter um novo título. 

São pessoas que trabalham e querem evitar o deslocamento por diversas 

razões, pessoas que se encontram distantes de instituições de ensino, por 

exemplo. Para maximizar sua vantagem é necessário utilizar meios de co-

municação, técnicas de ensino, metodologias de aprendizagem, processos 

de tutoria, entre outros, obedecendo a critérios de qualidade.

 De acordo com Kenski (2003), os recursos midiáticos dentro da EaD 

são um dos fatores que contribuem para o sucesso na implantação dessa 

modalidade. O desenvolvimento de projetos educacionais a distância en-

volve o tratamento do conteúdo e a formação de uma equipe multidisci-
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plinar para o seu melhor uso pela área educacional em cada projeto de 

ensino.

 Contudo, é preciso cercar-se de uma multiplicidade de recursos para 

alcançar êxito. Desenvolvem-se materiais de alta qualidade para ensinar a 

estudar e, particularmente, a estudar sozinho. Combinam-se textos bem 

elaborados, vídeos, fitas de áudio, programas transmitidos pelo rádio e 

pela televisão, recursos do computador, videoconferência e assistência de 

tutores em centros de apoio, nos quais se estabelecem relações entre alu-

nos e tutores. Para melhor analisar a EaD é preciso conhecer seu processo 

de evolução e desenvolvimento no Brasil.

 Segundo Alves (2007), a EaD no Brasil é marcada por uma trajetória 

de sucessos, não obstante a existência de alguns momentos de estagnação 

provocados pela ausência de políticas públicas. Em mais de cem anos, ex-

celentes programas foram criados para que se democratizasse a educação 

de qualidade, atendendo principalmente cidadãos fora das regiões mais fa-

vorecidas. Assim, foram incorporadas tecnologias nos processos de ensi-

nar e aprender como elementos transformadores no acesso à informação e 

ao conhecimento em espaços diversificados, produzindo e organizando co-

nhecimentos, construindo cidadania. Estudos realizados pelo Instituto de 

Pesquisa Econômica Aplicada (IPEA) mostram que o marco de referência 

oficial é a instalação das Escolas Internacionais em 1904. Os cursos ofere-

cidos por correspondência, com remessa de materiais pelos correios, eram 

voltados para pessoas que estavam em busca de empregos nos setores de 

comércio e serviços (ALVES, 2007).

 Em 1923, segundo o autor, era fundada a Rádio Sociedade do Rio de Ja-

neiro. Tratava-se de uma iniciativa privada e sua principal função era pos-

sibilitar a educação popular por meio de um sistema de difusão em curso 

no Brasil e no mundo. Os programas educativos se multiplicavam e reper-

cutiam em outras regiões do Brasil. Em 1937, inúmeros programas foram 

implantados a partir da criação do Serviço de Radiodifusão Educativa do 

Ministério da Educação. Projetos como o Mobral, vinculado ao Governo 

Federal, prestaram grande auxílio e tinham abrangência nacional especial-

mente pelo uso do rádio. A revolução deflagrada em 1969 abortou grandes 
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iniciativas, e o sistema de censura (Ato Institucional 5) praticamente liqui-

dou a rádio educativa brasileira.

 De acordo com Alves (2007) a televisão para fins educacionais foi usa-

da de maneira positiva em sua fase inicial, especialmente nas décadas de 

1960 e 1970. Coube ao Código Brasileiro de Telecomunicações, publicado 

em 1967, a determinação de que deveria haver transmissão de programas 

educativos pelas emissoras de radiodifusão, bem como pelas televisões 

educativas. As universidades e fundações receberam vários incentivos 

para instalação de canais de difusão educacional.

 Em 1972 é criado o Programa Nacional de Teleducação, que teve vida 

curta, pois logo em seguida surgiu o Centro Brasileiro de TV Educativa 

como órgão integrante do Departamento de Aplicações Tecnológicas do 

Ministério da Educação e Cultura. No início da década de 1990, as emisso-

ras ficam desobrigadas de ceder horários diários para transmissão dos pro-

gramas educacionais, significando um grande retrocesso (ALVES, 2007).

 Os computadores chegaram ao Brasil, no campo da educação, por 

meio das universidades, que instalaram as primeiras máquinas na década 

de 1970. Posteriormente, já disponível nos computadores pessoais, a in-

ternet ajudou a consolidar a propagação da EaD para todo o sistema edu-

cativo brasileiro. Sob a denominação Associação Brasileira de Teleducação 

(ABT), criada em 1971, realizou uma série de Seminários Brasileiros de 

Tecnologias Educacionais e editou a revista Tecnologia Educacional. Mui-

tas políticas públicas brasileiras foram debatidas e definidas com a contri-

buição da Associação.

 Em 1980, o Governo Federal credenciou a ABT para ministrar cursos 

de pós-graduação de maneira não convencional, através do ensino tutorial, 

analisados pela CAPES (ALVES, 2007).  O IPAE, criado em 1973, foi res-

ponsável pela realização dos primeiros Encontros Nacionais de Educação 

a Distância (1989) e pelos Congressos Brasileiros de Educação a Distância 

(1993).

 Segundo Alves (2007), coube ao IPAE influenciar decisivamente a re-

flexão sobre a importância da EaD no Brasil e ajudou a formular as dis-
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posições normativas que foram incorporadas à Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação (LDB), cujo projeto original foi apresentado à Câmara dos 

Deputados em 1988. Os trabalhos ajudaram também na criação de uma 

secretaria encarregada dos assuntos da EaD. O IPAE ajuda na difusão da 

produção científica e na informação ao editar a Revista Brasileira de Edu-

cação a Distância, lançada em 1993 e que já teve mais de 80 edições.

 A Associação Brasileira de Educação a Distância (ABED), criada em 

1995, é outra instituição que vem colaborando com o desenvolvimento da 

EaD no Brasil e promovendo a articulação de instituições profissionais não 

só no país como no exterior. Um dos mais expressivos papéis da ABED foi 

sediar a 22ª Conferência Mundial de Educação Aberta e a Distância do In-

ternational Council of Open and Distance Learning (ICDE) no Rio de Janeiro 

em 2006, da qual participaram educadores de mais de 70 países.

 A partir de 1993, conforme Junior (2011), com a criação do Sistema 

Nacional de Educação a Distância (SINEAD), foram tomadas as primeiras 

medidas para a implementação de uma política nacional de EaD. Em 1995, 

foi criada a Secretaria de Educação a Distância (SEED) junto ao Ministério 

da Educação (MEC), buscando concentrar esforços junto ao Ministério das 

Telecomunicações e Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos. Além de 

um grande incentivo aos projetos de pesquisa de EaD como o Programa 

de Apoio a Projetos de Educação a Distância (PAPED) do MEC/SEED, a 

SEED passou a coordenar alguns programas, como o Programa Nacional 

de Tecnologia Educacional (Proinfo), TV Escola, Rádio Escola, bem como 

prospectos de novas soluções tecnológicas com a finalidade de ampliar o 

parque tecnológico das escolas e dos Núcleos de Tecnologia Educacional 

(BRASIL, 2009).

 Com uma nova LDB, Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a EaD 

passou a ser possível em todos os níveis (BRASIL, 1996). Possibilitou o 

funcionamento dos cursos de graduação, pós-graduação e educação básica. 

As dificuldades, contudo, passaram a existir nas disposições infralegais. 

Para Alves (2007), o grande problema ocorre com os atos normativos in-

feriores, os Decretos não são bons, as Portarias são ruins e há Resoluções e 

Portarias desesperadoras.
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 O emaranhado de atos normativos impede a expansão dos cursos de 

educação básica, superior, mestrado e doutorado a distância por falta de 

norma específica, e as instituições permanecem aguardando que a CAPES 

edite normas para esse fim (ALVES, 2007). Um dos pontos complexos que 

decorre da legislação restritiva é o reconhecimento de estudos feitos no ex-

terior. Segundo o autor, é difícil dar validade no Brasil a cursos realizados 

em outros países.

 Para Junior (2011), o tratamento dado à EaD pela LDB (Lei no 9.394/ 

de 1996) incentivou muitas instituições de ensino a pesquisarem e implan-

tarem sistemas de EaD. Pode-se dizer que o marco legal da expansão dessa 

forma de ensino foi o Art. 80 da LDB, cujo caput dispõe que “o Poder Pú-

blico incentivará o desenvolvimento e a veiculação de programas de ensino 

a distância, em todos os níveis e modalidades de ensino, e de educação 

continuada”. A partir do final dos anos 1990, a EaD começou a diferenciar-

se, criando uma estrutura própria que rompeu com as fronteiras de uma 

regulamentação rígida.

 A redação da nova LDB sofreu modificações e acabou parcialmente 

híbrida ao passar por uma longa tramitação nas duas casas do poder legis-

lativo, na qual várias emendas foram aprovadas. Sua regulamentação pelo 

Decreto nº 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, levou mais de um ano e não 

chegou a desatar um volumoso pedido de credenciamento e autorização. 

A regulamentação foi cautelosa e estatuiu uma receosa equiparação entre a 

educação presencial e a distância.

 A regulamentação de 1998 foi revogada pelo Decreto nº 5.622, de 19 

de dezembro de 2005, abrindo um espaço maior para a EaD devido às re-

gulamentações anunciadas pelo Art. 80 da LDB em seus parágrafos, como o 

credenciamento de instituições e os requisitos para a realização de exames 

e registro de diplomas, que caracteriza a educação a distância: 
Como modalidade educacional na qual a mediação didático-

-pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocor-

re com a utilização de meios e tecnologias de informação e 

comunicação, com estudantes e professores desenvolvendo 

atividades educativas em lugares ou tempos diversos (BRA-

SIL, 1996, Art. 1º, online). 
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 Em suma, o Decreto avança sob alguns aspectos, entretanto, é marcado 

pela preocupação detalhada com as regras e os documentos necessários 

aos diferentes processos. Outro marco da legislação é o Decreto nº 5.800, 

de 8 de junho de 2006, que dispõe sobre o Sistema Universidade Aberta 

do Brasil (UAB). A proposta da UAB concretizou-se sendo custeada por 

doações consignadas ao MEC e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da 

Educação (FNDE), e mantido em regime de colaboração da União com os 

entes federativos mediante a oferta de cursos e programas por instituições 

públicas de educação superior.

 Os objetivos fixados envolvem o oferecimento prioritário de cursos 

de licenciatura e formação inicial de professores da educação básica, de 

capacitação de dirigentes, gestores e trabalhadores em educação básica. O 

Decreto enfatiza a articulação das instituições públicas de ensino superior 

com os polos de apoio presencial destinados a apoiar as atividades peda-

gógicas e administrativas relativas aos cursos e programas. A tutoria das 

disciplinas oferecidas requer a existência de docentes qualificados com 

carga horária específica para os momentos presenciais e a distância. As 

avaliações são obrigatoriamente presenciais.

 Nesse contexto, um grande esforço se fará necessário para propor-

cionar o acesso às oportunidades de educação e trabalho. De acordo com 

Saraiva (1996), a EaD tenderá a abolir as distâncias educacionais, pois a 

conjugação das conquistas das Novas Tecnologias Digitais de Informação 

e Comunicação (NTDIC) com as da pedagogia permitirá o acesso à educa-

ção, à cultura, ao desenvolvimento profissional e pessoal.

 Desde a década de 1920, o Brasil vem construindo sua história de EaD. 

A partir da década de 1970, ampliou-se a oferta de programas de teleduca-

ção e, no final do século, e, estamos assistindo ao consenso de que um país 

com a dimensão e as características do nosso tem que romper as amarras 

do sistema convencional de ensino e buscar formas alternativas para ga-

rantir que a educação inicial e continuada seja direito de todos (SARAIVA, 

1996).
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O ensino de engenharia no Brasil

 A engenharia é a ciência, a arte e a profissão de adquirir e de aplicar 

os conhecimentos matemáticos, técnicos e científicos na criação, aperfei-

çoamento e implementação de utilidades, tais como materiais, estruturas, 

máquinas, aparelhos, sistemas ou processos, que realizem uma determina-

da função ou objetivo (BAZZO, 1998). Segundo o autor, nos processos de 

criação, aperfeiçoamento e implementação, a engenharia conjuga os vários 

conhecimentos especializados no sentido de viabilizar as utilidades, tendo 

em conta a sociedade, a técnica, a economia e o meio ambiente.

 Para desenvolver habilidades que lhe permitam interpretar a realidade 

e solucionar problemas, os cursos de engenharia, além dos conteúdos es-

pecíficos, procuram relacionar conteúdos entre si para formar engenheiros 

mais abrangentes, capazes de articular conteúdos, habilidades e vivências 

para resolução de problemas (BRASIL, 2007).

 Nesse contexto, Telles (1994) discute que:
A engenharia quando considerada como arte de construir 

é evidentemente tão antiga quanto o homem, mas, quando 

considerada como um conjunto organizado de conheci-

mentos com base científica aplicado à construção geral, é 

relativamente recente, podendo-se dizer que data do Século 

XVIII. Da mesma forma, o conceito atual de engenheiro, isto 

é, uma pessoa diplomada e legalmente habilitada a exercer 

alguma das múltiplas atividades de engenharia, data da se-

gunda metade do Século XVIII (TELLES, 1994, p.01).

 O ano de 1810, quando foi fundada a Academia Real Militar, de onde 

descende, em linha direta, a famosa Escola Politécnica do Rio de Janei-

ro, é muitas vezes considerado como sendo o do início da engenharia do 

Brasil. Entretanto, muitos antecedentes tiveram esse ensino em datas bem 

anteriores, podendo-se hoje afirmar que esse ensino começou de fato, de 

forma regular, em 1792 (TELLES, 1994). Ainda segundo esse autor, com 

o início da era das estradas de ferro, o ensino de engenharia não satisfazia 

às necessidades nacionais e promoveram a separação do ensino militar do 
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ensino civil. O Decreto no 2.116, de 1º de março de 1858, criou a Escola 

Central destinada ao ensino das Matemáticas e Ciências Físicas e Naturais, 

e também das doutrinas próprias da engenharia civil.

 A Escola Politécnica do Rio de Janeiro resultou da Lei no 2.261, de 

24 de maio de 1873, que, segundo Telles (1994), autorizava o Governo a 

“reformar o regulamento orgânico das Escolas Militar e Central, a fim de 

completar naquela os estudos necessários à engenharia militar e à colação 

de grau em Bacharel em Matemática e Ciências Físicas”.

 Em 12 de outubro de 1876 o engenheiro francês Claude Henri Gor-

ceix, inaugura a Escola de Minas de Ouro Preto. Gorceix justifica a criação 

da escola dizendo que:
[...] para que a pesquisa dessas riquezas minerais seja fru-

tuosa e fazer nascer as indústrias que elas alimentam é ne-

cessário que haja homens capazes de dirigir tais trabalhos, 

que conheçam os processos relativos não só à exploração do 

solo, como também os trabalhos metalúrgicos; em uma pala-

vra: engenheiros de minas (TELLES, 1994, p.515).

 O estatuto proposto por Gorceix para a Escola de Minas era inteira-

mente revolucionário, mesmo visto hoje, há mais de um século de distân-

cia. Os pontos mais importantes eram:

• Seleção dos alunos por um concurso de admissão;

• Tempo integral para professores e alunos;

• Limitação do número de alunos, ao máximo de dez por turma;

• Boa remuneração para os professores;

• Ensino eminentemente objetivo, com intensa prática de laborató-

rios e viagens de estudos, acompanhadas pelos professores;

• Ênfase nas matérias básicas como Matemática, Física e Química, e 

também nos trabalhos de pesquisas;

• Curso de dois anos, com dez meses de duração, e os dois meses 

restantes seriam empregados em excursões e trabalhos práticos;

• Ensino gratuito com bolsas de estudos para os alunos de baixa renda;

• Viagem à Europa ou ao Estados Unidos para os melhores alunos, 

para estágio de aperfeiçoamento em escolas, minas ou indústrias.



55

| A educação a distância no Brasil e a formação em engenharia | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

 Para Pinto e Oliveira (2010), esse estatuto traz indicativos avançados 

para a época. Esses seriam os principais marcos a respeito da estruturação 

dos cursos de engenharia do país. Como se pode observar, não se registra 

uma revolução na organização dos cursos nos últimos dois séculos. Com 

o tempo foram inseridos novos meios para o auxílio de ensino e aprendi-

zagem, frutos de avanços tecnológicos. Aquilo que era passado no quadro 

segundo métodos e técnicas secularmente aplicados hoje é projetado em 

telas através do computador e multimídia.

 Os cursos de engenharia encontravam-se organizados segundo o que 

prescrevia a Resolução nº 48, de 27 de abril de 1976, do Conselho Federal 

de Educação que vigorou até a promulgação da Lei nº 9.394 que estabelece 

as Diretrizes e Bases da Educação. De acordo com Arantes (2002): 

[...] para garantir um mínimo de qualidade na formação do 

profissional, além de um mínimo de equivalência entre cur-

sos da mesma natureza, o hoje extinto Conselho Federal de 

Educação aprovou em 1976 os currículos mínimos para as 

engenharias, através da Resolução 48/76, que constituiu a 

base dos currículos existentes no País até a aprovação da Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação, a LDB 9.394/96, que re-

voga a legislação anterior (ARANTES, 2002, p.57-58).

 Tonini (2007) discute os progressos alcançados em termos de acesso 

aos diferentes níveis de ensino e da reorganização do sistema educacional 

promovida a partir da LDB/96, pois:

A LDB/96 provocou alterações na política para o ensino 

superior, levando aos processos de descentralização e flexi-

bilização curricular, com crescente prioridade na expansão 

pela privatização, dentro do modelo econômico neoliberal 

implantado no período de FHC. Portanto, tal processo gera 

preocupação a respeito da redefinição da educação superior, 

amplamente debatida em nível internacional, o que, de certo 

modo, nos exige uma reflexão profunda sobre a situação real 

e atual do ensino superior no Brasil (BRASIL, 1996, online).
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 As mudanças provocadas pela nova LDB trouxeram repercussões im-

portantes nos cursos de engenharia devido às expansões com a efetiva de-

mocratização do acesso ao ensino superior. Assim, foi publicado no Diário 

Oficial da União de 25 de fevereiro de 2002, seção 1, p. 17, o Parecer CNE/

CES 1.362/2001, que estabelece através da Resolução CNE/CES 11, de 11 

de março de 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do curso 

de graduação em engenharia, em decorrência da necessidade crescente de 

atualização dos currículos dos cursos dessa área.

 As DCNs definem princípios, fundamentos, condições e procedimen-

tos da formação de engenheiros, estabelecidas pela Câmara de Educação 

Superior (CES) do Conselho Nacional de Educação (CNE) para aplicação 

na organização, desenvolvimento e implementação dos projetos pedagógi-

cos dos cursos de graduação em engenharia das Instituições de Ensino Su-

perior (IES). De acordo com o Art. 3º da CNE/CES (2002), sobre o perfil 

do engenheiro que se pretende formar:

O curso de graduação em engenharia tem como perfil do 

formando egresso/profissional o engenheiro, com formação 

generalista, humanista, crítica e reflexiva, capacitado a ab-

sorver e desenvolver novas tecnologias na identificação e re-

solução de problemas, considerando seus aspectos políticos, 

econômicos, sociais, ambientais e culturais, com visão ética 

e humanística, em atendimento às demandas da sociedade 

(CNE/CES, 2002, online).

 Nesse sentido, os Projetos Político Pedagógicos (PPP) dos cursos de 

engenharia, sejam na modalidade presencial ou a distância, devem seguir 

as orientações presentes nas DCN, conforme CNE/CES (2002). Tonini 

(2007) mostra que as DCN para a engenharia contribuíram para o aumen-

to no número de cursos, modalidades e ênfases de engenharia no país. E 

constata-se que o principal motivo desse aumento é a flexibilização dada 

pelas DCN. Observa-se, também, com o advento das DCNs, a predominân-

cia da abertura de novos cursos pelo setor privado de educação.
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 De acordo com Pinto et al. (2003), já havia a preocupação, quando do 

VIII Encontro de Educação em Engenharia, em 2002, quanto à necessida-

de de se formar um profissional que tivesse a capacidade técnica aliada à 

responsabilidade social e política, sendo necessário, para tal, acrescentar 

aspectos críticos, éticos e filosóficos à boa formação técnica existente.

 O ensino da engenharia não pode permanecer estacionário, e o passo 

à frente a ser dado não significará uma adaptação às exigências de seus 

indivíduos, mas a aquisição do conhecimento necessário para conduzir o 

homem na busca de seu bem-estar. Com efeito, a profissão do engenheiro 

deve iniciar sua arrancada para o futuro partindo do conhecimento de si 

mesma, e isso implica o estudo de suas potencialidades e limitações, bem 

como o caminho a percorrer, no sentido de passar do estágio de profissão 

empírica para o de profissão científica, realmente capaz de conduzir o ho-

mem a uma vida melhor (FERRAZ, 1983, p. 71).

 Hoje, o cenário mundial demanda o uso intensivo da ciência e tecno-

logia e exige profissionais altamente qualificados. O próprio conceito de 

qualificação profissional vem se alterando, com a presença cada vez maior 

de componentes associadas às capacidades de coordenar informações, in-

teragir com pessoas, interpretar de maneira dinâmica a realidade (TONI-

NI, 2009).

 Para Tonini (2009), o novo engenheiro deve ser capaz de propor so-

luções que sejam não apenas tecnicamente corretas; ele deve considerar 

os problemas em sua totalidade, em sua inserção numa cadeia de causas e 

efeitos de múltiplas dimensões. Não se adequar a esse cenário procurando 

formar profissionais com tal perfil significa atraso no processo de desen-

volvimento. Assim, sejam em cursos presenciais ou na modalidade EaD, é 

importante não perder o foco de qualidade de formação do engenheiro.

 Engenharia na modalidade a distância

 No Brasil, a EaD obteve respaldo legal para sua realização com a Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação – Lei no 9.394/96, que estabelece, em 
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seu artigo 80, a possibilidade de uso orgânico da modalidade de educação 

a distância em todos os níveis e modalidades de ensino. Esse artigo foi re-

gulamentado posteriormente pelos Decretos no 2.494 e no 2.561, de 1998, 

mas ambos foram revogados pelo Decreto no 5.622, em vigência desde sua 

publicação em 20 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2007).

 O processo de instauração da modalidade a distância, ou qualquer pro-

cesso que pretenda inovar um ambiente, passa por diversos enfrentamen-

tos. As dificuldades residem na transformação de uma cultura presencial 

instalada no sentido de uma que contemple os pressupostos em EaD, que 

implicam autonomia e interatividade. Essa passagem deve acontecer na es-

trutura orgânica do processo, ou seja, entre professores, tutores e alunos, 

mas também na estrutura física, com laboratórios de informática, equipa-

mentos de vídeo e teleconferência (MEDEIROS et al., 2001).

 A consolidação da EaD induz uma (res)significação de paradigmas 

educacionais, sobretudo no que diz respeito à concepção de ensino e de 

aprendizagem, à compreensão de educação como um sistema aberto, à 

construção do conhecimento em rede e como processo, ao redimensiona-

mento dos tempos/espaços educacionais como construção subjetiva, à co-

municação e à autonomia dos sujeitos da ação educativa etc. (MILL, 2006). 

Conforme Belloni (2003):
A expansão e as mudanças dos sistemas educacionais exigi-

das pelas novas condições socioeconômicas, são demasiado 

significativas para serem baseadas apenas na expansão de 

sua força de trabalho: será necessário criar outros processos 

e métodos de trabalho que possibilitem aumentar a produ-

tividade dos sistemas, o que significa investir também em 

tecnologias novas e adequadas. O aumento da adequação e 

da produtividade dos sistemas educacionais vai exigir neces-

sariamente, nesta passagem de século e de milênio, a inte-

gração das novas tecnologias de informação e comunicação, 

não apenas como meios de melhorar a eficiência dos siste-

mas, mas principalmente como ferramentas pedagógicas 

efetivamente a serviço da formação do indivíduo autônomo 

(BELLONI, 2003, p.06).
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 A utilização adequada das tecnologias de mediatização da educação na 

aprendizagem de adultos, as estruturas de tutoria e aconselhamento, fun-

damentadas em uma concepção da educação como um processo de auto-

aprendizagem, centrado no sujeito aprendente, considerado um indivíduo 

autônomo, capaz de gerir seu próprio processo de ensino e aprendizagem 

(BELLONI, 2003).

 Diante desse contexto, a EaD tem sido proposta como uma modalida-

de que de fato potencializa os objetivos educacionais. Conforme Machado 

(2010), a era da informação tem um impacto inquestionável na educação, 

especialmente na modalidade EaD. As tecnologias digitais trouxeram con-

sigo novas possibilidades de comunicação e interação. Para que a EaD atin-

ja sua finalidade educacional no sentido de contribuir para a expansão do 

ensino superior, debates em todas as esferas educacionais têm sido inten-

sos.

 A EaD deve criar condições para que o aluno desenvolva competên-

cias e habilidades à medida que ele realiza leituras e expõe seu pensamento 

reflexivo e crítico nos debates, utilizando o ambiente virtual de forma res-

ponsável e colaborativamente, desenvolvendo hábitos de estudos e organi-

zando rotinas de trabalho (MACHADO, 2010).

 Para Moore e Kearsley (2008), a EaD vai muito além do universo das 

relações de ensino e aprendizagem caracterizado pela separação entre alu-

nos e professores; abrange também a pedagogia, o planejamento sistemá-

tico para transmissão da instrução e a elaboração de uma relação centrada 

entre alunos e professores. Sob essa perspectiva, o professor deve motivar 

as habilidades lógicas e analíticas de seus alunos, formando cidadãos críti-

cos e com capacidade de pensar de forma diferenciada.

 Um novo desafio será o de construir uma nova metodologia que utilize 

as novas tecnologias como instrumento facilitador de aprendizagem e que 

possibilite uma melhor apropriação dos conteúdos através das competên-

cias desenvolvidas nesse percurso. Nessa perspectiva, deve-se pensar os 

conteúdos considerando seu aspecto social, buscando a participação efeti-

va do aluno na produção do conhecimento.
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 As tecnologias são não apoiam, mas permitem realizar atividades de 

aprendizagem de formas diversificadas. Podemos aprender estando em lu-

gares distantes, sem precisarmos estar sempre juntos numa sala para que 

isso aconteça. “As novas tecnologias podem reforçar a contribuição dos 

trabalhos pedagógicos e didáticos contemporâneos, pois permitem que se-

jam criadas situações de aprendizagens ricas, complexas, diversificadas” 

(PERRENOUD, 2000, p. 139).

 Perrenoud (2000) aponta para o conhecimento sobre a utilização das 

Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) na dinâmica pedagógica 

como uma das competências necessárias aos professores que, sensíveis às 

mudanças sociais, desejam ensinar e promover a aprendizagem. Contudo, 

a simples utilização das TIC não viabiliza o desenvolvimento de competên-

cias para favorecer aprendizagem. Ainda segundo o autor, somente adqui-

rindo novas competências o professor poderá adotar uma nova perspectiva 

da aprendizagem, em substituição ao ensino instrucionista.

 Formar o aluno para utilizar as tecnologias digitais não é fazer com que 

o aluno domine técnicas e programações, mas que o aluno possa:

[...] formar o julgamento, o senso crítico, o pensamento hi-

potético e dedutivo, as faculdades de observação e de pes-

quisa, a imaginação, a capacidade de memorizar e classificar, 

a leitura e a análise de textos e de imagens, a representação 

de redes, de procedimentos e de estratégias de comunicação 

(PERRENOUD, 2000, p. 28).

 De acordo com Valente (1999), a educação é processo; a formação 

do homem é processo. Nesse sentido, é fundamental que os docentes 

orientem seus alunos a utilizarem as tecnologias, nesse caso, por meio da 

modalidade a distância, de forma criativa, solidária, colaborativa, crítica, 

saudável, a partir de critérios pedagógicos visando uma aprendizagem sig-

nificativa.

 Para Ausubel (1982), a aprendizagem significativa ocorre quando se 

tem uma ancoragem em conhecimentos anteriores. Segundo ele, aprender 
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significativamente é ampliar e reconfigurar ideias já existentes na estru-

tura mental e com isso ser capaz de relacionar e acessar novos conteúdos. 

Pensada no contexto escolar, a teoria de Ausubel leva em conta a história 

do sujeito e ressalta o papel do educador em propor situações que favore-

çam a aprendizagem através da contextualização e com significado social. 

Quando o conteúdo escolar a ser aprendido não consegue ligar-se a algo já 

conhecido, ocorre o que Ausubel (1982) chama de aprendizagem mecâni-

ca, ou seja, quando as novas informações são aprendidas sem interagir com 

conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.

 A EaD pode ser considerada uma modalidade nova de educação e que 

vem crescendo intensamente nos últimos anos em nosso país. Com o de-

senvolvimento dessa modalidade no Brasil desenrolou-se uma realidade 

pautada muitas vezes no preconceito. Isso se deu em parte devido aos fra-

cassos de algumas experiências realizadas. 

 Segundo Corrêa e Santos (2009):

Assume-se também que há muito preconceito em relação à 

EaD, que é vista, muitas vezes, como inferior, resultado de 

muitas iniciativas malsucedidas que marcaram o início da 

EaD no Brasil. Além do que, parte da comunidade acadêmica 

se incomoda com os novos parâmetros de ensino, nos quais 

o centro da aprendizagem desloca-se do professor para o 

aluno (CORRÊA; SANTOS, 2009, p. 277).

 A modalidade de EaD estabelece um rompimento da relação face a face 

entre alunos e professores e também do espaço-temporal, fazendo crer que 

podem existir relações de ensino e aprendizagem sem a necessidade de 

haver um grupo homogêneo de alunos que convivem em um mesmo es-

paço e tempo. Essas rupturas fazem com que o aluno da EaD decida sobre 

seu processo formativo de forma autônoma e independente. No entanto, 

por trás dessa autonomia, encontra-se um mediador, um orientador – o 

tutor –, um novo tipo de educador que sugere novos caminhos, fomenta 
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pensamentos e faz, de forma gradativa, a interação entre os conteúdos, o 

professor e as práticas, induzindo o aluno a criar e/ou repensar conceitos 

que, sem dúvida, serão tão significativos quanto aos do ensino presencial.

 Na EaD, um dos focos mais importantes deve ser a interação entre 

pessoas, alunos e professor, mais especificamente entre aprendizes. Sendo 

assim, não basta ter disponível um ambiente de aprendizagem excelente 

e um bom planejamento didático. Se não houver interação num ambiente 

a distância, o processo ensino e aprendizagem fica comprometido (MA-

CHADO, 2010).

 O panorama educacional na atualidade, devido ao acesso à informa-

ção proporcionado pelas Novas Tecnologias Digitais de Informação e Co-

municação (NTDIC) e pela mudança do paradigma educacional centrado 

no professor assume novos papéis onde a construção do conhecimento é 

feita através da interação entre professores e estudantes. A EaD vem se 

apropriando de recursos tecnológicos e ferramentas de comunicação que a 

internet oferece (CABEDA, 2005).

 As tentativas do Ministério da Educação e da Coordenação de Aper-

feiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) de expandir os cursos 

de engenharia na modalidade a distância exigem transformações nos sis-

temas educacionais, visando atender demandas de formação profissional. 

O documento sobre Referenciais de Qualidade para a Educação Superior a 

distância (BRASIL, 2007) destaca princípios, diretrizes e critérios que se-

jam referenciais de qualidade para instituições que ofereçam cursos nessa 

modalidade.

 Conforme Brasil (2007), os debates a respeito da EaD que acontecem 

no Brasil, sobretudo na última década, têm oportunizado reflexões impor-

tantes a respeito da necessidade de ressignificações que norteiam nossas 

compreensões relativas à educação, escola, currículo, estudante, professor, 

avaliação, gestão escolar, dentre outros.
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 Estreitando parceria com a Associação Brasileira de Educação de Enge-

nharia (ABENGE), a CAPES retomou ações do ProEngenharia, sob o lema 

mais e melhores engenheiros com o objetivo de apoiar cursos de graduação 

de engenharia na modalidade EaD em rede nacional por Instituições de 

Educação Superior (IES) do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) 

e melhorar a formação em Matemática e Física no ensino médio e nos anos 

iniciais dos cursos de engenharia, para estimular o interesse dos alunos 

por essa área e reduzir a evasão (ANDIFES, 2014). Nesse contexto, o curso 

da UFSCar é o primeiro a distância de engenharia de uma Instituição de 

Ensino Superior (IES) pública no Brasil, foi estabelecido como modelo de 

cursos EaD para registro pelo Conselho Regional de Engenharia e Agrono-

mia do Estado de São Paulo (CREA/SP), e:

Trata-se de uma experiência ousada e inovadora que busca 

contribuir para corrigir deficiências crônicas do ensino tra-

dicional de engenharia e uma motivação maior e diversifica-

da para seu corpo docente, numa estratégia que tem sintonia 

com a atuação e o sucesso da CAPES no Sistema Nacional de 

Pós-Graduação (SNPG) (UFSCar, 2014, online).

 Conforme o Ministério da Educação, Sistema e-MEC (2017), os cursos 

de engenharia cadastrados nas instituições de ensino superior que atual-

mente vêm sendo ofertados na modalidade a distância são os cursos de 

engenharia agronômica, engenharia ambiental, engenharia ambiental e sa-

nitária, engenharia biomédica, engenharia civil, engenharia de alimentos, 

engenharia de computação, engenharia de comunicações, engenharia de 

controle e automação, engenharia de petróleo, engenharia de produção, 

engenharia de software, engenharia elétrica, engenharia mecânica e enge-

nharia química.

 Em uma pesquisa realizada com alunos de cursos de engenharia a dis-

tância, a maioria avaliou que as mediações na plataforma são pouco satis-

fatórias nas disciplinas de Matemática na engenharia EaD, e consideram de 

moderado a alto o índice de contribuição das ferramentas computacionais 
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no desenvolvimento de sua aprendizagem. A maioria dos alunos concor-

da que a assimilação do conhecimento é realizada mais facilmente através 

do computador porque favorece a atitude ativa, a busca de informações e 

apresenta menos conflitos disciplinares (TEIXEIRA, 2017).

 A temática dessa pesquisa, considerando uma abordagem qualitativa, 

pôde ser verificado, durante as entrevistas com os engenheiros, que mui-

tas das dificuldades apresentadas foram superadas com o uso de softwares, 

proporcionando um salto de qualidade no Ensino a Distância. Espera-se 

que com o avanço da tecnologia mais cursos de engenharia possam ser 

trazidos para o ambiente virtual.

 Pode-se, a partir desse movimento, e na modalidade a distância, per-

mitir explorar novas oportunidades de organização de ensino superior, 

particularmente dos cursos de engenharia, para fazer frente às novas ne-

cessidades da sociedade por mais formação de engenheiros. Desse modo, 

utilizar as tecnologias em situações que promovam o trabalho em equipe, 

o desenvolvimento de competências que impliquem a mobilização de pro-

cessos de análise, síntese, reflexão e tomada de decisão são de fundamental 

importância para que a formação do engenheiro na modalidade a distância 

alcance êxito.

Considerações finais

 Desenvolver o raciocínio lógico e matemático, sintetizar informações 

e desenvolver processos alternativos para resolução de problemas são ha-

bilidades e competências necessárias ao engenheiro. Para desenvolver ha-

bilidades como essas, é preciso mudar a concepção do que seja ensinar e 

aprender no processo de ensino e aprendizagem. Assim, não é suficiente 

ensinar por meio de exposição de informações e resolução de problemas 

padronizados. É preciso incentivar o aluno a fazer conjecturas e deduzir 

formas de resolver problemas, expressando-se de forma clara e organizada, 

capazes de lidar com a realidade em constante transformação.
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 A análise do processo de ensino e aprendizagem em estudos como 

esse desenvolvido é base para a construção de estratégias e intervenções 

que possam contribuir para o ensino de engenharia pautado em um ade-

quado projeto pedagógico e boas propostas metodológicas. Para isso, o 

professor precisa refletir e examinar sua atuação e as estratégias pedagógi-

cas utilizadas no processo, possibilitando a contextualização dos conceitos 

estudados, contribuindo assim para a formação de profissionais mais autô-

nomos.

 Torna-se então necessária uma reflexão mais aprofundada sobre as 

estratégias de aprendizagem desenvolvidas com nossos alunos na moda-

lidade EaD, para que sua postura diante dos obstáculos enfrentados possa 

incentivá-los a assumir uma atitude de constante pesquisa, podendo com 

isso diminuir o índice de evasão dos cursos.

 A ação pedagógica, tanto o sucesso quanto o insucesso do ensino, nas-

cem das relações que se estabelecem entre o professor e o aluno em torno 

do trabalho realizado na construção do conhecimento com o conteúdo. 

Nesse sentido, não basta o docente estar familiarizado com a utilização 

de ferramentas computacionais em sala de aula, mas sim como suporte 

no processo de construção do conhecimento do aluno. A introdução de 

alternativas pedagógicas no ensino de engenharia pode proporcionar uma 

formação mais completa desse profissional.

 Assim, na busca de alternativas para a educação em engenharia, educa-

dores e pesquisadores têm tentado conciliar os princípios da formação em 

engenharia com o uso de estratégias que possibilitem pensar e agir com au-

tonomia e em sintonia com uma sólida formação técnico-científica e pro-

fissional que capacitará o engenheiro a uma atuação crítica e reflexiva, de 

caráter inter e multidisciplinar, tanto científica como tecnológica, capaz de 

inovar, contribuindo para uma sociedade mais justa e igualitária (TEIXEI-

RA, 2016).
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cenário educacional brasileiro tem se modificado de forma rápi-

da observando-se um aumento considerável no número de cur-

sos e matrículas ofertados na modalidade de Educação a Distân-O
cia (EaD), na qual o ambiente de aprendizagem deixa de ser presencial e 

passa a ser virtual. Segundo os dados apresentados no Censo EaD.BR 2017, 

realizado pela Associação Brasileira de Educação a Distância (ABED), de 

2012 a 2017 as matrículas aumentaram cerca de 1371% (ABED, 2018). Os 

cursos ofertados nessa modalidade de educação têm como principal ca-

racterística o desencontro físico e temporal de professores e alunos, e traz 

consigo um novo paradigma relacionado aos papéis desempenhados por 

esses atores. Atualmente, surgem novas funções também pelo fato de que 

a relação entre eles se dá através do uso de tecnologias computacionais, 

para a realização de aulas virtuais via internet, a chamada quinta geração 

da EaD, conforme Moore e Kearsley (2008).
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 Sem a concepção de um novo paradigma onde o processo de ensino e 

aprendizagem tornam-se o foco, as técnicas e didáticas próprias do ensino 

presencial muitas vezes são transferidas para o computador, e os cursos 

“privilegiam a transmissão de informações, o acesso a elas e a sua reprodu-

ção” (MASETTO, 2000, p. 137). Alguns autores como Machado e Teruya 

(2009) e Souza, Sartori e Roesler (2008) chamam a atenção para o fato de 

que o professor pode não estar preparado para seu novo papel na EaD e, 

utilizando-se de técnicas para continuar praticando o ensino baseado no 

tecnicismo, ele deixa de explorar o que as tecnologias computacionais e a 

internet podem oferecer para potencializar o processo de ensino e apren-

dizagem a distância.

 É necessário, portanto, que o professor de um curso em EaD tome 

consciência da importância e da mudança do seu papel, que sai de trans-

missor para “orientador das atividades do aluno, de consultor, de facili-

tador da aprendizagem, de alguém que pode colaborar para dinamizar a 

aprendizagem do aluno” (MASETTO, 2000, p. 142).

 Na EaD é através do uso das tecnologias digitais e da internet que o 

professor passa a exercer então sua função de mediador pedagógico. Para 

Menezes (2001), citado por Dallabona e Fariniuk (2018, p. 39), a “media-

ção pedagógica é uma expressão que se refere, em geral, ao relacionamento 

professor-estudante na busca da aprendizagem como processo de constru-

ção de conhecimento”. A mediação é, então, entendida como um compor-

tamento do professor, estabelecida na maneira como ele conduz e trata 

o processo de ensino e aprendizagem, processo no qual o aluno passa a 

exercer um papel diferenciado do ensino presencial. A tecnologia inerente 

ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) é capaz de veicular as infor-

mações e saberes necessários e conta com ferramentas de comunicação, 

permitindo que exista a interação entre professores e alunos (MACHADO; 

TERUYA, 2009).

 Nesse sentido, Masetto (2000) esclarece que um dos desafios a serem 

vencidos para que de fato a mediação pedagógica aconteça na EaD é a mu-

dança de atitude do professor, bem como da equipe pedagógica que orienta 
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e acompanha o desenvolvimento do curso. Para o autor, o professor foi 

capacitado ao longo de sua formação acadêmica para reforçar conteúdos 

e privilegiar a técnica de aula expositiva, culminando o seu trabalho em 

uma avaliação quase sempre no formato de prova. Para Souza, Sartori e 

Roesler (2008), quando o professor tramita do ensino presencial para um 

ambiente a distância virtual ele precisa desenvolver um novo aparato de 

saberes didático-pedagógicos, pois ele “depara-se com situações, em geral, 

não vivenciadas anteriormente como aluno, pois grande parte se formou 

no ensino presencial” (p. 329).

 Diante desse contexto, preocupando-se com o processo de ensino e 

aprendizagem, faz-se necessário conhecer e discutir a prática dos profes-

sores que atuam nos cursos de EaD nos quais a tecnologia por si só não 

substitui a ação de mediação (MACHADO; TERUYA, 2009), e surge a 

questão: será que as estratégias adotadas pelos professores na Educação 

a Distância têm privilegiado a mediação levando à atuação protagonista e 

autônoma do aluno ou têm reforçado a prática da transmissão de saberes?  

 Na pretensão de responder a essa pergunta o objetivo dessa pesquisa 

foi descrever quais as estratégias de mediação pedagógica estão sendo uti-

lizadas na EaD e, dessas, quais têm sido mais favoráveis à aprendizagem, 

segundo a perspectiva do professor. Para tanto, investigou-se a percepção 

dos professores que lecionam à distância no curso Técnico Semipresencial 

em Automação Industrial de uma instituição vocacionada à formação pro-

fissional, localizada em Belo Horizonte (Minas Gerais).

 Os resultados encontrados podem servir como referência para outras 

instituições que pretendam capacitar docentes para atuar na modalidade 

EaD, ou até mesmo para aqueles professores que já atuam nesses cursos e 

buscam conhecer outras práticas visando a melhoria do seu trabalho. En-

tendendo-se que são raras as oportunidades de formação docente para os 

aspectos pedagógicos em EaD (MASETTO, 2000), dar-se-á importância à 

discussão de estratégias e técnicas que privilegiem o processo de ensino e 

aprendizagem através da mediação nessa modalidade.
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Referencial teórico
A Educação a Distância
 De acordo com o Decreto nº 9.057, de 25 de maio de 2017, que regula-

menta o Art. 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, Lei nº 

9.394, de 20 de dezembro de 1996, a EaD pode ser definida como:

A modalidade educacional na qual a mediação didático-pe-

dagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra 

com a utilização de meios e tecnologias de informação e co-

municação, com pessoal qualificado, com políticas de aces-

so, com acompanhamento e avaliação compatíveis, entre 

outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e 

profissionais da educação que estejam em lugares e tempos 
diversos (BRASIL, 2017, online).

 Compreendendo a evolução desses meios e tecnologia de informação 

e comunicação, Moore e Kearsley (2008) dividem a história da EaD em 

cinco gerações de acordo com a tecnologia que foi usada em cada momen-

to e afirmam que seu surgimento data do início da década de 1880, desde 

quando se tem registro de cursos realizados por correspondência. Estamos 

vivenciando a 5ª geração, na qual a internet é a base tecnológica usada para 

a oferta da EaD (MOORE; KEARSLEY, 2008). Apesar da regulamentação 

legal ser de 1998, no Brasil, em 1923, têm-se registros da transmissão de 

programas de literatura e línguas através da Rádio Sociedade do Rio de 

Janeiro, Rádio do Ministério da Educação (MEC), constituindo-se uma das 

primeiras ações formalizadas em EaD no país (UNIVERSIDADE FEDERAL 

DO MARANHÃO, 2013).

 De acordo com Riano (1997), citado pela Universidade Federal do Ma-

ranhão (2013), a EaD acontece quando existe uma “relação professor-alu-

no ou ensino-aprendizagem mediada pedagogicamente e mediatizada por 

diversos materiais instrucionais e pela orientação tutorial” (UNIVERSIDA-

DE FEDERAL DO MARANHÃO, 2013, p.13).

 Para Moore e Kearsley (2008) a ideia de educação a distância remete 

ao fato de que “alunos e professores estão em locais diferentes durante 
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todo ou grande parte do tempo em que aprendem e ensinam. Estando em 

locais distintos, eles dependem de algum tipo de tecnologia para transmitir 

informações e lhes proporcionar um meio para interagir.” (MOORE; KE-

ARSLEY, 2008, p. 21). Estanislau (2014, p. 2453) afirma que “a EaD é iden-

tificada pelo não contato presencial entre professor e aluno; pela separação 

geográfica, pelo uso de recursos técnicos e tecnológicos para comunicação, 

interação e desenvolvimento da aprendizagem”. Freitas e Sousa (2013) re-

sumem, afirmando que:

A característica principal dessa modalidade de educação é a 

separação espacial e temporal entre professor e aluno. Mes-

mo não estando juntos, como é comum na educação presen-

cial, se comunicam por meio das mais diversas tecnologias, 

ou seja, estão em contato mediados por tecnologias (FREI-

TAS; SOUSA, 2013, p.525).

 Pode-se concluir, portanto, que as diversas definições e caracteriza-

ções da EaD levam em consideração a existência e a necessidade da media-

ção, seja ela por vezes possibilitada através do uso de materiais didáticos 

ou por meios tecnológicos de comunicação.

A Mediação Pedagógica

 De acordo com Dallabona e Fariniuk (2018), o conceito de mediação 

está amparado na teoria de Vygotsky, segundo o qual “a aprendizagem re-

sulta da interação sujeito-objeto, pois o ser humano não tem acesso direto 

aos objetos, porém um acesso mediado, através de recortes da realidade, 

que são realizados por instrumentos e signos de que dispõe” (DALLABO-

NA; FARINIUK, 2018, p.39). De acordo com Machado e Teruya (2009), 

significa dizer que “toda atividade ou ação do sujeito sobre o objeto é me-

diada socialmente, tanto simbolicamente, por meio de signos internos e 

externos, quanto pelo uso da linguagem, ou ainda pela ação de outro su-

jeito” (MACHADO; TERUYA, 2009, p. 1729, grifo nosso). Na EaD, o outro 
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sujeito pode ser o professor, responsável por mediar e provocar a interação 

entre os alunos e os objetos de conhecimento. Para Masetto (2000), essa 

ação é a mediação pedagógica que se refere à:

Atitude, o comportamento do professor que se coloca como 

um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, 

que se apresenta com a disposição de ser uma ponte entre 

o aprendiz e a sua aprendizagem – não uma ponte estática, 

mas uma ponte rolante, que ativamente colabora para que 

o aprendiz chegue aos seus objetivos (MASETTO, 2000, 

p.144).

 A atitude do professor, portanto, deve ser intencional, com ações 

planejadas buscando facilitar a aprendizagem e levar o aluno a se assu-

mir como sujeito do processo de ensino e aprendizagem (LOSSO, 2002), o 

que depende de o professor entender seu papel como mediador. Para Faria 

(2002), o sociointeracionismo ou socioconstrutivismo dão suporte ao es-

tudo de mediação, pois, conforme a autora:

O ensino é um processo eminentemente social e a aprendi-

zagem favorece os processos evolutivos através da ativação 

das situações interpessoais e intrapessoais. A interação, para 

Vygotsky, é a origem e o motor da aprendizagem e do desen-

volvimento intelectual graças a um processo de interioriza-

ção (FARIA, 2002, p. 68).

 Nessa concepção pedagógica, o professor, ao planejar suas ações, deve 

buscar alternativas para ajudar o aluno a atribuir significado aos saberes 

que estuda, sendo o elo mediador entre as experiências que traz consigo 

e os novos saberes. Franciosi, Medeiros e Colla (2003), citados por Souza, 

Sartori e Roesler (2008) defendem que:
A ação do professor – como mediador – é transitiva e visa: 

colocar o pensamento do grupo em movimento; propor si-

tuações e atividades de conhecimento; provocar situações 

em que os interesses possam emergir; dispor objetos/ele-

mentos/situações; propor condições para acesso a novos 

elementos, possibilitando a elaboração de respostas aos 
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problemas; interagir com o sujeito; construir e percorrer ca-

minhos, favorecendo a reconstrução das relações existentes 

entre o grupo e o objeto de conhecimento (SOUZA; SARTO-

RI; ROESLER, 2008, p. 331).

 Para exercer o seu papel de mediador, o professor não tem a oportu-

nidade de se relacionar e compreender seu aluno pela simples observação 

de suas atitudes, do seu comportamento ou da sua fala. É necessário fazê-lo 

através do uso dos recursos computacionais. Para Souza, Satori e Roesler 

(2008, p. 330) o professor precisa “passar a olhar o aluno através do com-

putador, do material impresso ou de outras mídias”. Dallabona e Fariniuk 

(2018) reforçam que a:
Mediação depende essencialmente das pessoas, muito mais 

do que das tecnologias, sejam estas: livro, giz, computador 

ou redes. As tecnologias não vão revolucionar o ensino, po-

rém a forma como as tecnologias são usadas na mediação 

entre estudantes, professores e informações pode fazer isso 

(DALLABONA; FARINIUK, 2018, p. 49).

 Na EaD os recursos computacionais, além da internet, são encontrados 

no formato de ferramentas, disponibilizada muitas vezes no próprio AVA, e 

é através delas que o professor passa a perceber o aluno, suas dificuldades e 

seu nível de desenvolvimento no curso. O professor deve buscar, portanto, 

bem utilizá-las para promover uma mediação pedagógica eficiente e trans-

formadora.

Uso das ferramentas tecnológicas e o AVA

 Na perspectiva de Masetto (2000), as tecnologias que podem propi-

ciar uma mediação de qualidade na EaD são: teleconferência, correio ele-

trônico, listas de discussão, chat ou bate-papo, materiais em CD ou Power 

Point, e a própria internet. Inteirando-se das recomendações que o autor 

apresenta para cada uma dessas tecnologias, é possível perceber que os 

mesmos objetivos podem ser alcançados nos AVA, onde essas ferramentas 
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já se encontram em grande parte disponíveis. Conforme Souza, Sartori e 

Roesler (2008): 

Em ambientes virtuais de aprendizagem, a mediação ocorre 

por meio de diversos dispositivos que viabilizam a comu-

nicação, tanto síncrona como assíncrona, possibilitando a 

criação de diversas estratégias para favorecer o diálogo e a 

participação ativa dos estudantes. [...] Para isso, o docente 

conta com dispositivos de comunicação, como chats, fóruns, 

blogs, videoblogs entre outros, e necessita planejar como cada 

um deles e em que momento serão utilizados e preparar-se 

para atuar conforme as características e peculiaridades de 

cada dispositivo para que a mediação aconteça (SOUZA; 

SARTORI; ROESLER, 2008, p. 331). 

 Na estratégia do uso de teleconferências, Masetto (2000) afirma que a 

principal caraterística é permitir o diálogo entre os alunos e um especialis-

ta, mesmo que esses atores estejam geograficamente muito distantes. Atra-

vés da internet, esse recurso poderá ser utilizado pelo professor, podendo 

o AVA disponibilizar ferramentas para uma aula via vídeo transmitida pela 

web. Masetto (2000) chama a atenção para que essa oportunidade de me-

diação não seja desperdiçada em um monólogo, e sim que seja aberta a um 

diálogo. Sugere, ainda, que os alunos participem desse momento com uma 

preparação prévia para que haja um “aproveitamento maior das contri-

buições do professor, um debate no ar com perguntas, aportes, exemplos” 

(MASETTO, 2000, p.156).

 As listas de discussão são definidas por Masetto (2000) como sendo a 

técnica que “cria online grupos de pessoas que possam debater um assun-

to ou tema sobre o qual sejam especialistas ou tenham realizado estudos 

prévios” (MASETTO, 2000, p.157). Considera que o principal objetivo é 

fazer com que o conhecimento acerca de um assunto evolua, a partir da 

interação com os outros alunos e com o professor. A ferramenta Fórum 

disponível nos AVA poderá ser utilizada para esse fim. De acordo com Leão 

(2015), o Fórum é a “ferramenta que permite a comunicação assíncrona 
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dos participantes de um curso” e pode ser configurado para promover in-

teração entre professor, alunos e tutores, por apresentar várias possibilida-

des de utilização. Para Estanislau (2014):
Os fóruns de discussão compreendem uma importante fer-

ramenta de práticas pedagógicas potencializadoras da me-

diação docente online. Neste sentido, o professor pode uti-

lizá-los para reduzir a distância com os alunos, por meio de 

um constante diálogo a fim de potencializar criativamente a 

interatividade entre todos os sujeitos envolvidos, reafirman-

do ainda mais, a lógica de mediação pedagógica dialógica e, 

a importância dos componentes tecnológicos no processo 

educacional (ESTANISLAU, 2014, p. 2456).

 A qualidade da mediação pedagógica no uso do Fórum vai depender da 

atuação do professor para “contribuir para a discussão, seja para reorien-

tá-la por vezes, seja para oferecer algum feedback que possa dinamizá-la 

ou favorecer a consecução dos objetivos pretendidos” (MASETTO, 2000, 

p.158).

 Quanto ao chat, para Leão (2015) é uma ferramenta de discussão 

síncrona, em tempo real. Para Tortoreli e Gasparin (2012, p.8) esta ferra-

menta permite que os alunos tenham uma maneira “para expor dúvidas, 

questionamentos, posicionamentos, e até mesmo discutir questões mais 

complexas de forma articulada com as ideias dos colegas”. Para Masetto 

(2000), o professor deve aproveitar o chat para:

Conhecer as manifestações espontâneas dos participantes 

sobre determinado assunto ou tema, aquecendo um poste-

rior estudo e aprofundamento desse tema; possibilita-nos 

também preparar uma discussão mais consciente, motivar 

um grupo para um assunto, incentivar o grupo quando o 

sentimos apático, criar ambiente de grande liberdade de ex-

pressão (MASETTO, 2000, p. 157).

 O correio eletrônico ou e-mail estende a ação do fazer docente para 

fora do ambiente virtual de aprendizagem, podendo ser utilizado para um 

atendimento mais pontual e em virtude de um pedido de orientação espe-
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cífico de algum aluno, estabelecendo-se como um meio de comunicação 

entre alunos e professores. Masetto (2000) sugere que o professor organi-

ze seu tempo disponível para gerenciar os e-mails. O autor ainda chama a 

atenção para a forma como o e-mail é redigido, pois não se dispõe da pos-

sibilidade de ver a reação do aluno quando ele está fazendo uma pergunta, 

como ocorre em um encontro presencial:

Não podemos nos esquecer de que, na situação presencial, 

quando um aluno nos faz a pergunta e ao receber a primei-

ra resposta, o diálogo que é imediato e que poderá sugerir 

a continuidade da orientação. No uso do correio eletrônico 

não dispomos deste ambiente, e por isso o que escrevemos e 

o modo como o fazemos deverão levar em conta essas situa-

ções (MASETTO, 2000, p. 159-160).

 Já os materiais de leitura, desenvolvidos como apoio e como fonte pri-

mária de pesquisa e acesso às informações específicas do curso, segundo 

Prado (2006), constituem-se em um dos elementos da mediação pedagó-

gica e deverão ser desenvolvidos levando-se em conta o tipo de conteúdo 

e o perfil do público a quem se destinam. Eles podem ser construídos em 

diferentes plataformas, incluindo o Power Point, como é sugerido por Ma-

setto (2000), e normalmente encontram-se disponíveis no AVA. Para esses 

autores, esses materiais deverão funcionar como um ponto de partida para 

a ação de reflexão e de novas pesquisas a serem realizadas pelos alunos, 

configurando-se como o passo inicial nos processos de mediação e de inte-

ração. Masetto (2000) enfatiza que:

O uso [...] dos recursos disponíveis e a confecção de material 

em Power Point visando à aprendizagem do aluno não po-

derão desconsiderar alguns princípios básicos: o aluno não 

pode fazer o papel de assistente passivo diante daquilo que 

se desenrola diante dele; o CD ou o Power Point não podem 

querer substituir as atividades do aprendiz; é necessário 

que se prevejam atividades, tempo, momentos para o aluno 

perguntar, refletir, debater, pesquisar, trabalhar, redigir, etc. 

(MASETTO, 2000, p. 162-163).



79

| Uso das ferramentas tecnológicas do AVA para a mediação pedagógica em EaD sob o olhar... | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

 Prado (2006) concorda com esse ponto de vista quando afirma que 

“materiais de leitura são artigos produzidos para Web, que podem sub-

sidiar o desenvolvimento das atividades, [...] podem desencadear as in-

terações entre os participantes por meio de questionamentos e debates” 

(PRADO, 2006, p. 104). Para a autora, os materiais são responsáveis por 

disseminar as informações e, para que essas informações de fato se concre-

tizem em conhecimento, o professor deverá realizar a mediação com foco 

na aprendizagem. Assim, o material de leitura sendo um ponto de partida, 

conjuntamente com as atividades que são propostas, poderão conduzir os 

alunos a buscarem outras referências na internet. Para a autora somente 

esses materiais não podem ser considerados como suficientes, ela afirma 

que, “ao restringir-se a este conjunto, pelo fato de estar disponibilizado 

no ambiente do curso, corre-se o risco de delimitar o campo de acesso a 

outras importantes referências” (PRADO, 2006, p. 104). 

 Para Masetto (2000) a internet também se constitui em uma das tec-

nologias que podem propiciar uma mediação de qualidade na EaD. Para o 

autor, desde que o professor ensine seus alunos a bem utilizá-la como fonte 

de suas pesquisas, a internet passa a ser “um grande recurso de aprendiza-

gem múltipla: aprende-se a ler, a buscar informações, a pesquisar, a com-

parar dados, a analisá-los, a criticá-los, a organizá-los” (MASETTO, 2000, 

p.161). Caso contrário, o aluno não desenvolveria criticidade suficiente 

para discernir entre fontes confiáveis de pesquisas e “informações absolu-

tamente dignas de uma lata de lixo” (MASETTO, 2000, p.162), ou, ainda, 

incorreriam na prática da simples cópia das informações encontradas, sem 

a efetiva construção do conhecimento.

 Fazendo uso de todas essas ferramentas no AVA, para que a mediação 

pedagógica de fato aconteça entendida como a postura facilitadora, deve-se 

garantir que o curso não seja “uma virtualização da sala de aula tradicional” 

(PRADO, 2006, p.101), que não seja um dos cursos que “disponibilizam 

na rede uma grande quantidade de informações, esperando que isto seja 
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suficiente para a aprendizagem do aluno” (PRADO, 2006, p.101). Confir-

mando o novo paradigma, trazendo para o foco o processo de ensino e 

aprendizagem, Prado (2006) afirma que: 
O papel do professor é completamente diferente daquele 

que ensina, transmitindo informações, aplicando exercícios 

e avaliando aquilo que o aluno responde de certo ou errado. 

O ensino fica evidenciado neste contexto como algo muito 

mais complexo, que demanda do professor ações reflexivas 

e investigativas sobre o seu papel, enquanto aquele que tem 

o gerenciamento pedagógico, para criar condições que favo-

reçam o processo de construção de conhecimento dos alu-

nos (PRADO, 2006, p.106).

 O professor que atua em um curso EaD tem, portanto, à sua disposi-

ção, múltiplas ferramentas que foram criadas nos AVA com funções espe-

cíficas. Então, se faz necessário que ele, além de as conhecer bem, defina 

com clareza a estratégia e os resultados que quer alcançar com o uso de 

cada uma delas. É o professor quem precisa definir as atividades que serão 

propostas e como a mediação se dará por meio do uso dessas ferramentas 

tecnológicas.

Metodologia

 Para essa pesquisa exploratória de caráter descritivo, optou-se pela re-

alização de um estudo de caso, devido à facilidade de acesso das autoras aos 

professores, alunos e coordenação pedagógica que atuam no curso Técnico 

Semipresencial em Automação Industrial de uma instituição de formação 

profissional de Belo Horizonte (MG), no ano de 2018. O curso é ministrado 

com polos atendendo todas as regiões do estado mineiro e conta com três 

professores que assumem as responsabilidades de produção do material de 

leitura online, planejamento das atividades educacionais e acompanhamen-

to do processo de ensino e aprendizagem ao longo da execução do curso, 
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tirando dúvidas e realizando o processo de mediação entre alunos e objeto 

de conhecimento. Em alguns momentos esses professores fazem alguma 

interface com os encontros presenciais, mas concentram sua atuação no 

planejamento, na tutoria e nas atividades realizadas através do AVA.

 Em um 1º momento foi realizado o levantamento das ferramentas e 

recursos de interação professor-aluno utilizados no curso, sejam eles dis-

poníveis no AVA ou não, com o auxílio da pedagoga responsável pelo curso 

no polo de Belo Horizonte. No 2º momento, para verificar a percepção 

dos professores quanto às estratégias de mediação pedagógica do AVA em 

questão, foi aplicado um questionário estruturado para os docentes, elabo-

rado e disponibilizado através de uma ferramenta gratuita de formulários 

online, buscando investigar a mediação pedagógica, focando duas das três 

categorias sugeridas por Dallabona e Fariniuk (2018): ambiente e intera-

ção. No 3º momento foram verificadas as estratégias pedagógicas mais fa-

voráveis à aprendizagem de acordo com a perspectiva dos professores.

Apresentação dos dados e análises

1º momento: levantamento das ferramentas e recursos de interação 
professor-aluno presentes no AVA ECHO

 Para o estudo de caso, optou-se pelo curso Técnico em Automação 

Industrial, que está sendo ofertado na modalidade EaD no formato semi-

presencial por uma instituição de Educação Profissional de nível Técnico 

em Minas Gerais. O curso tem uma carga horária de 1.320 horas, sendo 

dividido em quatro módulos. Segundo o edital publicado pela instituição 

para captação de novos alunos, da carga horária total do curso, 80% (1.056 

horas) são realizadas a distância, utilizando-se o AVA e os materiais didá-

ticos impressos, e 20% (264 horas) são presenciais, para a realização das 

práticas profissionais. A primeira turma iniciou no segundo semestre de 

2017.
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 O AVA utilizado pela instituição é uma plataforma paga, chamado 

ECHO, desenvolvida pela Time To Know, empresa Israelita fundada em 

2006 e que faz parte do grupo Aurec. De acordo com a empresa (https://

www.timetoknow.com/company-info), a missão da Time To Know é “ga-

rantir que o conhecimento esteja alinhado entre as organizações, permi-

tindo que elas controlem atualizações de produtos, forneçam treinamento 

relevante e que afetem seus negócios”, sendo, portanto, seu principal foco 

de clientes as instituições que promovem treinamentos corporativos em 

EaD.

 Através da análise do AVA, com o auxílio da pedagoga, foi possível 

verificar que a plataforma ECHO disponibiliza as seguintes ferramentas de 

interação entre professores e alunos e entre alunos: fórum de discussão, 

bate-papo, mensagens, aula online e biblioteca. Entendendo-se a finalidade 

do uso de cada uma dessas ferramentas, elas fazem correlação às ferramen-

tas tecnológicas apontadas pelos autores referenciados, como aquelas que 

podem ser utilizadas para que a medição pedagógica aconteça. O Quadro 1 

apresenta essa correlação.

Quadro 1- Correlação entre as ferramentas sugeridas pelos autores e as  
disponíveis no AVA.

Ferramentas sugeridas Autores Disponíveis no AVA ECHO 

Lista de discussão / Fórum  Masetto (2000); Leão 
(2015); Estanislau (2014) 

Fórum de discussão 

Chat / Bate-papo Masetto (2000); Leão 
(2015) 

Bate-papo 

Correio Eletrônico Masetto (2000) Não é utilizado 
Teleconferência Masetto (2000) Aula online 
Material de Leitura 
(CD/Power Point) 

Masetto (2000); Prado 
(2006) Biblioteca 

--- --- Mensagens 

Fonte: Dados de pesquisa (2018)

 Verificou-se que, de todas as ferramentas sugeridas pelos autores pes-

quisados, somente o correio eletrônico não é utilizado através da platafor-

ma AVA ECHO. A ferramenta mensagens possui um ambiente semelhante 

ao de uma caixa de entrada dos correios eletrônicos, porém não se pode 
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fazer essa correlação, visto que a troca das mensagens é realizada dentro 

do próprio Ambiente Virtual de Aprendizagem, sem o uso de servidores 

de e-mail. Por essa razão preferiu-se destacar a ferramenta mensagens à 

parte no Quadro 1, pois não foi mencionada anteriormente pelos autores 

pesquisados.

2º momento: percepção dos professores quanto às estratégias de me-
diação pedagógica do AVA ECHO

 De acordo com a pedagoga, a cada Unidade Curricular o professor faz 

a abertura de um fórum de discussão descrevendo uma breve introdução 

sobre os assuntos que serão tratados e breves explicações sobre a primei-

ra atividade que será solicitada. Analisando os fóruns abertos no AVA, foi 

possível perceber que o professor interage respondendo às dúvidas que 

são postadas pelos alunos e intervindo quando necessário na discussão 

que está transcorrendo. Todo o histórico da conversa fica disponível para 

futuras consultas pelos alunos. Ainda segundo a pedagoga, a plataforma 

permite anexar documentos no fórum, mas devido ao limite de 50kB para 

o tamanho desses arquivos, alunos e professores acabam não utilizando o 

recurso, constituindo-se um ponto para melhoria.

 Para os professores, foi perguntado no questionário com qual objetivo 

eles utilizam o fórum.  Seguem a seguir as respostas obtidas:

Professor 1: Pesquisas, esclarecimento de dúvidas, estímulo, interação en- 

   tre alunos, provocação, compartilhamento de artigos/infor- 

   mações, desafios.

Professor 2:  Responder dúvidas dos alunos e estimular o estudo.

Professor 3:  Discussão e debate com os alunos.

 Em uma escala que representa a facilidade que o professor considera 

ter para utilizar o fórum, visando conhecer sua familiaridade com o uso 

dessa ferramenta, dois professores responderam que não tem nenhuma di-

ficuldade para utilizá-lo e o consideram muito fácil (atribuíram nota 1, em 
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uma escala de 1 a 5). Um dos professores atribuiu nota 2, representando 

que possui um pouco de dificuldade para utilização do fórum nos momen-

tos de interação. Para os professores pesquisados, ainda numa escala de 1 

(pouco) a 5 (muito), essa ferramenta contribui muito para os resultados 

de aprendizagem dos alunos, sendo que dois professores atribuíram nota 

5 e um professor atribuiu nota 3. A pedagoga acessou uma das mensagens 

registradas no fórum na qual um aluno escreveu um elogio sobre a atuação 

do professor na ferramenta, pois, de acordo com ele, o professor assumiu 

uma postura de desafiá-los a resolver um problema e as sugestões de solu-

ções deveriam ser postadas no Fórum. 

 Pode-se concluir que essa postura assumida pelo professor condiz com 

as sugestões levantadas por Masetto (2000), quando o autor afirma que a 

qualidade da mediação pedagógica no uso do Fórum depende da atuação 

do professor para contribuir para com a discussão e dinamizá-la. Percebe-

se também na resposta dos professores que eles possuem a intenção de 

manter o diálogo com seus alunos através da ferramenta em questão, pois 

registraram que o utilizam, entre outros objetivos, para provocação, esti-

mular o estudo e o debate.

 Sobre a utilização do bate-papo, de acordo com a pedagoga, os alunos 

o utilizam quando precisam direcionar uma mensagem, normalmente uma 

dúvida, para uma pessoa em específico. A interação do aluno nessa ferra-

menta pode acontecer com os professores, com a equipe pedagógica que 

acompanha o andamento do curso ou ainda com outros alunos. Porém, por 

ser uma ferramenta de comunicação síncrona, a pedagoga acredita que seja 

pouco utilizada, pois depende de alunos e professores estarem acessando 

a plataforma em um mesmo momento. Para os professores, a percepção de 

facilidade do uso é a mesma do fórum. Somente um dos professores infor-

mou que possui um pouco de dificuldade no uso (atribuiu nota 2). Quanto 

à contribuição do uso dessa ferramenta para a aprendizagem dos alunos, os 

professores não apresentaram consenso. Dois docentes atribuíram nota 1, 
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indicando que acreditam que as intervenções pelo bate-papo contribuem 

muito pouco para a aprendizagem, e o outro docente atribuiu nota 5, reve-

lando que, para ele, a ferramenta contribui muito para a aprendizagem do 

aluno. Quanto ao objetivo com que o utilizam, as respostas foram:

Professor 1:  Esclarecimento de dúvidas, incentivo e orientações gerais.

Professor 2:  Somente para atendimento pontual de alunos.

Professor 3:  Informações rápidas e tira-dúvidas.

 Essas respostas concordam com a percepção da pedagoga em relação à 

função do bate-papo, porém, se levarmos em consideração as sugestões de 

Masetto (2000), a ferramenta parece estar sendo pouco explorada, pois os 

professores não relataram a intenção de utilizá-la como mais uma fonte de 

motivação de seus alunos. 

 Em relação ao recurso de mensagens, trata-se de um ambiente seme-

lhante àquele de uma caixa de entrada de e-mails, porém a troca das men-

sagens é realizada dentro do próprio AVA. Foi possível verificar, através da 

análise das mensagens registradas, que a ferramenta é utilizada quando as 

informações a serem veiculadas são de cunho geral ou administrativo, ou 

seja, desvinculadas de um conhecimento técnico que é trabalhado nas Uni-

dades Curriculares. Segundo a pedagoga, essa é a principal diferença para 

o fórum. Outra diferença notável foi percebida pelo fato de que, ao utilizar 

a ferramenta mensagens, o usuário escolhe antes do envio para quem a 

mensagem se destina, podendo encaminhar a informação para todos os 

usuários (como acontece no fórum), podendo escolher um grupo específi-

co de usuários como destinatários ou, ainda, podendo enviar o texto para 

uma única pessoa. Ou seja, a escolha a quem se destina a mensagem ocorre 

assim como ocorre nas caixas de correios eletrônicos. Os professores utili-

zam a ferramenta mensagens com os seguintes objetivos:

Professor 1:  Esclarecimento de dúvidas, orientações gerais, alerta.

Professor 2:  Para enviar avisos e notificações de atividades da semana.

Professor 3:  Informações importantes e atividades enviadas.
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 Os professores foram unânimes e concordaram que essa ferramenta é 

fácil de ser usada e, para dois professores, ela contribui muito para a apren-

dizagem. Para o terceiro professor, as mensagens contribuem pouco com a 

aprendizagem (atribuiu nota 2 na mesma escala apresentada anteriormen-

te). Porém, percebe-se que, apesar de se assemelhar ao correio eletrônico, 

ela não é utilizada com o mesmo objetivo apresentado por Masetto (2000), 

pois foi possível observar que aqui a ferramenta está sendo utilizada para a 

interação partindo do professor e com intuitos de comunicação geral, e não 

no sentido aluno-professor para tratar de assuntos específicos.

 Em relação às aulas online, a pedagoga afirmou que elas sempre acon-

tecem na semana que antecede um encontro presencial. Esses encontros 

acontecem aos sábados, quinzenalmente, e são realizados nas diversas uni-

dades da instituição espalhadas no estado que funcionam como polo do 

curso. Segundo a pedagoga, o objetivo dessa aula é rever conteúdos que 

foram estudados nas Unidades Curriculares e realizar um tira dúvidas das 

atividades que foram entregues nesse período, além de preparar os alunos 

para a participação nas práticas profissionais que acontecerão no encontro 

presencial. Durante a aula online é possível a interação dos alunos com o 

professor através do envio das dúvidas por escrito no ambiente, uma espé-

cie de chat disponível a todos na tela de transmissão da aula.

 Existe a opção de os alunos visualizarem somente o material que está 

sendo apresentado ou o material e o professor, que fica disposto à frente 

da câmera. De acordo com a pedagoga, a frequência dos alunos na aula 

online ainda é muita baixa. Ela atribui essa falta de participação ao horá-

rio e dia da semana em que a aula acontece. Normalmente é transmitida 

às terças ou quintas-feiras, a partir das 19h, e tem duração de 1h30. Para 

a pedagoga, pelo fato da maioria dos alunos serem trabalhadores, nem 

todos têm disponibilidade para acessar essa transmissão nos dias e horá-

rios agendados. A aula online fica gravada e o vídeo é disponibilizado na 

ferramenta biblioteca para que a qualquer momento o aluno possa rever 

o que foi discutido, porém, o aluno perde a oportunidade de participar do 

momento de interação. 
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 De acordo com a percepção dos professores, dois deles concordam 

que os alunos não participam da aula online conforme o que é espera-

do. Para o terceiro, os alunos participam e aprendem conforme o que 

é esperado. Pode-se concluir que apesar da baixa adesão dos alunos a 

esse momento, a estratégia tem sido utilizada conforme sugerido por 

Masetto (2000).

 Na biblioteca, além dos vídeos da aula online, os professores podem so-

licitar (pois somente a equipe pedagógica responsável pela gestão do curso 

e da plataforma conseguem salvar materiais na biblioteca) a disponibili-

zação de materiais complementares para os estudos, como por exemplo 

manuais técnicos, artigos, procedimentos de testes e roteiros de práticas. 

Nesta ferramenta também ficam disponíveis os materiais de leitura do cur-

so. De acordo com a pedagoga, optou-se pela utilização de livros didáticos, 

que foram publicados pela própria instituição e escritos especificamente 

para o curso. Esses livros também são recebidos pelos alunos em formato 

impresso. No âmbito desse estudo não foi possível avaliar tais materiais de 

leitura para confrontá-los com as observações de Prado (2006). Porém, foi 

possível perceber que existe a preocupação por parte dos professores de 

disponibilizar materiais complementares, mesmo que esses também sejam 

armazenados na própria plataforma. Não foi possível observar evidências 

de que os alunos são estimulados a utilizarem outros materiais disponíveis 

na internet.

 Também foi perguntado aos professores se eles utilizam outras tecno-

logias além dessas que estão disponíveis no AVA para promover a mediação 

e a interação com seus alunos. Somente um dos professores afirmou que 

faz uso do Skype e do WhatsApp. Os outros dois não utilizam outras tec-

nologias. Foi questionado, ainda, se os professores percebem alguma difi-

culdade para promover a interação com seus alunos ao longo do curso. Os 

três responderam que sim, mas somente dois descrevam quais seriam essas 

dificuldades:
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Professor 2:  O tempo de dedicação exclusiva para atendimento a plata- 

   forma.

Professor 3:  Às vezes falta um pouco mais de compreensão das ativida- 

   des propostas.

 Havendo dificuldades para promover a interação, e não podendo inter-

vir presencialmente, o professor 1 afirmou: Tento me aproximar ao máximo 

e deixá-los cientes que eu estou ali bem próximo a eles. Busco ser assertivo na 

comunicação, respondendo mensagens com bastante cuidado e atenção. 

 O professor 2 afirmou: Busco outras formas de interação virtual que le-

vam a objetivos semelhantes ao do presencial, porém, não descreveu que for-

mas seriam estas. O professor 3 respondeu que Pode-se lidar com os alunos 

por meio de conexão e colaboração.  

 Percebe-se que cada um dos docentes se preocupa em encontrar es-

tratégias para lidar com as dificuldades de seus alunos, buscando alternati-

vas para vencer a distância. Ainda discutindo-se sobre as dificuldades en-

contradas pelos docentes no processo de mediação, para os professores as 

principais causas da não aprendizagem dos alunos são:

Professor 1:  Falta de tempo de estudo; Dificuldade no conteúdo; Falta de   

   administração do tempo e planejamento de tarefas.

Professor 2:  Falta de planejamento do tempo de estudo e dedicação em  

   buscar o conteúdo. Muitos que fazem o curso EaD ainda es- 

   tão com a mentalidade de um curso presencial.

Professor 3:  Falta principalmente entendimento da proposta EaD para a   

   aprendizagem significativa.

 Pode-se concluir que os professores que atuam nesse curso percebem 

que as dificuldades de aprendizagem estão centradas no comportamento 

do aluno e das suas dificuldades de planejamento para os estudos em um 

curso que é realizado em EaD, não atribuindo tais dificuldades aos proces-

sos de interação ou de atuação do professor. Para os docentes, a postura 

mediadora do professor na EaD significa:
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Professor 1:  Preparação do ambiente de interação; Provocar; Facilitar;  

   Conduzir; Colocar o pensamento da turma em movimento;  

   Acompanhar o processo de aprendizagem; Propor situações e  

   atividades de conhecimento.

Professor 2:  Devo ser o interlocutor entre o aluno e o conhecimento busca- 

   do, direcionando-o ao aprendizado.

Professor 3:  A atuação como mediador deve tornar o professor um facili- 

   tador entre os alunos e o conteúdo a ser aplicado, o aprendi- 

   zado com a aplicação. Assim, devemos entender a mediação  

   como uma posição humanizadora, positiva, construtiva e de  

   formação da autonomia.

 O significado que os docentes atribuem à mediação pedagógica é coe-

rente com as definições apresentadas pelos autores. Mesmo considerando 

que esses professores possuem pouco tempo que atuam na EaD, perce-

beu-se que existe uma clareza sobre esse papel. Foi interessante observar 

que o tempo que possuem de experiência com a EaD é bem menor do 

que o que possuem com o ensino presencial. Dois dos professores pos-

suem entre cinco e dez anos de profissão, sendo que dentro desse tempo 

de experiência ambos estão há menos de dois anos trabalhando com a 

educação a distância. O 3º docente também tem menos de dois anos de 

trabalho com EaD, porém está há menos de cinco anos trabalhando como 

professor. 

 A formação acadêmica desses docentes também confirma a tendência 

apontada pelos autores de que os professores não têm sido de fato pre-

parados para atuar nessa modalidade de educação. Dois dos professores 

possuem formação superior em bacharelado e um possui formação em li-

cenciatura, porém, nenhum deles afirmou ter frequentado cursos de espe-

cialização ou de complementação pedagógica com foco em formação de 

professores. Conclui-se, dessa forma, que eles têm atuado buscando trans-

crever suas competências e habilidades como professores, baseando-se em 

suas experiências anteriores a EaD.
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3º momento: estratégias pedagógicas mais favoráveis à aprendizagem

 Foi possível observar que as estratégias de utilização das ferramentas 

bate-papo, mensagens e biblioteca promovem o contato pontual ou a sim-

ples disseminação de informações administrativas. Elas são importantes 

para atingir objetivos relacionados ao curso, mas não se constituem em 

espaços propícios ao debate e são pouco utilizadas com o intuito de promo-

ver a motivação ou o incentivo, conforme colocado por Masetto (2000) ao 

definir a mediação pedagógica.

  A ferramenta aula online se mostrou importante para a interação direta 

com os alunos, momento no qual o professor se mostra e fortalece o estar 

junto virtual, defendido por Prado (2006) como o princípio da mediação 

pedagógica. Durante a aula online o professor pode atuar como facilitador, 

demonstrar afetividade, fortalecer a relação empática com seus alunos, 

atuar diretamente como mediador entre os alunos e os objetos de conheci-

mento. Dessa maneira, conclui-se que a aula online se constitui como uma 

estratégia favorável à aprendizagem, porém, observou-se que o seu impac-

to é pequeno, pois atinge a minoria dos alunos, apresentando resultados 

pouco efetivos quando se trata da turma como um todo.

 Na utilização do fórum de discussões a mediação pedagógica acontece 

pelo incentivo à busca de soluções para os desafios que são colocados pelo 

professor, o esclarecimento de dúvidas, e promove um diálogo permanente 

dos alunos entre si e com o professor. Por ser uma ferramenta assíncrona, 

mostrou-se como a preferencial em meio aos alunos, de forma que atinge 

um número maior de participantes do que a aula online.

 Também no fórum de discussões, o professor fortalece a sua presença, 

encurtando a distância, direcionando-se diretamente aos alunos e tratando 

as dúvidas pontuais que vão surgindo ao longo da discussão. Foi possível 

observar que, a maneira com que o fórum é utilizado, demonstra-se o de-

sejo mútuo de interação entre alunos e professores, condição apontada por 
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Souza, Sartori e Roesler (2008) como fundamental para que a ação peda-

gógica mediadora aconteça. 

 Notou-se a intencionalidade da mediação por parte dos professores 

quando eles postam na abertura do fórum a explicação geral da Unidade 

Curricular que está sendo iniciada. Foi possível verificar que os professo-

res enfatizam os objetivos e as correlações dos objetos de conhecimento 

que serão estudados com a área do curso ou com as Unidades Curriculares 

que já foram cursadas. Até o momento do levantamento dos dados dessa 

pesquisa, na turma que foi observada, um professor preocupou-se em lan-

çar um problema, tratado como um desafio, que deveria ser resolvido até 

o término dos estudos da sua Unidade Curricular. Esse post provocou a 

reação esperada quanto à motivação dos alunos, tendo um deles registrado 

o feedback parabenizando a atuação do professor. 

 O desenrolar das discussões, com os próprios alunos respondendo às 

dúvidas dos colegas e os professores não só respondendo mas, também 

incluindo perguntas, demonstra que no fórum de discussões são colocadas 

em prática as ações mediadoras mencionadas por Souza, Sartori e Roesler 

(2008): “produzir e orientar atividades didáticas [...], auxiliando-os a sis-

tematizar processos de produção e assimilação de conhecimentos, coor-

denando, problematizando e instaurando o diálogo” (SOUZA; SARTORI; 

ROESLER, 2008, p. 331).

 Observando-se as estratégias de utilização das ferramentas tecnoló-

gicas disponíveis no AVA ECHO e analisando-se as respostas concedidas 

pelos professores, foi possível concluir que a mediação pedagógica acon-

tece de forma mais rica no fórum de discussões. Nesse espaço, a mediação 

atinge um número maior de alunos e se desenrola no sentido de promover 

a interação com intenção, apresentando melhores resultados de retorno e 

participação dos alunos, constituindo-se mais propícia à aprendizagem no 

ambiente desse curso.
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Considerações finais

 Pode-se perceber, confirmando a tendência apontada por Masetto 

(2000) e por Souza, Sartori e Roesler (2008), que mesmo que os profes-

sores não possuam formação específica para atuarem em cursos ofertados 

em EaD e nem muito tempo de experiência nessa modalidade, cada um, à 

sua maneira, busca estratégias para vencer a distância e de fato estabelece-

rem um relacionamento com seus alunos através da mediação pedagógica. 

Analisando as respostas obtidas, foi possível considerar que os resultados 

de aprendizagem alcançados por cada docente se diferem e decorrem de 

suas experiências pessoais no uso da plataforma, pois cada um apontou 

uma percepção diferente em relação ao grau de aprendizagem que obser-

vam com a mediação no uso de cada uma das ferramentas tecnológicas 

disponíveis no AVA. 

 Apesar de nem todos os alunos participarem de todos os momentos 

disponíveis de interação e mediação, pode-se considerar que os professo-

res e equipe pedagógica do curso Técnico em Automação Industrial têm 

buscado estratégias para diferenciar os estudos nessa modalidade daquele 

que ocorre no ensino presencial. Ao utilizar-se das ferramentas disponí-

veis no AVA para provocar, estimular e desafiar os alunos, os professores 

buscam se distanciar da prática da transmissão de conteúdo. Conclui-se, 

portanto, que as estratégias de mediação pedagógica que estão sendo utili-

zadas nesse estudo de caso decorrem da interação e da prática do diálogo 

que acontecem através das ferramentas tecnológicas disponíveis no Am-

biente Virtual de Aprendizagem. 

 A mediação traduz de fato a postura do professor e de sua preocupação 

em estar junto, conforme denominado por Valente (2014; 2000) citado por 

Prado (2006), pois os relatos dos professores enfatizam a ação do “acom-

panhamento e a orientação constante [...] nas diversas situações de apren-

dizagem dos alunos” (PRADO, 2006, p. 102). O registro mais marcante que 
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demonstra que a abordagem do estar junto decorre da atitude que o profes-

sor assume, foi o trecho da resposta do docente 1: Tento me aproximar ao 

máximo e deixá-los cientes que eu estou ali bem próximo a eles.

 Sob o ponto de vista dos docentes e a partir da análise da utilização de 

cada ferramenta, conclui-se também que a estratégia mais assertiva para a 

aprendizagem decorre do uso da ferramenta fórum. Na percepção da coor-

denadora pedagógica, também é a ferramenta mais utilizada pelos alunos. 

Nela pode ser estabelecido um diálogo constante entre todos os participan-

tes do curso e para cada um existe seu tempo por não demandar que todos 

tenham disponibilidade de acesso simultâneo. Ou seja, além de ser acessí-

vel a todos, cada aluno e professor pode contribuir para com os debates a 

qualquer momento, sendo a principal característica que difere o fórum das 

outras ferramentas disponíveis no AVA.

 Também foi interessante perceber que somente um docente sente a 

necessidade de estabelecer comunicação e construir um relacionamento 

com seus alunos através de ferramentas tecnológicas não disponíveis no 

AVA. Para os demais, a interação no AVA é suficiente para a construção da 

mediação. Viu-se também que nem todas as ferramentas disponíveis têm 

sido utilizadas conforme os apontamentos realizados pelos autores citados 

neste artigo, ocorrendo um uso diferenciado principalmente das ferramen-

tas bate-papo e mensagens. Decorre dessa observação a sugestão de que os 

docentes sejam capacitados a explorar ao máximo as potencialidades de 

cada ferramenta tecnológica disponível no AVA, podendo-se tomar como 

referência para a discussão o referencial teórico aqui apresentado. Des-

sa forma, seria possível buscar que os resultados da mediação pedagógica 

através de todas as ferramentas disponíveis contribuíssem na mesma me-

dida para a aprendizagem dos alunos.

 Mesmo que os professores se mantenham atentos às formas de mediar 

e de provocar seus alunos, eles consideram que os alunos não se encontram 

preparados para os estudos em EaD. Atribuem as dificuldades de apren-
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dizagem às ações que são exercidas pelos alunos, como planejamento de 

estudos, busca pelos conteúdos, falta de compreensão das atividades que 

são propostas, entre outras. Desse fato decorre a curiosidade em entender 

quais percepções os alunos fazem do processo de mediação pedagógica e 

quais dificuldades encontram para a sua aprendizagem sob o seu ponto de 

vista, podendo essa questão ser explorada em outra pesquisa. Uma vez que 

se conhece a percepção docente, qual será a percepção do aluno em rela-

ção às estratégias que são usadas pelos professores ao longo do curso? Na 

visão dos alunos, quais as ferramentas tecnológicas disponíveis no AVA são 

mais assertivas para sua aprendizagem? Entender esses fenômenos pode 

contribuir para a assertividade das ações de mediação pedagógica, uma vez 

que os professores passariam a conhecer a visão dos alunos acerca de sua 

aprendizagem e suas dificuldades. Assim, sugerem-se essas questões como 

forma de continuidade dessa pesquisa. 
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metodologia ativa tem sido tema recorrente em eventos educa-

cionais e conversas entre educadores de todo o país. Entretan-

to, após uma busca no Portal de Periódicos da Coordenação de A
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) e na Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) utilizando-se o termo 

metodologias ativas como palavra-chave, surpreendentemente obtêm nú-

meros ainda tímidos diante de tamanha repercussão: somente 36 teses, 

oito dissertações e 34 periódicos revisados por pares foram publicados na 

língua portuguesa entre 2014 e 2018. Tais dados reverberam a importância 
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de tratar desse tema com o olhar e o viés investigativo da pesquisa, a fim de 

entender melhor suas aplicabilidades e contribuições não só para o meio 

acadêmico, mas também para a prática docente. 

 Moran (2015, online), um dos principais acadêmicos a trazer as meto-

dologias ativas à luz da investigação científica, esclarece que “a educação 

formal está num impasse diante de tantas mudanças na sociedade”, e que, 

por tal motivo, “os processos de organizar o currículo, as metodologias, os 

tempos e os espaços precisam ser revistos”. As metodologias ativas, então, 

entram em cena como “pontos de partida para avançar para processos mais 

avançados de reflexão, de integração cognitiva, de generalização, de ree-

laboração de novas práticas” (MORAN, 2015, online). Ainda sobre a edu-

cação, Bacich e Moran (2015) afirmam que essa sempre teve um caráter 

misto, combinando espaços, atividades, pessoas, tempos e metodologias. 

As metodologias ativas vêm então apenas reforçar essa característica, dan-

do ênfase, por exemplo, à “integração cada vez maior entre sala de aula 

e ambientes virtuais”, por serem esses fundamentais “para abrir a escola 

para o mundo e trazer o mundo para dentro da escola” (BACICH; MORAN, 

2015, online). 

 Ambientes virtuais remetem à Educação a Distância (EaD), modali-

dade de educação que tem crescido no país de acordo com o Censo da 

Educação Superior 2017, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP). A pesquisa aponta que, 

entre 2007 e 2017, as matrículas de cursos de graduação ofertados distân-

cia aumentaram 375,2%, enquanto na modalidade presencial o crescimen-

to foi apenas de 33,8% nesse mesmo período (INEP, 2017). 

 O crescimento da EaD deve manter-se, sobretudo, se considerarmos as 

recentes alterações na legislação, como é o caso da Portaria nº 1.134, de 10 

de outubro de 2016, que regulamenta a oferta de até 20% da carga horária 

total de cursos superiores na modalidade virtual (BRASIL, 2016). A mais 

recente normatização é a Resolução nº 3/2018, que atualiza as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, possibilitando que parte da 

carga horária desse nível seja realizada por meio da educação a distância 

(BRASIL, 2018). 
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 Diante de tal cenário, é válido questionar de que forma a aplicação das 

metodologias ativas podem colaborar com as práticas docentes, especifica-

mente no contexto da educação profissional. Em contraponto, pode-se in-

dagar: as metodologias ativas usadas na modalidade presencial podem ser 

aplicadas a EaD? Para responder a essa questão, este estudo tem o objetivo 

de apresentar um relato de experiência utilizando as metodologias ativas 

no ensino presencial da educação profissional e verificar de que forma ele 

poderia ser usado na EaD.

Ativando a teoria

Entendendo o que são Metodologias ativas

 Antes de adentrar o que se entende por metodologias ativas, cabe res-

gatar o conceito de metodologia na didática. Metodologias são diretrizes, 

diferentes trajetórias definidas com o intuito de orientar os processos de 

ensino e aprendizagem, através de estratégias, abordagens e técnicas, ten-

do em vista certos objetivos (BACICH; MORAN, 2015). Sendo assim, as 

metodologias ativas são consideradas “estratégias de ensino centradas na 

participação efetiva dos estudantes na construção do processo de aprendi-

zagem” (BACICH; MORAN, 2015, n.p.). Para Valente et al. (2017):

(...) as metodologias ativas são estratégias pedagógicas para 

criar oportunidades de ensino nas quais os alunos passam 

a ter um comportamento mais ativo, envolvendo-os de 

modo que eles sejam mais engajados, realizando atividades 

que possam auxiliar o estabelecimento de relações com o 

contexto, o desenvolvimento de estratégias cognitivas e o 

processo de construção de conhecimento (VALENTE et al., 

2017, p.464). 

 Sobre os princípios constituintes das metodologias ativas, Diesel, Bal-

dez e Martins (2017) citam a centralização no aluno, a autonomia, a refle-

xão, a problematização da realidade, o trabalho em equipe, a inovação, e o 
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papel do professor como mediador. Como centralização no aluno entende-

se colocá-lo “no centro do processo, em contraponto à posição de expecta-

dor” (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017, p.273), havendo uma “migração 

do ensinar para aprender, o desvio do foco do docente para o aluno, que 

assume a responsabilidade pelo seu aprendizado” (SOUZA; IGLESIAS; PA-

ZIN-FILHO, 2014, p.285). 

 Por se tratar de um planejamento de situações de aprendizagem e não 

apenas de ensino, as metodologias ativas contribuem significativamente, 

então, “para o desenvolvimento da autonomia e motivação do estudan-

te à medida que favorece o sentimento de pertença e de coparticipação” 

(DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017, p.275). Para Moran (2015), há uma 

predominância de metodologias dedutivas no ensino escolar, sendo o pro-

fessor o personagem central, detentor do conhecimento teórico que será 

transmitido por ele aos alunos, para que esses possam então aplicá-lo a 

situações específicas. 

 Contudo, por meio das metodologias ativas é possível deslocar o foco 

do professor para o aluno. Sendo assim, Moran (2015, s/p) entende que 

ocorre a promoção da “aprendizagem por questionamento e experimenta-

ção”, unindo “as vantagens das metodologias indutivas e das metodologias 

dedutivas”, sendo que a primeira parte do experimento para a compreen-

são da teoria, o que de acordo com o autor “é mais relevante para uma 

compreensão mais ampla e profunda” (MORAN, 2015, s/p). 

 Vale ressaltar, porém, que nas metodologias ativas busca-se equilibrar 

indução e dedução com o apoio docente, tendo em vista que: 

As pesquisas atuais da neurociência comprovam que o pro-

cesso de aprendizagem é único e diferente para cada ser hu-

mano, e que cada pessoa aprende o que é mais relevante e 

o que faz sentido para si, o que gera conexões cognitivas e 

emocionais (MORAN, 2015, s/p).

 Nesse sentido, Barbosa e Moura (2013, p. 56) afirmam que “a experi-

ência indica que a aprendizagem é mais significativa com as metodologias 
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ativas”, ao que os autores chamam de aprendizagem ativa ou significativa. 

Segundo eles, a aprendizagem significativa acontece quando há interação 

do aluno com o seu objeto de estudo, construindo o seu conhecimento 

através de processos que envolvam o ouvir, o falar, o ato de fazer pergun-

tas, discutir, fazer e ensinar. Os autores complementam que, “em princípio, 

todo método ou estratégia que promova o envolvimento e a participação 

ativa do aluno no processo de desenvolvimento do conhecimento contri-

bui para formar ambientes ativos de aprendizagem” (BARBOSA; MOURA, 

2013, p. 57).

Metodologias ativas no contexto da educação profissional

 A Educação Profissional e Tecnológica (EPT) enquanto modalidade de 

educação exige a construção de conhecimentos para formação crítica e re-

flexiva do aluno. Dessa forma, as contribuições das metodologias ativas no 

ensino na EPT, enquanto um recurso didático, a partir da prática pedagógi-

ca, conduzem ao desenvolvimento do processo reflexivo da aprendizagem, 

desenvolvendo no aluno um pesquisador autônomo, frente a situações di-

versas que exigem tomadas de decisão na vida pessoal e profissional.

 Para Peixoto (2016), essas práticas podem compor com excelência as 

práticas educativas nos componentes curriculares na EPT, desde que o do-

cente atue como mediador das discussões oportunizando aos estudantes 

um processo ativo de aprendizagem. Assim, para atender as demandas das 

formas de ensino e aprendizagem nos tempos de hoje, faz-se necessário 

discutir metodologias que se aproximem da realidade dos alunos, tornando 

a construção de saberes significativo. 

 Aprender significativamente, para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), 

é o mesmo que reconfigurar ideias já existentes. Para tal, torna-se latente 

e necessário, por exemplo, planejar uma aula com desafios, situações pro-

blemas e uso de tecnologia centrada no estudante, onde o aprender requer 

do professor uma postura diferenciada e um planejamento adequado para 
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atender uma geração de estudantes conectados e ativos, condição diferente 

do aluno passivo que aguarda receber as informações de seu professor.

 De acordo com Araújo (2011), a necessidade de reinventar a educa-

ção, levando em consideração o modelo tradicional de escola consolidado 

no século XIX, demanda novos processos em sala de aula e sobretudo na 

relação professor-aluno. O ensino por meio de projetos, assim como o en-

sino por meio da solução de problemas, são exemplos típicos de metodolo-

gias ativas de aprendizagem.

 Nesse contexto, a prática social ou organizadores prévios do estudante 

devem ser levados como algo fundamental para apresentação de uma nova 

informação. É, portanto, nessa prática social, ou seja, no conhecimento que 

o aluno traz do seu cotidiano que se integra um conceito científico. A EPT 

é um campo de muitas possibilidades para o desenvolvimento das metodo-

logias ativas, pois se desenvolve em diversas áreas profissionais oportuni-

zando atividades colaborativas.

 Para Lévy (2011), o desenvolvimento científico e tecnológico confi-

gura-se como impulsionador das mudanças que vêm marcando significati-

vamente esta nova era. Trata-se de uma sociedade em que o conhecimento 

e a informação são veiculados numa rapidez impressionante, possibilitan-

do constantes transformações, na qual estudantes caracterizam-se como 

prontos para a multimídia, mas os professores, em geral, não. Torna-se 

cada vez mais visível o descompasso no domínio das tecnologias por parte 

dos docentes e, em geral, o que ocorre é que os educadores fazem peque-

nas concessões, sem mudar o essencial.

 Assim, usar metodologias ativas e recursos tecnológicos não é uma 

atitude docente arraigada de modismo pedagógico; mais que tudo isso, é 

comprometimento com a geração que atua hoje como estudante de carac-

terística ativa, curiosa, que pesquisa e gosta de desafios. Nesta nova era os 

professores percebem que precisam mudar, mas não sabem bem como fa-

zê-lo e não estão preparados para experimentar com segurança (MORAN, 

2015).



103

| Metodologias ativas de aprendizagem na educação profissional | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

Percurso metodológico

 Este artigo é de natureza qualitativa com uma abordagem descritiva e 

reflexiva. Quanto ao procedimento técnico, optou-se pelo relato de expe-

riência, o qual ocorreu no contexto do Programa de Formação Contínua 

(PFC) do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CE-

FET-MG) – realizado no campus II no 1º semestre de 2019. 

 Dessa forma, esta pesquisa foi dividida em três etapas, das quais a 1ª  

é referente a um levantamento bibliográfico e teórico que teve a finalida-

de de descrever a concepção de metodologias ativas aplicada na formação 

docente para a EPT; na 2ª foi relatada a experiência dos autores com a 

aplicação das metodologias ativas no curso de formação contínua de do-

centes; e na 3ª  fez-se o exercício reflexivo de verificar a possibilidade de 

transposição das atividades apresentadas no relato de experiência para a 

sua aplicação na modalidade de EaD.

Resultados e discussão 

Metodologias ativas na formação docente para a EPT: o que é  
preciso saber?

 Uma das demandas dos professores da EPT para o DPRODEPT - grupo 

de pesquisa vinculado ao mestrado em Educação Tecnológica do CEFET-

-MG que trata de estudar as práticas docentes para a educação profissional 

e tecnológica - foi a solicitação da inserção do tema metodologias ativas nos 

programas de formação continuada (PFC) do CEFET-MG.

 Considerando a especificidade da formação profissional em uma ins-

tituição de educação tecnológica, e, sobretudo, atentando para o avanço 

da tecnologia e dos aparatos tecnológicos, é preciso refletir sobre como os 

professores estão interagindo com os alunos digitais no desenvolvimento 

das aulas. Sobre esse aspecto, Blikstein (2010, p. 03) chama a atenção para 

“o grande potencial de aprendizagem que é desperdiçado em nossas esco-

las, diária e sistematicamente, em nome de ideias educacionais obsoletas”.
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 Embora haja neste texto a intenção de destacar as possibilidades de 

aplicação das metodologias ativas através dos recursos digitais utilizados 

na EaD, destacamos que as tecnologias analógicas também são fundamen-

tais para uma prática pedagógica que se balize na materialidade das meto-

dologias ativas. Nesse sentido, Fayombo (2012), citando Mantyla (1999), 

destaca que os componentes das estratégias de aprendizagem ativa são as 

mesmas, quer apresentadas em ambientes tradicionais ou online, e que tais 

atividades devem:
1) ter um começo e um fim definidos; 2) ter um objetivo 

claro; 3) conter instruções completas e compreensíveis; 

4) ter um mecanismo de feedback; e 5) incluir uma des-

crição da tecnologia ou ferramenta utilizada no exercício. 

Sugere ainda que, ao usar estratégias de aprendizado ati-

vo, os professores deverão considerar o seguinte: 1) Os 

alunos podem completar a atividade independentemente? 

2) Eles precisarão de orientação específica antes ou du-

rante a atividade? 3) Há a necessidade de elementos visu-

ais ou outros materiais? 4) Eles precisarão colaborar com 

outros alunos (aprendizagem colaborativa)? 5) Como os 

alunos poderão formular perguntas? 6) Haverá avaliação 

formativa ou somativa? (FAYOMBO, 2012, p.110. Tradu-

ção livre).

 Nos excertos da autora grifamos dois aspectos que consideramos fun-

damentais. O primeiro refere-se ao marco temporal - ano de 1999 - quando 

Mantyla fala sobre as estratégias de aprendizagem por meio de metodolo-

gias ativas. Isso significa reconhecer que a temática não é uma exclusivida-

de deste século, e que desde o século passado haviam pesquisadores e pen-

sadores da educação apontando as metodologias ativas como um recurso 

que coloca o aluno como centro dos processos de ensino e aprendizagem. 

 O segundo fato diz respeito às estratégias de aprendizagem ativa, 

uma vez que todas elas centram sua finalidade no papel do aluno como 

protagonista dos processos de ensino e aprendizagem. De acordo com 
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as metodologias ativas, a construção do conhecimento deverá ocorrer 

de forma idiossincrática, delegando aos estudantes a função de traba-

lhar na (re)construção dos conhecimentos disciplinares. Nessa pers-

pectiva, podemos afirmar que desde o século XX a aprendizagem por 

meio de metodologias ativas vem sendo tema de interesse de diferentes 

pesquisadores. A saber:
1. todo aprendizado genuíno é ativo, não passivo; é um 

processo de descoberta em que o aluno é o agente princi-

pal, não o professor (ADLER, 1982); 2. os alunos apren-

dem com o que se importam e lembram o que entendem 

(ERICKSEN, 1984); 3. o aprendizado não é um esporte 

de espectador, os alunos não aprendem apenas sentan-

do-se em sala de aula, ouvindo os professores, memori-

zando as tarefas pré-embaladas. Eles devem falar sobre o 

que estão aprendendo, escrever sobre isso, relacioná-lo 

a experiências passadas, aplicá-lo em suas vidas diárias 

(CHICKERING ; GAMSON, 1987). 4. o tipo de ensino que 

propomos requer que encorajemos a aprendizagem ativa 

e que nos tornemos conhecedor das maneiras pelas quais 

nossos alunos ouvem, entendem, interpretam, e integram 

as ideias. (GT | AAC, 1988, p. 25) (FAYOMBO, 2012, p. 

111. Tradução livre).

 A leitura de Fayombo (2012) possibilitou melhor entendimento de 

que a incursão das metodologias ativas como recurso didático-pedagógico 

não é um privilégio deste século. Sendo assim, possibilita argumentos para 

superação dos discursos que condicionam essa metodologia a um modis-

mo ou efeito da evolução da tecnologia, sobretudo a integração dos apara-

tos tecnológicos às instituições escolares. Dito isso, esclarecemos que na 

particularidade da EPT as metodologias ativas são mais que uma estratégia 

didática. Elas passam a ser entendidas como uma forma de contribuir com 

a formação integral do trabalhador técnico de nível médio, posto que induz 

a autonomia e a criatividade desses sujeitos.
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Apresentação do relato de experiência

 Um dos meios de integração das metodologias ativas nas práticas edu-

cacionais é garantir que essa temática seja de conhecimento dos professo-

res. Uma das melhores maneiras de afiançar essa relação é fomentar cursos 

de formação continuada de docentes. Sobre essa finalidade, relata-se aqui 

uma experiência vivenciada com professores da EPT, em um curso de for-

mação contínua realizado em 2019.

Figura 1 - Professores participando de curso de formação continuada.
Fonte: Arquivo pessoal autoras (2019)

 A Figura 1 diz respeito ao registro do momento em que os professores 

foram convidados a vivenciarem uma atividade por meio de jogos. A ideia 

de organizar o curso de formação de professores a partir de oficinas de 

trabalho foi produtiva porque proporcionou que pudessem avaliar em que 
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medida a estratégia vivenciada poderia ser adaptada para a particularidade 

da disciplina lecionada. Nesse caso, a estratégia de utilizar o jogo como 

uma proposta de metodologia ativa foi pensada com a finalidade de apre-

sentar aos participantes a possibilidade de superar a “educação bancária” 

criticada por Freire (2009). Além disso, visou destacar que:
[...] alguns componentes são fundamentais  para  o  sucesso  

da  aprendizagem:  a criação de desafios, atividades, jogos 

que realmente trazem as  competências necessárias para 

cada etapa, que solicitam informações pertinentes, que  ofe-

recem recompensas estimulantes, que combinam  percursos  

pessoais  com  participação significativa em grupos, que se 

inserem em plataformas   adaptativas, que reconhecem cada  

aluno e  ao  mesmo  tempo  aprendem  com  a interação, tudo 

isso utilizando as tecnologias adequadas (MORAN, 2015, p. 

13).

 Concorda-se com o autor e entende-se que os jogos podem ser uma 

estratégia desafiadora e motivadora da aprendizagem. E, ainda, é uma ati-

vidade interativa que exige trabalho em equipe, regras, e ativa a motivação 

dos participantes. Outro aspecto importante a ser ressaltado é o fato de que 

especificamente para esse jogo não foi requerida a tecnologia digital, o que 

pode ser interessante para romper com o paradigma de que as metodolo-

gias ativas são de uso exclusivo digital.

 Pontua-se que o projeto de formação contínua de docentes apresenta 

novas possibilidades para o fortalecimento da interação entre o ensino e 

a aprendizagem. Portanto, compreende-se que projetos como esse opor-

tunizam uma nova prática pedagógica, articulando o ensino presencial e a 

distância, visando agregar as Tecnologias Digitais da Informação e Comu-

nicação (TDIC) à formação docente, sobretudo para o ensino da EPT. Esse 

entendimento faz-se na perspectiva de que hoje a facilidade de acesso à 

informação, mediado pelas metodologias ativas, pode redimensionar pos-

turas no ambiente educacional, sobretudo na formação para o trabalho e 

prática social.
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 É importante perceber que a aprendizagem ativa não acontece somen-

te por metodologias pré-formadas, mas se desenvolve quando o estudante 

passa a ser protagonista na aquisição de conhecimentos. No que diz res-

peito à formação de professores, o compartilhamento de boas práticas tor-

na-se necessário à formação continuada docente, uma vez que podem ser 

difundidas alinhando suas práticas.

 Considerando os jogos como uma etapa dessa metodologia aplicada, 

sobretudo na produção de materiais pedagógicos, destaca-se sua relevân-

cia na formação profissional e interação dos grupos, responsáveis por uma 

nova vertente educacional. A aula formal em ambiente de sala, com mesas, 

lousas e livros didáticos, abre o leque para as tecnologias das TDIC. Essas 

tecnologias como o computador, softwares e a web são desencadeadores 

de novas estruturas curriculares e pedagógicas na formação docente para 

EaD. 

Verificação da possibilidade de transposição das atividades apresen-
tadas no relato de experiência para a EaD

 McGonigal (2012) apresenta reflexões dos seus estudos na área do de-

signer relacionando as potencialidades dos jogos no desenvolvimento das 

habilidades que os sujeitos apresentam diante da frequente interação no 

mundo virtual. De certa forma, a autora relaciona os atributos dos games 

a questões sociais, que também são relevantes de serem solucionadas na 

vida real. A criação de situações problemas nos jogos reafirma o potencial 

dos jogadores para o futuro que está em constante transição. 

 As experiências desenvolvidas nas disciplinas da PFC, por meio de 

uma prática pedagógica na formação continuada, utilizando-se de recursos 

das metodologias ativas, propicia uma maior integração à formação prática 

e social. Tais experiências podem ser acessíveis também no caso da EaD, 

usando-se os ambientes online como meio facilitador, considerando sua 

ação transformadora e significativa. 
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 A integração dos recursos analógicos e digitais favorecem práticas peda-

gógicas, criativas e autônomas, aspectos esses essenciais na formação de pro-

fessores. Estudos de Kenski (2012) informam que a educação online e a edu-

cação presencial caminham juntas, não sendo mais possível desvinculá-las.

 Nesse contexto digital, o envolvimento da educação se dá na variedade 

de cursos oferecidos totalmente online, cada  um destinado a atender a um 

público cada vez mais exigente e com objetivos variados, seja esse público 

aluno ou professor, além de “o estilo digital gerar, obrigatoriamente, não 

apenas o uso de novos equipamentos para a produção e apresentação de 

conhecimentos, mas também novos comportamentos de aprendizagem, 

novas racionalidades, novos estímulos perceptivos” (SANTOS; SCARELLI, 

2013, p. 151).

 Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), “sistemas baseados em 

plataformas computacionais, sistematizados de maneira a permitir dispo-

nibilizar conteúdos e viabilizar interações” (DALLABONA; FARINIUK, 

2018, p.40), facilitam o uso das TDIC para a aplicação das metodologias 

ativas na EaD. Permitem, também, a transposição de experiências, como a 

relatada anteriormente, do ambiente presencial para o virtual, com o uso 

de tecnologias digitais. 

 A aplicação de jogos na EaD pode se dar através de objetos de aprendi-

zagem que permitam a criação de jogos variados, como palavras cruzadas, 

jogo da memória, dentre outros; ou através da gamificação, que de modo 

geral é uma técnica que “se utiliza de recursos típicos de jogos, como de-

safios e premiações, inserindo-os em atividades com outros fins que não a 

diversão” (TORI, 2015, online). 

 O grupo de pesquisa AVACEFETMG, vinculado ao Programa de Mes-

trado em Educação Tecnológica do CEFET-MG, em uma experiência re-

cente com seus membros, aplicou a técnica da gamificação dentro de uma 

rede social, demonstrando ser possível transpor o uso de jogos na sala de 

aula presencial para o ambiente virtual. 
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 A experiência, realizada no dia 02 de maio de 2019/ com 12 membros 

do grupo, trouxe o tema metodologias ativas na EaD, e usou, dentre ou-

tras técnicas, a gamificação para apresentar e explicar o seu conceito, bem 

como proporcionar aos participantes experienciarem a atividade do ponto 

de vista dos alunos. A rede social escolhida foi o Facebook, pela facilidade 

no acesso e pela familiaridade dos membros com ela. Foi criado um grupo 

do tipo aprendizado social intitulado metodologias ativas na EaD, e dentro 

dele, foram criadas quatro unidades, sendo a Unidade 2 dedicada à gamifi-

cação (Figura 2).

Figura 2 - Captura de tela do grupo de aprendizado social criado no Facebook.

Fonte: Arquivo pessoal autoras (2016)

 Na unidade 2, dedicada ao tema da gamificação, foi utilizado o Class-

craft, que é um jogo do tipo role-playing (RPG), online e gratuito, no qual 

professores e alunos podem jogar juntos, sendo possível subir de nível, 

trabalhar em equipe e ganhar poderes. Segundo informações na própria 

plataforma, o jogo atua como “uma camada de gamificação em torno de 

qualquer currículo existente” (CLASSCRAFT, 2019, online). Assim como 

na experiência vivenciada com professores da EPT no curso de formação 

continuada, tal atividade permitiu que os participantes entendessem e vi-

venciassem a gamificação, e também pudessem discutir e avaliar a adapta-
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ção e uso de tal ferramenta para diversas disciplinas, superando assim a já 

mencionada educação bancária (FREIRE, 2009). 

Figura 3 - Classcraft usado para explicar a gamificação.
Fonte: Arquivo pessoal autoras (2019)

 A Figura 3 mostra algumas capturas de tela do jogo, onde há percursos 

realizados pelos alunos, propiciando que os mesmos aprendam durante as 

interações através dos desafios criados, sendo esses “alguns dos compo-

nentes fundamentais para o sucesso da aprendizagem”, como já elucidado 

por Moran (2015, p.13). Sobre o uso de jogos e da gamificação na EaD, 

Mattar e Nesteriuk (2016) chamam a atenção para o fato de que: 

Ao pensar em suas possibilidades valorativas e potencialida-

des, entende-se que os games são capazes de estimular atitu-

des, competências e habilidades cognitivas diversas, capaci-

tando o jogador a lidar com problemas e situações dos mais 

variados tipos e complexidades. Acabam, assim, valorizando 

a experiência desse sujeito jogador e favorecendo sua inde-

pendência no caminho de uma construção do conhecimento 

livre e autônoma (MATTAR; NESTERIUK, 2016, p.95).
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 Os autores trazem sete categorias do Design de games, que se re-

fere ao desenho de jogos, para o design educacional, explicitando que 

“praticamente todas as categorias identificadas implicam a utilização de 

metodologias ativas”, haja vista o fato de “que posicionam o aluno como 

elemento central no processo de aprendizagem, concebendo-o como 

um investigador responsável por seu aprendizado” (MATTAR; NESTE-

RIUK, 2016, p. 102).  

 Dentre essas categorias, observou-se que a ferramenta apresentada, 

o Classcraft, é capaz de atender a todas elas (Quadro 1), o qual quando 

relacionado ao contexto das abordagens teóricas e práticas neste texto, 

permite considerar que as ferramentas da EaD passam a ser necessá-

rias e fundantes na modalidade presencial. Parte dos argumentos para 

essa integração pode ser assimilada pelo perfil dos estudantes que estão 

nas salas de aula, cuja familiaridade com os recursos tecnológicos são 

inquestionáveis. Outrossim, há ainda o uso das redes sociais pelos agen-

tes, alunos e professores, que por vezes ocorre de forma tão naturaliza-

da que ambos não percebem a inserção de aspectos da EaD no ensino 

presencial.  

Quadro 1 - Categorias do design de jogos para o desenho educacional.

Categoria Definição Aplicável 
no 

Classcraft 
Playful hard 
learning 

Elaboração de mini-hipóteses, combinando atração, 
desafios, diversão e dificuldade.  

Sim 

Energização Controle da aprendizagem por parte do jogador⁄aluno. Sim 
Flexibilidade No percurso do jogo e⁄ou nas regras. Sim 
Gameplay A mecânica do jogo capaz de manter a motivação do 

jogador e a sensação de desafio; e o estado de fluxo do 
jogador. 

Sim 

Personalização Customização de elementos no jogo, como personagens, 
cenários dentre outros. 

Sim 

Cocriação Possibilidade do jogador se tornar codesigner no processo 
criativo do jogo. 

Sim 

Erro e fracasso Custo diminuído do fracasso e incorporação dos erros de 
maneira valorativa, como estímulo à criatividade e 
motivação para o aprendizado. 

Sim 

Fonte: Adaptado de Mattar e Nesteriuk (2012)
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Considerações finais
 O uso de metodologias ativas como recurso didático-pedagógico já 

ocorre desde o século XX, tendo como objetivo central o protagonismo 

do aluno no processo de ensino e aprendizagem. Na educação profissional, 

que tem como um de seus focos a formação para o fazer, a aplicação de tais 

metodologias não somente é possível, como já é utilizada nas salas de aula 

presencial. Uma das aplicações está relacionada ao uso de jogos, que pro-

movem a interatividade, engajamento, colaboração e motivação dos parti-

cipantes. 

 Observa-se a necessidade do planejamento de atividades que integrem 

o uso e aplicação de jogos na EaD através de objetos de aprendizagem que 

permitam a criação de jogos variados ou através da gamificação, que de 

modo geral é uma técnica que se utiliza de recursos típicos de jogos, como 

desafios e premiações, inserindo-os em atividades com outros fins que não 

a diversão.

 O relato de experiência do grupo de pesquisa DPRODEPT apresen-

tou uma das possibilidades de uso de jogos de tabuleiro como parte das 

metodologias ativas na prática docente do ensino presencial, e o grupo de 

pesquisa AVACEFETMG demonstrou, com seu relato de experiência, ser 

possível transpor esse tipo de atividade para o ensino virtual. A atividade 

permitiu que os participantes não só entendessem e vivenciassem a gami-

ficação, como também pudessem discutir e avaliar a adaptação e uso de 

tal ferramenta para diversas disciplinas, superando assim a mencionada 

“educação bancária” (FREIRE, 2009).

 Parte dos argumentos para essa integração pode ser assimilada pelo 

perfil dos estudantes que estão nas salas de aula, cuja familiaridade com 

os recursos tecnológicos são inquestionáveis. O uso das redes sociais pe-

los agentes, alunos e professores por vezes ocorre de forma tão naturali-

zada que ambos não percebem a inserção de aspectos da EaD no ensino 

presencial. Entende-se que a utilização de novas tecnologias, a exemplo 

das experiências desenvolvidas nas disciplinas da PFC, por meio de uma 

prática pedagógica na formação continuada, utilizando-se de recursos das 
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metodologias ativas, propicia uma maior integração à formação prática e 

social. Tais experiências podem ser acessíveis também no caso da EaD, 

utilizando-se os ambientes online como meio facilitador, considerando sua 

ação transformadora e significativa. 

  Percebeu-se que existe o interesse de usar metodologias ativas e os 

recursos tecnológicos; não é uma atitude docente arraigada de modismo 

pedagógico: mais que tudo isso, é comprometimento com a geração que 

atua hoje como estudante, de característica ativa, curiosa, que pesquisa e 

gosta de desafios. Dessa forma, conclui-se que a resposta para a indagação 

que norteou este trabalho é positiva, visto ser possível aplicar as metodolo-

gias ativas utilizadas na modalidade presencial também na EaD.

 Como trabalhos futuros e continuidade desta pesquisa, sugere-se es-

tender a EPT enquanto modalidade de educação a construção de conheci-

mentos para formação crítica e reflexiva do aluno, desta forma às contri-

buições das metodologias ativas no ensino na EPT, enquanto um recurso 

didático, a partir da prática pedagógica, conduz ao desenvolvimento do 

processo reflexivo da aprendizagem, desenvolvendo no aluno um pesqui-

sador autônomo, frente a situações diversas que exigem tomadas de deci-

são na vida pessoal e profissional.
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uma Sociedade em Rede (CASTELS, 1999) caracterizada por 

mudanças econômicas, sociais, culturais e políticas, as Tecnolo-

gias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) impulsionam N
transformações consideráveis em todas as áreas do conhecimento. Nesse 

contexto, a educação não está alheia a essas transformações, e a utilização 

das TDIC torna-se um valioso recurso que pode ser aplicado em prol do 

processo de ensino e aprendizagem. E, para que aconteça uma integração 

entre as TDIC e a educação, é preciso um desenvolvimento crítico e cria-

tivo, buscando a autonomia dos envolvidos para que esses não se transfor-

mem em simples receptores de informação. 
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 Além disso, a instituição de ensino que pretenda abranger essas ques-

tões precisa ter um Projeto Político Pedagógico (PPP) que leve em consi-

deração como fazer a integração das tecnologias digitais para que o aluno 

possa aprender em uma nova realidade de ensino, que, atualmente, con-

templa o presencial e o virtual. Grossi, Gonçalves e Tufy (2014) destacam 

que, para proporcionar inovações nas práticas pedagógicas e auxiliar na 

aprendizagem, a tecnologia por si só não se justifica. Segundo as autoras é 

“fundamental que as TDIC sejam acompanhadas por uma proposta peda-

gógica adequada às necessidades para garantir a melhoria e a qualidade do 

ensino” (GROSSI; GONÇALVES; TUFY, 2014, p. 658).

 A integração entre os modelos de ensino presencial e virtual vem se 

tornando uma tendência no cenário educacional, como demonstra Bello-

ni (2012, p. 117) ao afirmar que “as tendências mais fortes indicam para 

o desenvolvimento de modelos institucionais mistos ou ‘integrados’ por 

meio dos quais as instituições convencionais de ensino superior ampliarão 

seus efetivos e diversificarão suas ofertas, complementando suas ativida-

des presenciais com atividades mediatizadas, no interior dos currículos e 

das disciplinas”. 

 A convergência do modelo de aprendizagem presencial, que ocorre 

em sala de aula, ao modelo online, no qual se utilizam as TDIC, gera um 

modelo híbrido de ensino e de aprendizagem, também denominado como 

blended learning, b-learning ou modelo combinado. Nesse modelo híbrido, 

o ensino e a aprendizagem ocorrem em tempos e locais variados. Nesse 

sentido, o ensino híbrido é um modelo inovador, pois as formas como se 

desenvolvem suas estratégias diferenciam-se das práticas tradicionais de 

transmissão do conteúdo e são dirigidas à autonomia do aluno pelo seu 

envolvimento na aprendizagem. Sendo assim:

O engajamento do aluno em relação a novas aprendizagens, 

pela compreensão, pela escolha e pelo interesse, é condição 

essencial para ampliar suas possibilidades de exercitar a au-

tonomia na tomada de decisões em diferentes momentos 

do processo que vivencia, preparando-se para o exercício 

profissional. Para isso deverá contar com uma postura peda-
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gógica de seus professores com características diferenciadas 

daquelas de controle (BERBEL, 2011, p.29-30).

 Seguindo essa mesma linha de raciocínio que abrange as formas de en-

sino e de aprendizagem baseadas na utilização das TDIC e na autonomia do 

discente, a metodologia sala de aula invertida, ou flipped classroom, surge 

como alternativa promissora para renovar a sala de aula. Segundo Bacich e 

Moran (2018), a sala de aula invertida pode ser aplicada logo depois que os 

estudantes desenvolvem o domínio básico de leitura e escrita, já nos pri-

meiros anos do ensino fundamental. Para os autores, inverter o processo 

de ensino e de aprendizagem, significa fornecer autonomia para os alunos 

pesquisarem informações básicas sobre algum tema ou problema para ini-

ciar o assunto, partindo de conhecimentos prévios e ampliando-os com 

referências sugeridas pelo professor, para depois compartilhar em sala de 

aula sua compreensão sobre o tema com os colegas. 

 Assim, o presente artigo teve por objetivo apresentar a percepção de 

estudantes do Ensino Superior sobre adoção do modelo híbrido de ensino 

e de aprendizagem o blended learning e da metodologia sala de aula inverti-

da, aplicados nas Instituições de Ensino Superior (IES). Para esta pesquisa 

qualitativa, utilizou-se o método exploratório e descritivo.  

Referencial teórico

Regulamentações e discussões teóricas entre semipresencial  
e modelo híbrido

 As IES não tinham uma legislação sobre atividades semipresenciais em 

seus cursos presenciais até o ano de 2001, quando o Ministério da Educa-

ção (MEC) emitiu a Portaria nº 2.253 de 18 de outubro de 2001, regula-

mentando as então denominadas atividades não presenciais.  Essa Portaria 

autoriza as IES a introduzir, na organização pedagógica e curricular de seus 

cursos superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas no modelo não pre-

sencial, não podendo exceder 20% do tempo previsto para integralização 

do currículo de cada curso.



| Dalva de Souza, Daniel Pereira, Flávio Cançado e Paulo Henrique |

120

 A Portaria nº 2.253/2001 foi revogada em 2004 com a publicação da 

Portaria nº 4.059, de 10 de dezembro de 2004. Essa Portaria utiliza o ter-

mo semipresencial e caracteriza a modalidade como “quaisquer ativida-

des didáticas, módulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na 

autoaprendizagem e com a mediação de recursos didáticos organizados 

em diferentes suportes de informação que utilizem tecnologias de comu-

nicação remota” (BRASIL, 2004). Ela também determinou que a oferta de 

disciplinas não poderia ultrapassar 20% da carga horária total do curso. 

Destaca-se que pelo Decreto nº 5.622/2005 não eram permitidos cursos 

totalmente a distância, sendo exigidos momentos presenciais mesmo para 

cursos ofertados na modalidade de Educação a Distância (EaD).

 Em 10 de outubro de 2016 a Portaria no 1.134 revogou a 4.059/2004, 

autorizando as IES a introduzirem “na organização pedagógica e curricular 

de seus cursos de graduação presenciais regularmente autorizados, a oferta 

de disciplinas na modalidade a distância”, mantendo a exigência de que não 

se ultrapasse 20% da carga horária total do curso e dispondo que devem ser 

incluídos “métodos e práticas de ensino e aprendizagem que incorporem o 

uso integrado de tecnologias de informação e comunicação para a realiza-

ção dos objetivos pedagógicos, bem como prever encontros presenciais e 

atividades de tutoria”.

 Mais recentemente, em 2018, a Portaria nº 1.428, de 28 de dezembro 

de 2018, define que o limite de 20% poderá ser ampliado para até 40% para 

cursos de graduação presencial, desde que também atendidos os requisitos 

especificados na referida Portaria. Analisando as Portarias, que são atos ad-

ministrativos normativos do Poder Executivo, percebe-se que o MEC tem 

atualizado constantemente e de forma minuciosa as questões ligadas às 

práticas de ensino e aprendizagem mediadas pelas TDIC e pelas IES, a fim 

de esclarecer, recomendar e instruir sobre a EaD e cursos semipresenciais. 

Contudo, vale salientar que, no meio acadêmico, devido a uma impreci-

são conceitual, há um debate no que se refere aos termos semipresencial e 

modelo híbrido, gerando confusões e equívocos.  Diante do exposto, para 

essa pesquisa, parte-se do pressuposto que todo ensino híbrido pode ser 
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considerado semipresencial, mas nem todo curso semipresencial pode ser 

considerado um modelo híbrido. 

 Seguindo essa linha de raciocínio, pode-se afirmar que um curso EaD 

pode possuir os seguintes atributos: (i) ser totalmente online, com todas 

as disciplinas interativas, nas quais os alunos façam todas as atividades via 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), mas realizem as provas presen-

cialmente; (ii) ser semipresencial, com atividades online e teleaulas pre-

senciais, com o auxílio de tutor presencial. 

 No curso presencial aparecem os seguintes atributos: (i) dispor de dis-

ciplinas totalmente presenciais, com aulas expositivas; (ii) dispor de disci-

plinas totalmente interativas, mediadas pelo AVA, conforme limite máximo 

apregoado para cursos de graduação, desde que também atendidos os re-

quisitos especificados na Portaria do MEC;  (iii) possuir disciplina em que 

a carga horária é mesclada em aulas/atividades mediadas pelo AVA, com 

professores a distância, e aulas/atividades com professor em sala de aula. 

Nesse último exemplo, os alunos realizam uma pré-aula preparando-se 

para a aula, momento no qual o professor estará presente. Portanto, nesse 

último exemplo - item (iii) - configura-se o modelo híbrido explorado e 

descrito por este estudo.

  Nesta pesquisa, considerou-se modelo híbrido o oferecimento de uma 

disciplina do curso presencial que é ofertada de forma combinada, ou seja, 

com carga horária previamente estabelecida em momentos presenciais, em 

sala de aula física, e momentos em sala de aula virtual, mediada pelo AVA. 

Quando uma disciplina possui essa característica combinada, pode-se cha-

má-la de disciplina blended ou disciplina de modelo híbrido. 

Ensino Híbrido: conceito e aplicação

 Muito tem se falado em ensino híbrido devido ao avanço das TDIC 

presentes na educação, e tem ganhado força como nova metodologia den-

tro da sala de aula, além de possibilitar o uso de recursos tecnológicos. Nas 

mais diversas formas de ensinar ele une atributos do ensino presencial e 

do ensino a distância, assim o educando pode estudar através de um AVA e 

aplicar o que foi estudado na atividade prática dentro da sala de aula.
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 Para Bacich, Neto e Trevisani (2015, p.13) “o ensino híbrido é uma 

abordagem pedagógica que combina atividades presenciais e atividades re-

alizadas por meio das tecnologias digitais de informação e comunicação”. 

O foco da aprendizagem é centrado no aluno e não na transmissão da in-

formação do professor. 

 O blended learning é um conceito de educação caracterizado pela utili-

zação de soluções mistas, fazendo o uso de integração de variados métodos 

para facilitar a aprendizagem. Nos métodos instrucionais tem-se o estudo 

de caso, as demonstrações e os trabalhos em grupo, nos métodos de apre-

sentação tem-se o áudio, a teleconferência e a multimídia, e nos métodos 

de distribuição tem-se a internet, o telefone e o CD-ROM (CHAVES FILHO 

et al., 2006, p.84 apud RODRIGUES, 2010).

 Com isso o ensino híbrido, além de conceder ao aluno mais autonomia 

e disciplina no processo de ensino e aprendizagem, também proporciona a 

interação com os colegas de classe nas aulas presenciais. Dessa forma, esse 

modelo dispõe a cada estudante uma melhor compreensão do conteúdo 

abordado nos dois momentos, online e presencial.

 Segundo o artigo publicado pelo NMC Horizon Report em 2014, Higher 

Education, os paradigmas da educação estão mudando na direção de incluir 

mais aprendizagem online, aprendizado combinado também denominado 

como híbrido e modelos colaborativos. Ainda segundo esse relatório, os 

alunos já gastam muito do seu tempo livre acessando a internet, aprenden-

do e trocando novas informações fora da academia, e as instituições que 

envolvem aprendizado presencial, online e híbrido como modelos têm o 

potencial de alavancar as habilidades dos discentes, dentro e fora da insti-

tuição de ensino. 

 Dessa forma, ambientes de aprendizagem online podem oferecer di-

ferentes oportunidades fora das salas de aulas presenciais, ou seja, além 

dos limites das instituições de ensino. Sendo assim, os modelos híbridos, 

quando projetados e implementados com sucesso, permitem que os estu-

dantes se desloquem para a instituição de ensino para algumas atividades 

presenciais, enquanto usam a rede para outras, aproveitando o melhor dos 
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dois ambientes (JOHNSON et al., 2014, online). Por fim, os autores Horn 

e Staker (2012 apud Valente, 2014) apresentam uma definição mais ampla 

sobre o ensino híbrido, categorizando em quatro modelos a maioria dos 

programas existentes. São eles: flex, blended misturado, virtual enriquecido 

e rodízio. No modelo flex o apoio do processo de ensino e de aprendizagem 

é o conteúdo e as instruções que o aluno tem para estudar online, a parte 

flexível é o suporte que ele recebe no ambiente presencial, podendo esse 

ser do professor, supervisor ou de um adulto para sanar as suas dúvidas. 

No modelo virtual enriquecido a maior parte do ensino acontece online e é 

complementada com poucas atividades presenciais. 

 O destaque desse modelo está nas experiências práticas, como no uso 

de laboratórios, utilizados para potencializar o conhecimento oferecido 

pela disciplina. O modelo rodízio “proporciona ao aluno alternar por dife-

rentes modalidades de aprendizagem, divididas pelos autores em: rodízio 

entre estações, rodízio entre laboratórios, rodízio individual e sala de aula 

invertida” (VALENTE, 2014, p. 84-85).

Sala de aula invertida 

 Segundo artigo publicado no relatório NMC Horizon Report de 2014, 

Higher Education, o modelo de sala de aula invertida é parte de um mo-

vimento pedagógico maior que se sobrepõe à aprendizagem combinada, 

baseada em inquiry-based learning (IBL), outras abordagens e ferramentas 

que devem ser flexíveis, ativas e mais envolventes para os alunos (JOHN-

SON et al., 2014, online)

 Ainda segundo o referido relatório, a sala de aula invertida é um mode-

lo de ensino e aprendizagem que reorganiza a forma como o tempo da aula 

é gasto. Nesse modelo de sala de aula invertida, o valioso tempo de aula é 

dedicado para uma aprendizagem mais ativa, baseada em projetos, no qual 

os alunos possam trabalhar juntos para resolver desafios locais ou globais 

- ou outras aplicações do mundo real – visando obter uma compreensão 

do assunto (JOHNSON et al., 2014, online). Valente (2014), corroborando 

com esses autores, descreve a aula invertida como:
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Uma modalidade e-learning na qual o conteúdo e as instru-

ções são estudados online antes do aluno frequentar a sala de 

aula, que agora passa a ser o local para trabalhar os conteú-

dos já estudados, realizando atividades práticas como reso-

lução de problemas e projetos, discussão em grupo, labora-

tórios etc. (VALENTE, 2014, p.85). 

 Já Bacich e Moran (2018, online) relatam que Jonathan Bergmann e 

Aaron Sams (2016) foram os pioneiros de algumas técnicas de sala de aula 

invertida e que há várias formas de inverter o processo de ensino e apren-

dizagem, sendo que o importante “[...] é engajar os alunos em questio-

namentos e resoluções de problemas, revendo, ampliando e aplicando o 

que foi aprendido online com atividades bem planejadas e fornecendo-lhes  

feedback imediatamente”. Integrante do movimento Flipped Learning Glo-

bal Iniciative, Jonathan Bergmann define a sala de aula invertida sendo: 

uma meta-estratégia que apoia todos os outros métodos de 

aprendizagem ativa. Funciona por sua simplicidade e impac-

to. Fundamentalmente, você muda o funcionamento da sala 

de aula. A apresentação de conteúdos sai do momento de 

grupo, horário da aula, para o momento individual, tempo 

do aluno sozinho – em geral, em casa. O momento do grupo, 

o horário das aulas, se transforma num ambiente em que es-

tratégias de aprendizagem ativa podem ser usadas para apro-

fundar a compreensão do aluno, esclarecer as suas dúvidas 

e criar relacionamentos de qualidade (BACICH; MORAN, 

2018, online).

 Contudo, para Bacich e Moran (2018, online), a “aula invertida tem 

sido vista de uma forma reducionista como assistir aulas antes e realizar 

atividades presenciais depois”. Segundo os autores, essa é apenas uma for-

ma de inversão. Para os autores, a aula invertida tem alcance maior “quan-

do combinada com algumas dimensões da personalização/individualiza-

ção, como a autonomia e a flexibilização”. Os autores ainda afirmam que 

“a aula invertida é uma estratégia ativa e um modelo híbrido, que otimiza 

tempo da aprendizagem e do professor”.
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Metodologia

 Optou-se nesse estudo pela pesquisa de natureza qualitativa. De acor-

do com o objetivo traçado, os tipos escolhidos de pesquisa foram a pesqui-

sa exploratória e a descritiva. Em relação a procedimentos técnicos, esco-

lheu-se a pesquisa bibliográfica e a pesquisa de campo com a aplicação de 

questionário. No que se refere à coleta de dados, realizou-se o levantamen-

to de dados primários por meio do instrumento de questionário, aplicado 

aos alunos e ex-alunos de IES que usaram as TDIC no processo de ensino 

e aprendizagem. O questionário foi direcionado em àquelas IES que já tra-

balham com ensino híbrido e/ou sala de aula invertida. Esta pesquisa foi 

realizada em duas etapas, todas em 2019: 

• 1ª Etapa: consistiu em verificar na literatura especializada os princi-

pais conceitos de ensino híbrido e sala de aula invertida. 

• 2ª Etapa: consistiu na aplicação do questionário a alunos e ex-alunos 

de diversas instituições do Brasil entre os dias 30 de maio a cinco de ju-

nho de 2019, com objetivo de compreender a percepção de estudantes 

do ensino superior sobre adoção do modelo híbrido e da metodologia 

sala de aula invertida já trabalhada nas instituições. O questionário foi 

composto por 23 questões organizadas no Google Formulários e o link 

enviado por meio das mídias sociais Facebook, Linkedln e Whatsapp.

Apresentação e análise dos dados

Resultados gerais do questionário

 No total, 101 alunos e ex-alunos de IES responderam ao questioná-

rio, sendo que desses: 65,3% ainda estavam cursando o ensino superior e 

34,7% já haviam concluído a graduação; 54,5% dos respondentes são mu-

lheres e 45,5% homens; 24,8% tem idade entre 18 a 21 anos, 52,5% tem 

idade entre 22 a 35 anos, 15,8% tem idade entre 36 a 50 anos e 6,9% tem 

idade entre 51 a 60 anos. 
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 Sobre os conhecimentos de informática, 16,8% alegaram ter excelentes 

conhecimentos; 46,5% bons conhecimentos; 31,7% conhecimentos satisfa-

tórios; e 5% alegaram que seus conhecimentos em informática são ruins. 

Todos os respondentes informaram ainda que possuem acesso à internet. 

Segundo eles, normalmente utilizam a internet para realizar seus estudos: 

na própria residência (79,2%); no local de trabalho (9,9%); na faculdade 

(6,9%); e por meio do serviço móvel de operadora (4%). 

 Antes de iniciarem os estudos na faculdade, 75,2% dos respon-

dentes nunca haviam estudado alguma disciplina ou cursos na modali-

dade a distância, e somente 24,8% informaram já terem cursado algu-

ma disciplina ou curso mediada via computador, o que demonstra que 

a primeira experiência com disciplinas mediadas por AVA aconteceu 

no curso de graduação para a maioria dos respondentes. O percentu-

al de respondentes por curso pode ser verificado por meio da Tabela 1.

Tabela 1 - Percentual de respondentes por curso.

Cursos Ocorrência  Percentual 

Administração 37 36,6% 

Engenharias 17 16,8% 

Gestão e Tecnólogos 9 8,9% 

Análise e Desenvolvimento de Sistemas 4 4,0% 

Direito 7 6,9% 

Pedagogia  5 5,0% 

Psicologia 4 4,0% 

Sistemas de Informação  4 4,0% 

Outros 14 13,9% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 No que se refere ao conceito Modelo Híbrido de ensino, 54,5% respon-

deram saber o que significa e 45,5% responderam desconhecer o conceito. 
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 Ao questionar sobre o ensino médio, 81,2% responderam terem cur-

sado em instituição pública; enquanto 18,8% cursaram em instituição par-

ticular. Ainda sobre o ensino médio, somente 9,9% alegou que a escola 

adotou a combinação de práticas pedagógicas da educação presencial, com 

aulas presenciais, e da educação a distância, com aulas online, por meio 

de ambiente virtual de aprendizagem. Já 90,1% alegaram que a escola não 

adotou essas práticas de ensino combinado.

 Sobre o ensino superior, 90,1% alegaram que realizam ou realizaram o 

curso em uma IES privada; enquanto 9,9% alegaram cursar ou ter cursado 

em uma IES pública. A maioria dos respondentes (87,1%), alegou cursar 

ou ter cursado o ensino superior no período noturno; 11,9% no período 

da manhã; e 1% no período da tarde. Esse dado é importante ao considerar 

que muitos alunos de cursos de graduação do período noturno trabalham 

e, em sala de aula, informam possuir pouco tempo para os estudos, bem 

como para o acompanhamento das atividades interativas do modelo híbri-

do e das pré-aulas, aulas e pós-aulas da sala de aula invertida. Em relação 

ao modelo de ensino combinado ou modelo híbrido adotado pela IES, no 

qual há a combinação de práticas pedagógicas da educação presencial, com 

aulas presenciais, e da educação a distância, com aulas online, por meio do 

AVA (Tabela 2).

Tabela 2 - Opinião sobre o Modelo Híbrido adotado pela IES.

Opinião dos alunos / ex-alunos Ocorrência  Percentual 

Excelente 9 8,9% 

Bom  34 33,7% 

Razoável 34 33,7% 

Ruim 14 13,9% 

Péssimo 6 5,9% 

Não se aplica / não cursou blended 4 4,0% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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 Quando questionados sobre a contribuição do professor durante as au-

las presenciais para a aprendizagem dos conteúdos das disciplinas híbridas 

blended, a maioria respondeu que o docente contribui muito. Lembrando 

que a maioria dos alunos não teve, no ensino médio, a aplicação de me-

todologias ativas como o modelo híbrido e a sala de aula invertida, por-

tanto, muitos só tiveram aulas expositivas. Assim, nos momentos de aula 

presenciais, o professor assume um momento importante para os alunos e 

igualmente estratégico para a consolidação dessas inovações pedagógicas. 

Na Tabela 3 verifica-se todas as respostas dos alunos.

Tabela 3 - Opinião sobre a contribuição do professor presencial.

Opinião dos alunos / ex-alunos Ocorrência  Percentual 

Contribuiu muito 83 82,2% 

Contribuiu razoavelmente 12 11,9% 

Indiferente 3 3,0% 

Contribuiu pouco 3 3,0% 

Não contribuiu em nada 0 0,0% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 Na pergunta sobre o ensino híbrido, usou-se a metodologia Net Pro-

moter Score (NPS) (Tabela 4), que é um indicador para mensurar o grau de 

lealdade, sobretudo em pesquisas de marketing. Portanto, é um indicador 

de desempenho técnico fácil de ser aplicado. As respostas se dividem em: 

promotores, neutros e detratores. Caso o respondente confira uma nota 

entre 0 e 6 pontos, ele é categorizado como detrator e tem lealdade inexis-

tente. Se o respondente confere nota entre 7 e 8 pontos, ele é considerado 

como neutro. E, caso o respondente confira uma nota entre 9 e 10 pontos, 

ele é considerado um promotor (QUINTINO, 2017).  No caso da pesquisa, 

mediu-se o grau de lealdade dos alunos e/ou ex-alunos das IES no que se 

refere ao ensino híbrido.
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Tabela 4 - Net Promoter Score (NPS) do Ensino Híbrido das IES.

Escala NPS Ocorrência  Percentual 

Promotor (Escala 9-10) 11 10,9% 

Neutro (Escala 7-8) 35 34,7% 

Detrator (Escala 0-6) 55 54,5% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Sobre a Sala de Aula Invertida e outras variáveis

 Sobre a proposta pedagógica da faculdade de introduzir o conteúdo 

das aulas antecipadamente ou propor uma atividade prévia postada na pla-

taforma digital, normalmente conhecida como Pré-Aula nas IES, a Tabela 5 

demonstra a opinião dos alunos e/ou ex-alunos.

Tabela 5 - Opinião sobre a sala de sula invertida adotada pelo IES.

Opinião dos alunos / ex-alunos Ocorrência Percentual 

Excelente 28 27,7% 

Bom  38 37,6% 

Razoável 23 22,8% 

Ruim 10 9,9% 

Péssimo 2 2,0% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 Ainda sobre proposta de sala de aula invertida, ao serem questionados 

sobre a frequência do acesso à Pré-aula, ou seja, a frequência do acesso da 

introdução do conteúdo das aulas antecipadamente ou propositura prévia 

de atividade postada na plataforma digital, percebeu-se que apenas 39,6% 

acessam sempre ou frequentemente o conteúdo; enquanto 29,7% acessam 

às vezes. Somados, raramente e nunca chegam a 30,7%. 
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 Sobre o material de estudo elaborado pela faculdade e previamente 

postado no ambiente virtual de aprendizagem por meio do recurso da Pré-

-Aula, os alunos avaliaram como conforme Tabela 6.

Tabela 6 - Avaliação do Material de Estudo postado na Pré-Aula.

Opinião dos alunos / ex-alunos Nº Percentual 

Excelente 11 10,9% 

Bom 38 37,6% 

Satisfatório 39 38,6% 

Ruim 9 8,9% 

Péssimo 4 4,0% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Opiniões finais dos respondestes

 Questionados sobre estudar uma disciplina que combina práticas 

pedagógicas de educação a distância e educação presencial, a maioria 

dos alunos disse que é mais fácil que cursar disciplinas totalmente a 

distância (49 respostas); seguido de mais difícil que cursar disciplinas 

totalmente presenciais (32 respostas); mais fácil que cursar disciplinas 

totalmente presenciais (26 respostas); não souberam dizer (13 respos-

tas); e, por fim, mais difícil que cursar disciplinas totalmente a distância 

(12 respostas).

 Sobre a preferência da modalidade em que gostaria de cursar as dis-

ciplinas do seu curso de graduação, a maioria dos alunos (53,5%), respon-

deu que preferem a modalidade totalmente presencial; na segunda posi-

ção, 39,6%, preferem a combinação de práticas pedagógicas da educação 

presencial e a distância, ou seja, o modelo híbrido. Considerando que o 

modelo híbrido é visto como algo novo e, por vezes, criticado por alguns, 

esse resultado com a opinião dos alunos das IES demonstra que o modelo 

híbrido ou blended learning surge como uma alternativa possível frente aos 

desafios da educação (Tabela 7).
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Tabela 7 - Opinião dos alunos / ex-alunos sobre a contribuição do professor  
presencial para o processo de ensino e aprendizagem.

Opinião dos alunos / ex-alunos Ocorrência Percentual 

Totalmente presencial, ou seja, apenas com 
professor em sala de aula. 

54 53,5% 

Com a combinação de práticas pedagógicas da 
educação presencial (aulas presenciais) e de 
educação a distância (aulas via AVA - Moodle). 

40 39,6% 

Totalmente a distância, ou seja, apenas com 
material e aulas via AVA - Moodle. 6 5,9% 

Não sei dizer. 1 1,0% 

Total Geral  101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

Brainly: a plataforma colaborativa de questões

 Segundo informações disponíveis no site da empresa, o Brainly é uma 

rede social ou uma comunidade de compartilhamento de conhecimento 

operando em 35 países do mundo e disponível em 13 idiomas. Ainda se-

gundo o site da empresa, se trata de uma instituição de tecnologia educa-

cional localizada em Cracóvia, na Polônia, com cerca de 150 milhões de 

estudantes e especialistas que se juntam para resolver questões (BRAINLY, 

2019, online).

 A ideia de compartilhar a resolução de questões por meio de uma rede 

social aberta é típica da Sociedade em Rede (CASTELLS, 1999) em que 

vivemos, na qual os limites e barreiras virtuais quase não existem. Percebe-

se, portanto, que nesse tipo de plataforma o aluno com acesso à internet 

em qualquer lugar do planeta poderá compartilhar no Brainly alguma ques-

tão resolvida por ele próprio. Tanto a questão quanto sua resolução com-

partilhada estarão disponíveis, em tempo real, para milhões de estudantes. 

Considerando que a modalidade híbrida possui atividades presenciais com 

o professor em sala e atividades virtuais disponibilizadas na internet por 

meio do AVA, tomou-se o cuidado de perguntar aos alunos e ex-alunos res-

pondentes do questionário sobre a frequência da utilização da rede social 

Brainly (Tabela 8).
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Tabela 8 - Frequência de utilização da plataforma Brainly  
para resolução de atividades virtuais da disciplina blended.

Frequência Ocorrência  Percentual 

Sempre 15 14,9% 

Frequentemente 29 28,7% 

Às vezes 21 20,8% 

Raramente 8 7,9% 

Nunca 28 27,7% 

Total Geral 101 100,0% 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 Ainda sobre o uso da plataforma Brainly pelos alunos, as IES devem 

ficar atentas em relação à originalidade das atividades virtuais disponibi-

lizadas não somente nas disciplinas híbridas, mas em quaisquer cursos, 

seja presencial, a distância ou semipresencial. A resolução de uma nova 

questão poderá ser compartilhada facilmente e acessada quase que instan-

taneamente.  Na Tabela 8, verifica-se que 72,3% dos alunos respondentes 

já fazem uso desse ambiente de colaboração para resolver as questões das 

disciplinas híbridas. Apenas 27,7% nunca utilizaram esse recurso, fruto da 

sociedade em rede.

 Considerações finais

 O desenvolvimento do presente estudo possibilitou a compreensão e a 

percepção dos alunos e ex-alunos de graduação superior sobre a adoção do 

modelo híbrido de ensino e aprendizagem, como também da metodologia 

sala de aula invertida aplicada cada vez mais nas instituições de ensino su-

perior do Brasil. 

 Para se atingir uma compreensão dessa percepção, definiram-se dois 

objetivos específicos. O primeiro, de examinar na literatura especializada 

os principais conceitos de modelo híbrido de ensino e aprendizagem e da 

metodologia sala de aula invertida. O segundo, de verificar a percepção dos 

alunos e ex-alunos de graduação superior sobre a adoção dos dois modelos 
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nas IES que já adotam essas inovações pedagógicas. Para isso foi aplicado 

um questionário com perguntas fechadas e suas repostas trazem à luz a 

percepção dos alunos sobre modelo híbrido de ensino e aprendizagem e da 

metodologia sala de aula invertida, cada vez mais utilizada pelas IES brasi-

leiras.  Tanto o modelo híbrido de ensino e aprendizagem quanto a meto-

dologia sala de aula invertida têm recebido aceitação pelos ex-alunos das 

IES, os quais avaliaram bem as propostas pedagógicas como inovadoras. 
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esse estudo faz-se uma busca pela compreensão da docência na 

Educação a Distância (EaD). Para tanto, realizamos uma breve re-

flexão sobre como a literatura apresenta alguns conceitos como: N
eventos, fatos, informação, conhecimento, educação, tecnologias digitais, 

educação a distância e docência na educação a distância, e como se rela-

cionam na construção do conhecimento. A busca por essa compreensão 

tem origem na leitura do documento Referências de qualidade para educação 

superior a distância (BRASIL, 2007), ao perceber que o seu bojo dá a enten-

der que o tutor da educação a distância não é um docente.

Referencial teórico

Construção do conhecimento: breves considerações

 Inicialmente apresentamos alguns conceitos dos quais lançaremos 

mão para trabalhar o tema relativo à docência na EaD. O primeiro conceito 

apresentado é eventos: eventos são a parte da realidade a que nos adapta-
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mos, particularmente aquela parte da realidade que se modifica no espaço 

e no tempo. Portanto, “eventos são coisas que acontecem; são condições ou 

objetos que existem para um ou vários seres humanos” (McGARRY, 1999, 

p.6-7). Em geral, usamos o termo para algo que acontece num breve espaço 

de tempo, que de acordo com o autor “na maioria dos casos são pacotes de 

informações ou estímulos que a realidade impõe à nossa percepção”. 

 Já fatos é, na percepção do mesmo autor, McGarry (1999), um as-

pecto convenientemente inteligível de um evento, ou seja, é “a forma 

como um evento se apresenta para a mente que o contempla” (McGAR-

RY, 1999, p. 10). Pela vivência sucessiva em diferentes eventos e fatos 

vamos adquirindo informações. Assim, informação é uma coletânea de 

dados adquiridos e postos em ordem (McGARRY, 1999, p.06). Para o 

autor, a informação pode ser considerada como uma entropia negativa, 

sendo que a cada uso sucessivo do acervo essa entropia aumenta. Mc-

Garry (1999) destaca que: 

Nossa eficiência como seres humanos depende do que faze-

mos com este bombardeio de informações; o que ignoramos, 

o que aceitamos; como armazenamos, e como utilizamos 

este acervo de informações como guia para ações futuras 

em busca de conhecimento e sabedoria. A palavra-chave é 

relevância e a medida de nosso discernimento é a rejeição 

do irrelevante. [...] Para todos nós a principal atividade de 

nossas vidas envolve tomar decisões ou reagir ao mundo dos 

eventos (McGARRY, 1999, p. 6-7).

 Faz-se necessário que a informação seja representada e transmitida de 

alguma forma e por algum meio, bem como a mensagem deverá estar es-

truturada de uma forma inteligível. Portanto, a informação deve ter como 

suporte um veículo. Esse veículo, por sua vez, deve possuir um atributo 

essencial para que possa ser compreendido pelo receptor. Deve ser discri-

minável, ou seja, é necessário “que o receptor possa distingui-lo dos fenô-

menos que o cercam” (McGARRY, 1999, p.12).



137

|  Docência na educação a distância | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

 A informação sendo transmitida por um veículo de forma discriminá-

vel e recebida de forma compreensível pelo receptor poderá ser proces-

sada pela mente do sujeito que aprende, o que lhe possibilitará construir 

conhecimento a partir dessa informação.

 Desde a Segunda Guerra mundial, mais especificamente a partir da 

década de 1970, a relação do sujeito com o conhecimento sofreu profun-

da transformação. Até meados do século XX, o que um sujeito praticava 

em sua atividade profissional, ele faria até se aposentar. Atualmente, isso 

raramente ocorrerá. Na maioria das vezes, as pessoas são levadas a mudar 

várias vezes de profissão em sua vida, como também no interior da mesma 

profissão os conhecimentos têm um ciclo de renovação cada vez mais cur-

to (designar as competências de base de um determinado domínio tornou-

se muito difícil, se não impossível). Dessa forma, se recoloca em questão 

a ordem e a importância dos conhecimentos a cada nova técnica ou a cada 

nova configuração socioeconômica (LÉVY, 2009).

 Portanto, o conhecimento deixa de ser estático e passa a ser móvel. As-

sim, “não é mais apenas uma casta de especialistas, mas a grande massa de 

pessoas que são levadas a aprender, transmitir e produzir conhecimentos 

de maneira cooperativa em sua atividade cotidiana” (LÉVY, 2009, p.55), 

ou seja, podemos inferir que o sujeito pode obter/receber informações, 

processá-las e, dessa forma, construir conhecimento e transmiti-lo em for-

ma de informação.

 Assim, um conhecimento pode sempre ser modificado devido a uma 

situação vivenciada, pelas perguntas feitas e pelas interações com outras 

pessoas e/ou objetos. De acordo com Giordan e Vecchi (1996) essa mo-

dificação dependerá “da sequência pedagógica implementada, do contexto 

no qual ela emerge” (GIORDAN; VECCHI, 1996, p. 92-94), e isso ocorrerá 

por “mobilizar o que se sabe e adaptá-lo à situação vivida”. Ou seja, um 

conhecimento evolui à medida em que é construído. 
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 A capacidade cognitiva de um sujeito depende do próprio meio em 

que vive para sua construção e evolução, devido a inúmeros eventos de 

troca entre o sujeito e o meio em que está inserido, os quais se processam 

através da interação entre indivíduos diferentes, indivíduo-fato(s), indiví-

duo-evento(s), indivíduo-natureza. A natureza de tais relações e do quanto 

cada sujeito pode absorver dependerá ainda de aspectos sociais e culturais 

associados a habilidade de comunicação.

 O que se entende então por conhecimento? Giordan e Vecchi (1996, 

p.94) respondem que se trata de um processo pessoal, por meio do qual o 

sujeito que aprende estrutura progressivamente e de forma organizada as 

informações recebidas/obtidas com as quais ele constrói e integra os co-

nhecimentos. E que, na grande maioria das vezes, esse conhecimento será 

elaborado em um período bastante longo de sua vida, a partir de sua ar-

queologia, isto é, da ação cultural parental, de sua prática social de criança 

na escola, da influência das diversas mídias e, mais tarde, de sua atividade 

profissional e social de adulto (clube, família, associação etc) (GIORDAN; 

VECCHI, 1996).

 Então, conhecimento, no entendimento de Giordan e Vecchi (1996), 

não é “o produto, mas sim o processo de uma atividade de construção men-

tal do real” (GIORDAN; VECCHI, 1996, p.96). Para os autores, ele será 

efetuado a partir das informações que o aprendente recebe por intermédio 

de seus sentidos, mas também das relações que mantém com outrem, indi-

víduos ou grupos, durante sua história, e que permanecem gravadas em sua 

memória. (GIORDAN; VECCHI, 1996). Essas informações são codificadas, 

organizadas, categorizadas num sistema cognitivo global e coerente, em 

relação com suas preocupações e os usos que lhes dá (GIORDAN; VECCHI, 

1996). Ao mesmo tempo, as concepções anteriores filtram, dividem e ela-

boram as informações recebidas e, em troca, podem às vezes ser comple-

tadas, limitadas ou transformadas, gerando novas concepções (GIORDAN; 

VECCHI, 1996).

 De acordo com Tapscott (2010), nos dias atuais o que é relevante não 

é o que o sujeito sabe, mas sim o que ele é capaz de aprender. Nas pala-
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vras do autor “a capacidade de aprender novas coisas é mais importante 

do que nunca em um mundo no qual você precisa processar novas infor-

mações em grande velocidade” (TAPSCOTT, 2010, p.155-156). Para tanto, 

“os estudantes precisam ser capazes de pensar de forma criativa, crítica 

e colaborativa para dominar os aspectos básicos e se destacar em leitu-

ra, matemática e ciências, para ter competência de leitura e para reagir às 

oportunidades e desafios com rapidez, agilidade e inovação”. Dessa forma, 

os estudantes precisam expandir sua base de conhecimento para além das 

portas de sua comunidade se quiserem se tornar cidadãos globais respon-

sáveis e cooperativos em uma economia mundial cada vez mais complexa. 

Vivemos a era em que há necessidade de aprender ao longo de toda vida.

 É evidente que ainda é necessário ter uma base de conhecimentos, 

pois torna-se muito complexo reconstruir todo o caminho já percorrido 

por uma determinada área do conhecimento humano. Tapscott e Williams 

(2011, p. 140-141), afirmam que o mais importante é a capacidade que o 

sujeito tem de aprender ao longo de toda a vida, de raciocinar, pesquisar, 

descobrir informações, analisar, sintetizar, contextualizar e avaliar critica-

mente; de empreender pesquisas para dar solução a problemas; de colabo-

rar (trabalhar em equipe) e de se comunicar com competência de tal forma 

que se faça compreender. Dessa forma, o que entendemos é que o sujeito 

da atualidade deve ter a capacidade de construir conhecimento a partir de 

informações obtidas/recebidas, aprender, adaptar-se e desempenhar suas 

atividades com competência, como nunca na história da humanidade.

 No entendimento de Platão (2000), o processo de construção do co-

nhecimento “representa a progressiva passagem das sombras e imagens 

turvas ao luminoso universo das ideias” (PLATÃO, 2000, p.24), percorren-

do etapas intermediárias. Em cada etapa o sujeito encontra sua fundamen-

tação e resolução na etapa seguinte. Para Platão (2000), a construção do 

conhecimento constituía “uma conjugação de intelecto e emoção, de razão 

e vontade” (PLATÃO, 2000, p.27).

 Assim, conhecimento é o que cada sujeito constrói - individual e cole-

tivamente - como produto do processamento, da interpretação, da compre-
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ensão da informação. É, portanto, o significado que atribuímos à realidade 

e como o contextualizamos. Isso nos remete à importância que a educação 

tem na formação do indivíduo e de uma sociedade, bem como a necessida-

de de construção de um projeto pedagógico baseado numa estrutura “cur-

ricular inovadora, que favoreçam a integração entre os conteúdos e suas 

metodologias, bem como o diálogo do estudante consigo mesmo (e sua 

cultura), com os outros (e suas culturas) e com o conhecimento historica-

mente acumulado” (BRASIL, 2007, p.09). Dessa forma, podemos entender 

educação como uma construção cultural da humanidade que se modifica 

com o passar do tempo, sofrendo também influências da evolução das tec-

nologias que são modificadas e criadas pela própria humanidade.

Educação

 A educação, ao longo da história, tem se orientado pelo modelo de 

transmissão. Esse modelo consiste em um especialista (o professor) que é 

possuidor do conhecimento, e a partir desse conhecimento, por meio da 

informação, o transmite aos estudantes. Os estudantes, por sua vez, assimi-

lam a informação que lhes está sendo transmitida.

 Dependendo do fazer pedagógico do docente, se for interessante ou 

porque exige uma aprendizagem de memorização, os estudantes irão reter 

certos elementos e, por vezes, serão capazes de memorizar um conjunto de 

informações. Giordan e Vecchi (1996, p.35) afirmam que “infelizmente ao 

analisarmos de mais perto essas aquisições, toma-se consciência de que, na 

verdade, os alunos integraram apenas palavras, fórmulas ocas”, isto é, não 

conseguiram atribuir sentido às informações que lhe foram passadas, “o 

resultado é que esse saber não é nem operativo, nem pode ser reinvestido” 

(GIORDAN; VECCHI, 1996, p.35).

 Se a educação tem como meta principal, de acordo com McGarry 

(1999), “a transmissão da cultura em suas formas variadas de aptidões, 

ideias e valores; é lógico então que o estudante deva ter acesso à memó-

ria externa” (McGARRY, 1999, p.114). Até há pouco tempo essa memória 
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externa era a biblioteca, hoje não somente, ampliando-se grandemente o 

acesso às inúmeras fontes de informações impressas e digitalizadas, pro-

movidas e sustentadas pelo mundo da internet.

 A partir desses acessos, os estudantes devem possuir “autonomia para 

buscar e selecionar informações como forma de sistematizar o aprender a 

aprender ao longo de sua vida” (ALVES; SOUZA, 2016, p. 45), uma prática 

fortemente valorizada e necessária na atual sociedade.

 O grande desafio a ser enfrentado pela educação é compreender que 

com o atual estágio de evolução das tecnologias digitais é fundamental esta-

belecer uma nova cultura educacional, que propicie desenvolver perfis de 

estudantes e de educadores bem diferentes daqueles que se tinha até bem 

pouco tempo. De acordo com Nunes e Sales (2013), faz-se necessário es-

tabelecer um novo entendimento do que é aprendizagem. Uma aprendiza-

gem que “possibilite transformar informação em conhecimento” (NUNES; 

SALES, 2013, p.759), ou seja, que o sujeito aprenda a construir conheci-

mento a partir de informações obtidas/recebidas. Esses autores entendem 

que uma cultura educacional na qual se trabalha com verdades absolutas 

e informações intactas/inertes está fadada a sucumbir ante o avanço da 

ciência e da tecnologia (NUNES; SALES, 2013).

 Por sua vez, Tapscott (1999, p.35) chama atenção para o fato de que 

a atual geração de estudantes e as tecnologias digitais apontam para um 

novo modelo de educação. Essa geração de estudantes está ávida por uma 

mudança no modelo de educação por transmissão para um novo modelo de 

educação interativa, e as tecnologias digitais permitem isso.

 Um possível modelo de educação interativa repousa no enfoque cons-

trutivista. Sobre o construtivismo, Minguet (1998) assim se expressa:
O caráter inacabado do enfoque construtivista, em seu de-

senvolvimento atual, propicia, a partir do âmbito da educa-

ção, a busca de explicações convergentes em outros âmbi-

tos para configurar um marco de referência integrado que 

oriente a atuação de seu preceito básico: a consideração da 

educação como construção humana. A partir deste ponto de 

vista se postula que a ação educativa, com tecnologias ade-
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quadas, promove a atividade mental construtivista do sujei-

to nos âmbitos cognitivos, afetivo e comportamental e que, 

através de decisões pedagógicas adequadas, pode-se criar 

todo um conjunto de condições e situações facilitadoras 

com a finalidade de que o sujeito vá construindo seu pró-

prio conhecimento através de suas diferentes e variadas ex-

periências de aprendizagem formal, não formal e informal. 

A partir desta perspectiva construtivista, cujo alvo vai além 

dos limites de uma teoria da aprendizagem para focalizar 

sua atenção na construção pessoal do conhecimento (MIN-

GUET, 1998, p.22-23).

 O estudante, ao se defrontar com determinado campo do conheci-

mento, se apresenta como uma criatura repleta “de desejos ao invés de 

necessidades; que quer conhecer, não simplesmente o que fazer, mas o que 

pensar, no que acreditar, e o que ser. O processo envolve vários processos 

intelectuais isolados ou combinados entre si” (McGARRY, 1999, p. 42). 

Assim, no sentido de favorecer para que isso ocorra, ambientes de apren-

dizagem adequados devem ser criados.

 Um ambiente de aprendizagem interativo formado pela web e pela  

internet como um todo, é uma possibilidade muito instigante e motivadora 

para educação. Tapscott (1999) destaca que esse espaço “cada vez mais 

inclui o vasto repositório do conhecimento humano, ferramentas para ge-

renciar esse conhecimento, acesso às pessoas e uma crescente oferta de 

serviços” (TAPSCOTT, 1999, p.138).

 Nesse ambiente de aprendizagem interativo, Tapscott (1999, p.150) 

entende que a construção do conhecimento ocorre pela descoberta e parti-

cipação ativa do sujeito em busca do conhecimento, o que se constitui em 

uma característica marcante da EaD. Contudo, não somente o aprendizado 

obtido de forma isolada, mas também aquele obtido pelo compartilhamen-

to de ideias e reflexões entre indivíduos, quando os estudantes buscam em 

equipes respostas às suas perguntas na condução de projetos. O modelo de 

aprendizagem interativa baseia-se na descoberta mediada pelas tecnolo-

gias emergentes.
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 O ambiente da sala de aula presencial e o moderno ambiente virtual 

de aprendizagem historicamente se desenvolveram separadamente. Não 

podemos desconsiderar a possibilidade de que no futuro possa haver uma 

convergência entre os ambientes presenciais e virtuais.

Tecnologias digitais

 Quando da invenção da imprensa percebeu-se que ela era “a multipli-

cação da mente: a fértil matriz de um mercado de ideias em eterna expan-

são. Os mercados, porém, implicam competição e nesses contextos as cul-

turas mais fracas devem necessariamente ser assimiladas ou desaparecer” 

(McGARRY, 1999, p. 80). Essa nova invenção na área da comunicação se 

apresentava com um potencial que só foi possível ser compreendido aos 

poucos e somente com o passar do tempo. No entanto, como seus suces-

sores, só se desenvolveu porque as pessoas viam uma necessidade para 

suas manifestações (McGARRY, 1999). Para McGarry (1999, p.83) “não se 

pode separar significativamente o meio de seus usuários”.

 Outro salto significativo na forma de armazenar e de comunicar co-

nhecimento por meio de informação aconteceu com o surgimento das 

tecnologias digitais. Os impactos sociais provocados por essas tecnologias 

sobre nossa cultura são inegáveis. Elas se colocam presentes em nosso dia a 

dia e em todos os espaços de nossa vida. As tecnologias digitais são criadas, 

atualizadas e renovadas em um ritmo alucinante.

 Nesse ritmo em que as tecnologias digitais se modificam, a aprendi-

zagem acontece sempre e em qualquer lugar. Dessa forma, a atividade de 

aprender não se limita mais apenas aos locais em que lhe eram atribuídos 

até há pouco tempo, ou seja, as escolas. Os docentes bem sabem que com 

o advento das tecnologias digitais a aprendizagem tende, cada vez mais, a 

fugir das salas de aula (MEIRIEU, 1998, p.15).

 As tecnologias digitais têm modificado de maneira significativa o modo 

de pensar, de agir, de aprender e de viver das pessoas nas mais diferentes 

culturas. E a educação como parte integrante da cultura da humanidade 
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também sofre as influências devido a essas transformações. A difusão das 

tecnologias digitais de comunicação e informação na sociedade redefiniu o 

conceito de tempo e espaço geográfico, condição essa que potencializou a 

prática da EaD. Essa modalidade educacional permite levar ao sujeito, em 

qualquer lugar onde esteja, a informação, e, portanto, possibilitar que ele 

construa o seu próprio conhecimento.

 Com essa nova possibilidade de construção de conhecimento, a partir 

de informações obtidas com o auxílio das tecnologias digitais presentes 

em todas as áreas da sociedade contemporânea, surge uma nova forma de 

aprender, com impactos importantes para a aprendizagem significativa. A 

presença dessas tecnologias tem “recebido bastante atenção recentemente 

e que, por isso, tem crescido vertiginosamente” (MILL et al., 2014, p.121). 

Sobretudo para a EaD, as tecnologias digitais favorecem e viabilizam cada 

vez mais a expansão e disseminação do ensino a diferentes pessoas e  

regiões.

Educação a distância 

 O uso das tecnologias digitais aplicado à educação, e mais especifica-

mente à EaD, deve se apoiar em uma filosofia de aprendizagem que propi-

cie aos estudantes a oportunidade de interagir, de desenvolver projetos de 

forma cooperativa, de identificar e respeitar diferenças culturais e, a partir 

de informações recebidas/obtidas, construir o conhecimento (BRASIL, 

2007, p.09).

 Dessa forma, a EaD é um processo educativo como os demais, que 

tem como finalidade o que dispõe a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDBN), nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu Art. 2º: 

“o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercício da 

cidadania e sua qualificação para o trabalho” (BRASIL, 1996, online). O 

Decreto nº 9.057, de 25 de maio de 2017, que regulamenta o Art. 80 da 

LDBN, apresenta a definição da EaD como sendo: 
A modalidade educacional na qual a mediação didático-pe-

dagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra 
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com a utilização de meios e tecnologias de informação e co-

municação, com pessoal qualificado, com políticas de aces-

so, com acompanhamento e avaliação compatíveis, entre 

outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e 

profissionais da educação que estejam em lugares e tempos 

diversos (BRASIL, 2017, p.01).

 A EaD é caracterizada por Bierhalz (2012, p. 63) como um contexto, 

no qual docentes/tutores e estudantes não estão em um mesmo espaço fí-

sico, pois os ambientes de aprendizagem em sua maioria são virtuais. Para 

o caso do Brasil que tem dimensões continentais, a EaD possibilita, a um 

maior número de pessoas, o acesso à informação, à qualificação e à forma-

ção inicial ou continuada.

 A atual geração da EaD tem suas bases sustentadas nas tecnologias 

digitais, e estão presentes transformações substanciais nas atividades do-

centes, que vão além da simples incorporação dos recursos tecnológicos 

aos processos de ensino e de aprendizagem (VELOSO; MILL; MONTEIRO, 

2019). Nessa modalidade de educação, tem-se considerado que o estudan-

te seja autônomo e gestor de sua aprendizagem, em outras palavras, seria 

um sujeito capaz de aprender a aprender. 

 O docente, por sua vez, deixa de exercer o que era seu papel tradicio-

nal, de passar informações, e passa a ser o de condutor da aprendizagem 

como um mediador do processo. Além do mais, na modalidade EaD, novas 

funções surgem para além da docência, tais como os tutores, que atuam 

como uma espécie de guia dos processos de ensino e aprendizagem.

Metodologia

 Este estudo orientou-se por uma abordagem qualitativa, por se tratar 

de uma pesquisa bibliográfica feita a partir de registros decorrentes de pes-

quisas anteriores em documentos impressos, como livros, artigos, teses, 

dentre outros, utilizando-se categorias teóricas já trabalhadas por outros 

pesquisadores. Tomamos os textos como fontes do tema de investigação. 

Foi também exploratória por levantar informações relativas ao tema inves-
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tigado. Buscamos parte do material pesquisado no portal da Coordenação 

de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) com o descri-

tor docência na educação a distância e categoria artigo revisado por pares. 

A docência na educação a distância

 Na EaD a figura do docente não deixa de existir. Ele continuará a de-

sempenhar papel chave, pois cursos oferecidos por meio dessa modalida-

de, sem o docente, poderão não formar, mas apenas informar ao estudante 

sobre quais conteúdos serão ofertados. Ter acesso à informação de forma 

pura e simples não garante o aprendizado. Faz-se necessário que haja uma 

estratégia para orientar o indivíduo. Entretanto, se não houver quem con-

duza o processo educativo de maneira que mobilize e dinamize o acesso à 

informação propiciando e auxiliando o sujeito na construção de seu conhe-

cimento, não haverá nem a produção e nem a criação do conhecimento de-

sejado. Alves e Souza (2016) entendem que “é nesse ponto que a educação 

difere da informação. A educação propicia ao indivíduo o desenvolvimento 

do senso crítico, da capacidade de criar seu próprio saber, fundamental ao 

seu desenvolvimento social, cultural, ético e cidadão” (ALVES; SOUZA, 

2016, p.47).

 Mesmo com todas as contradições que a EaD apresenta para os pro-

cessos de ensino e aprendizagem, ela se destaca porque de alguma forma 

colabora no sentido de melhorar a educação quando auxilia no processo 

de formação de docentes. O que cabe chamar atenção é que não se pode 

limitar em apenas instrumentalizar o docente na utilização das tecnologias 

digitais em seu fazer pedagógico, mas sim em formá-lo para se tornar um 

usuário competente, crítico, criativo e participativo, a “começar por ele 

próprio” (SILVA; FALCÃO, 2017, p.684). Cabe ressaltar que a qualidade 

da docência na EaD considera veementemente não somente o domínio do 

conteúdo curricular pelo docente, mas também seu dinamismo na prática 

de comunicação e na articulação desse conteúdo a procedimentos e ativi-

dades pedagógicas.
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 Outra característica marcante da docência é como ocorre sua aprendi-

zagem: antes, durante e após os anos de formação inicial. Em sua maioria, 

as práticas dos docentes são bastante influenciadas pelas experiências que 

tiveram enquanto estudantes durante suas vidas. Ainda que o peso dessas 

experiências varie de acordo com o indivíduo e a formação recebida, sabe-

se que muitos docentes reproduzem práticas pedagógicas que vivenciaram 

durante seu período de escolarização. Isso pode vir a favorecer a subsistên-

cia de metodologias de ensino e aprendizagem tradicionais (i.e., pautadas 

na transmissão-recepção de conhecimentos) e dificultar a implantação de 

abordagens menos diretivas e mais interativas aos processos de ensino e 

aprendizagem (RIBEIRO; OLIVEIRA; MILL, 2009).

 Essa reprodução das práticas pedagógicas a partir de suas experiências 

anteriores baseia-se em parte naquelas vivenciadas como discente, mesmo 

que seja de forma inconsciente. Portanto, como docentes, de alguma forma 

reproduzimos parte daquilo que nossos docentes desenvolviam em seus 

fazeres pedagógicos em sala de aula. Um dos maiores obstáculos para se 

tornar um docente da EaD é essa falta de referência, que é normalmente 

construída de forma inconsciente pelo docente, de acordo com sua experi-

ência como discente. O novo profissional da educação, o docente da EaD, 

além de suas experiências anteriores na docência, terá que utilizar suas 

interações/experiências com as tecnologias digitais. De acordo com Silva 

e Falcão (2017), o saber fazer pedagógico do docente se relaciona “com o 

modo como foram vivenciadas essas etapas, isto é, com o que elegeu para 

fazer ou não” (SILVA; FALCÃO, 2017, p.685).

 Mesmo que o docente possua anos de experiência na educação presen-

cial, para ele a modalidade EaD será uma nova experiência, portanto, será 

um principiante nessa modalidade. Uma das características da profissão 

docente é a necessidade de aprender a construir novos conhecimentos ao 

longo de sua carreira. Nunes e Sales (2013) destacam que nessa nova em-

preitada o docente da EaD deverá “desenvolver conhecimentos, habilida-

des e valores para lidar com essa nova situação e com outras que surgem 

no decorrer de sua prática” (NUNES; SALES, 2013, p. 761).
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 A atividade do docente na EaD minimizaria a prática continuada do 

processo de ensino e aprendizagem tradicional, aquele apreendido pelas 

vivências dos docentes enquanto discentes. O modelo da EaD prevê uma 

nova forma de interação educador-educando, para além daquelas trabalha-

das tradicionalmente em sala de aula.

 É possível perceber que o trabalho do docente na EaD cobra-lhe refle-

tir sobre seus modos de atuação e seus modelos pedagógicos, que em geral 

são advindos da modalidade presencial. Para Silva e Falcão (2017, p.685) 

o docente ainda em transição, irá se deparar com novas situações que irão 

exigir que ele tenha novos domínios e outras competências ao lidar com 

a interatividade virtual como recurso essencial desse novo fazer docente. 

Essas características convidam o docente a refletir de forma coletiva sobre 

a relação docente-estudante, a concepção pedagógica dos processos de en-

sino e aprendizagem que o circunda, e fundamentalmente sobre sua função 

(ou funções) nesse espaço.

 Quanto à formação específica para ser docente na EaD, fica evidente 

que há muitos docentes atuando sem ela. Cabe destacar que os docentes 

da EaD “exercem diversas funções, algumas vezes ao mesmo tempo, e não 

constituem vínculos com a modalidade a distância, fato que tende a acarre-

tar influências negativas em sua formação e, por consequência, na qualida-

de do ensino ministrado” (NUNES; SALES, 2013, p.771).

 A própria evolução da EaD exige das instituições formadoras de do-

centes pensar meios para que eles vivenciem outras formas dos proces-

sos de mediação pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem que 

sejam “condizentes com as concepções de educação postuladas em seus 

espaços pedagógicos. No entanto, esse movimento nem sempre é factível 

de realização. A recente inserção desses profissionais na EaD impõe um 

ambiente de desafios e incertezas” (SILVA; FALCÃO, 2017, p. 694). Com o 

desenvolvimento das tecnologias digitais e consequentemente o avanço da 

EaD, nos é apresentada uma nova realidade que não deve ser desconside-

rada ao se pensar em formação de docentes.
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 Essa modificação na função do docente se caracteriza pela segmenta-

ção de sua tarefa, que se divide em múltiplas, sendo para eles a principal 

característica da EaD. As tecnologias digitais têm modificado os processos 

de ensino e aprendizagem presenciais. Também tem modificado o fazer 

pedagógico do docente, o que não é diferente na EaD, pois o uso das tec-

nologias digitais torna o ensino mais complexo, levando à segmentação do 

ato de ensinar.

 Essa segmentação, tanto na educação presencial quanto na EaD, cau-

sado pelo uso das tecnologias digitais, propicia uma forma diferenciada de 

ensinar e aprender, modificando a cultura escolar. Essas modificações fa-

zem com que haja uma aproximação entre essas duas modalidades de edu-

cação. Para Veloso, Mill e Monteiro (2019), as tecnologias digitais e a EaD 

“têm resignificado o perfil dos estudantes ao passo que demandam trans-

formações também na atividade docente” (VELOSO; MILL; MONTEIRO, 

2019, p. 322). Ribeiro, Oliveira e Mill (2009) chamam atenção para o fato 

de que “a dicotomia taylorista entre os que fazem e os que executam é mais 

aparente na docência” (RIBEIRO; OLIVEIRA; MILL, 2009, p. 246) da EaD. 

 Destacam ainda que na maioria dos cursos da EaD os docentes exe-

cutam as funções ligadas “à transmissão dos conteúdos, planejadas com 

antecedência, e aos tutores, a gestão das atividades discentes, que inclui 

as interações” docente-estudante. A hierarquização, decorrente da dico-

tomia taylorista, tem como consequência, por exemplo, a desvalorização 

do fazer do tutor frente ao papel desempenhado pelo docente que pensa a 

disciplina. Entretanto, o tutor desempenha um papel chave nos processos 

de ensino e aprendizagem na EaD, e sinaliza o despontar de novos saberes 

docentes, novos comportamentos de aprendizagem e novas racionalida-

des. As atividades docentes na EaD são realizadas por um grupo de atores 

(professores, tutores, projetistas educacionais), que é denominada por Mill 

(2006) como polidocência.

 Quem é o docente na EaD? De acordo com a compreensão de Mill, Oli-

veira e Ribeiro (2010), é na verdade uma polidocência, ou seja, um traba-

lho que é realizado por um conjunto de profissionais devidamente articula-
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dos e comprometidos com os processos de ensino e aprendizagem. Alonso 

(2010), por sua vez, conceitua a docência na perspectiva do encontro e do 

diálogo entre o sujeito que ensina e o sujeito que aprende. Mediante essa 

visão de docência, a figura do tutor, no contexto da EaD, é que tem nature-

za docente, pois é ele quem está em contato mais direto com os estudantes. 

Assim, é ele quem assume as ações pedagógicas.

 Em pesquisa empreendida por Chaquime e Mill (2016), constataram 

que “no debate que polariza a desprofissionalização e a reprofissionaliza-

ção da docência, a autonomia é um ponto relevante” (CHAQUIME; MILL, 

2016, p.128).  Os dados da pesquisa sinalizam “que alguns docentes con-

sideram ter perdido autonomia ao exercer a tutoria” por entenderem que 

“não participam de todas as etapas do trabalho docente” (CHAQUIME; 

MILL, 2016, p.128).  Assim, os autores inferem, a partir da visão de uma 

parte dos docentes investigados, que a tutoria virtual é uma desprofissio-

nalização da docência. Entretanto, inferem também, a partir de outra parte 

dos docentes investigados, que há uma reprofissionalização, pois enten-

dem que a autonomia fica favorecida a partir de uma postura reflexiva 

diante do contexto em que atuam (CHAQUIME; MILL, 2016). De acordo 

com Ribeiro, Oliveira e Mill (2009, p. 325), as condições de trabalho dos 

tutores nas instituições do país são mais precárias que as encontradas na 

educação presencial.

 O documento Referências de qualidade para educação superior a distân-

cia (BRASIL, 2007) destaca que pensar em minimizar o trabalho e media-

ção do docente na EaD é um engano. Muito pelo contrário, o que ocorre 

é a expansão das funções desses profissionais, o que exige que sejam alta-

mente qualificados. Tal modalidade de educação requer desse trabalhador 

a capacidade por:
a) estabelecer os fundamentos teóricos do projeto;

b) selecionar e preparar todo o conteúdo curricular articula-

do a procedimentos e atividades pedagógicas;

c) identificar os objetivos referentes a competências cogniti-

vas, habilidades e atitudes;
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d) definir bibliografia, videografía, iconografía, audiografia, 

tanto básicas quanto complementares;

e) elaborar o material didático para programas a distância;

f) realizar a gestão acadêmica dos processos de ensino e  

aprendizagem, em particular motivar, orientar, acompanhar 

e avaliar os estudantes; e

g) avaliar-se continuamente como profissional participan-

te do coletivo de um projeto de ensino superior a distância 

(BRASIL, 2007, p.20). 

 Quanto ao corpo de tutores, esses desempenham papel de fundamen-

tal importância no processo educacional dos cursos da EaD. Seus afazeres, 

tanto a distância quanto presencial tem como objetivo contribuir com os 

processos de ensino e aprendizagem, além de acompanhar e avaliar o pro-

jeto pedagógico.

 O tutor a distância tem como função principal esclarecer dúvidas dos 

estudantes por meio de fóruns de discussão pela internet, pelo telefone, 

participação em videoconferências, chats, entre outros, de acordo com a 

proposta pedagógica do curso. Tem também como uma das funções atuar 

mediando os processos de ensino e aprendizagem junto a estudantes que 

se localizam geograficamente distantes, e referenciados aos polos descen-

tralizados de apoio presencial. Outra função do tutor a distância é promo-

ver espaços de construção coletiva de conhecimento, selecionar material 

de apoio e sustentação teórica aos conteúdos e, frequentemente, faz parte 

de suas atribuições participar dos processos avaliativos de ensino e apren-

dizagem junto com os docentes (BRASIL, 2007).

 Interessante destacar que o papel do tutor a distância não se configura 

como um docente, como pode ser observado no trecho citado anterior-

mente do documento Referências de qualidade para educação superior a dis-

tância, após deixar registrado que “faz parte de suas atribuições participar 

dos processos avaliativos de ensino e aprendizagem, junto com os docentes, 

quando referindo-se a tutores de EaD.
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 O tutor presencial tem como funções atender aos estudantes nos polos 

em horários pré-estabelecidos e conhecer o projeto pedagógico do curso, 

o material didático e o conteúdo específico dos conteúdos sob sua respon-

sabilidade, com o objetivo de auxiliar os estudantes no desenvolvimento 

de suas atividades individuais e em grupo, fomentar o hábito da pesquisa, 

esclarecer dúvidas em relação aos conteúdos específicos, bem como ao uso 

das tecnologias disponíveis, e participar de momentos presenciais obriga-

tórios (como avaliações, aulas práticas em laboratórios e estágios supervi-

sionados, quando se aplicar), além de estar em permanente comunicação 

tanto com os estudantes quanto com a equipe pedagógica do curso (BRA-

SIL, 2007).

 Cabe ressaltar que dominar o conteúdo com o qual trabalha é impres-

cindível para os dois tipos de tutores, permanecendo como condição indis-

pensável para que continue exercendo suas atividades tanto como tutor a 

distância quanto presencial. Além dessa condição, que é fundamental, de-

verá ser dinâmico, ter visão crítica e global, ser capaz de estimular a busca 

de informação e construir conhecimento, e habilidade com as tecnologias 

digitais (BRASIL, 2007).

 A docência presencial requer o domínio do conteúdo específico e do 

pedagógico. Por sua vez, a docência na EaD, além dos domínios envolvidos 

na docência presencial, requer também o domínio das tecnologias digitais 

necessárias.

Considerações finais
 A busca por uma compreensão da docência na educação a distância 

nos levou a realizar uma breve reflexão sobre como a literatura apresenta 

a situação do docente da EaD. Sabe-se que seu papel na EaD é vital, senão 

esse modelo implicaria em ser informativo e não educativo. A motivação 

para essa investigação teve origem na leitura do documento Referências de 
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qualidade para educação superior a distância (BRASIL, 2007), ao perceber 

que o seu bojo dá a entender que o tutor da educação a distância não é um 

docente.

 Identificamos que a docência é exercida, em sua maioria, reproduzin-

do as práticas pedagógicas de suas experiências anteriores como discente. 

Mesmo que o docente possua anos de experiência na educação presencial, 

para ele a modalidade EaD será uma nova experiência, portanto, será um 

principiante nessa modalidade. Assim, o seu fazer poderá representar uma 

ruptura na tendência inconsciente de reproduzir modelos educacionais 

tradicionais. 

 Esse docente ainda se encontra em transição, e se deparará com no-

vas situações que exigirão que ele tenha novos domínios e outras compe-

tências ao lidar com a interatividade virtual como recurso essencial desse 

novo fazer docente, um fazer que exige domínio do conteúdo curricular 

e pedagógico, capacidade de comunicação e de articulação de ideias por 

meio de material didático de qualidade, sem falar ainda do domínio das 

tecnologias digitais necessárias. Essa modificação na função do docente se 

caracteriza pela segmentação de sua tarefa, que se divide em múltiplas ta-

refas, denominada por Mill (2006) como polidocência, sendo essa a prin-

cipal característica da EaD para os docentes.

 Nesse aspecto, é interessante destacar que o papel do tutor a distân-

cia não se configura como de um docente, como pode ser observado em 

um trecho do documento Referências de qualidade para educação superior 

a distância, que registra que “faz parte de suas atribuições participar dos 

processos avaliativos de ensino e aprendizagem, junto com os docentes” 

(BRASIL, 2007), quando referindo-se a tutores de EaD e à desqualificação 

do papel do tutor quando a compara à dicotomia taylorista.

 Afinal, quem é o tutor na educação a distância? Para melhor responder 

esse questionamento cabe realização de outras investigações.
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studos relacionados aos problemas de aprendizagem têm sido 

ponto de discussão relevante e ganhado destaque não somente 

entre pesquisadores da área da educação e dentro das escolas, E
mas também na sociedade em geral. Tais estudos demonstram que é im-

portante que se desenvolva um adequado desempenho escolar do aluno, 

com competências e habilidades necessárias, a fim de gerar cidadãos e pro-

fissionais de sucesso (ROTTA; OHLWEILER; RIESGO, 2016).
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 É fundamental entender que a aprendizagem ocorre por causa da ca-

pacidade que o cérebro tem de absorver dados, informações, e produzir 

conhecimento, e que a partir desse entendimento faz-se necessário buscar 

uma finalidade nos processos educacionais propostos.

 Nesse sentido, entender como ocorre o processo de aquisição do co-

nhecimento na mente humana parece uma preocupação eminente de al-

guns autores, como Davenport (1998), que aponta a necessidade de ge-

renciar a mente de forma analítica, sintética e contextual na intenção de 

perceber como a informação vira conhecimento na mente humana. 

 É por meio da neurociência que se tem buscado elucidar como ocorre 

esse processo de ensino e aprendizagem no cérebro e como acontecem as 

relações das informações nas células do cérebro, chamadas de neurônios, e 

as ligações entre esses, chamadas de sinapses.

 Segundo Cosenza e Guerra (2011), conhecer os conceitos de neuro-

ciências pode auxiliar os professores a identificar formas adequadas de 

interação e motivação e, com isso, obter melhor desempenho dos alunos 

no momento dessa troca de informações e dados, levando-os à construção 

coletiva de conhecimento.

 Conforme Oliveira (2011), os achados sobre a neuroplasticidade na 

década 1990, conhecida como a década do cérebro, estão influenciando os 

educadores a adotarem novas práticas pedagógicas para o ensino e apren-

dizagem, devido à maior compreensão de como ocorre a aquisição do co-

nhecimento e consequentemente almejando melhor desempenho escolar.

 Da mesma forma, vê-se que as instituições de ensino têm buscado de-

senvolver estratégias pedagógicas que possibilitem melhor aprendizado 

aos alunos, e para isso mostra-se necessário a neurociência como requisito 

curricular na formação básica desses professores, permitindo assim a iden-

tificação de fatores que interfiram diretamente no processo de ensino e 

aprendizagem, ora por variáveis neurológicas que se apresentam nos trans-

tornos, ora por variáveis sociais e pedagógicas que dificultam a aprendiza-

gem das crianças (ROTTA; OHLWEILER; RIESGO, 2016).
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 O cérebro aprende através dos estímulos recebidos pelo ambiente, 

criando novas conexões entre suas células. Contudo, um indivíduo pode 

apresentar dificuldade de aprendizagem mesmo estando em perfeitas con-

dições de saúde, sem apresentar algum transtorno neurológico, social ou 

cognitivo, mostrando assim a necessidade de identificar as barreiras para 

essa aprendizagem e intervir de modo preventivo, não descartando suas 

variáveis, pois se estima que sejam identificados no 1º ano de vida escolar 

de 15 a 20% das variáveis que interferem nos processos de aprendizagem, 

e que essa proporção aumenta até o 6º ano (COSENZA; GUERRA, 2011).

 Atualmente a formação de professores para a educação infantil tem 

como documento norteador as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) 

para a formação inicial em nível superior, visto que a educação infantil é 

parte integrante da Educação Básica. As DCN apresentam e asseguram os 

princípios, os fundamentos, bem como a organização de todo o curso de 

formação de professores, incluindo a organização curricular desses. 

 Do exposto, este artigo tem como objetivo verificar se os professores 

da educação infantil adquiriram na sua formação os conhecimentos neces-

sários para diferenciar dificuldades de aprendizagem dos transtornos de 

aprendizagem em seus alunos, a partir de conteúdos da neurociência nas 

grades curriculares. 

Referencial teórico

Neurociências e aprendizagem 

 Sabemos que a emoção, a motivação e a atenção são fundamentais para 

o processo de ensino e aprendizagem e que esse assunto pode não ser ino-

vador, pois já foram abordados por diferentes teóricos como Wallon, Pia-

get, Vygotsky, entre outros, porém as novidades encontradas com o avanço 

das tecnologias e das pesquisas permitiram novas investigações neurológi-

cas do funcionamento do cérebro e, consequentemente, as contribuições 

da neurociência para o processo de ensino e aprendizagem.
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 Cosenza e Guerra (2011) afirmam que a neurociência se refere ao fun-

cionamento das estruturas neurais: as moléculas que as compõem, os ór-

gãos do sistema nervoso e suas funções. A atuação da neurociência aparece 

e/ou interfere em diferentes áreas do conhecimento, dentre essas a edu-

cação. Ela pode ser compreendida, conforme sintetizado por Grossi, Lo-

pes e Couto (2014), por meio das abordagens da neurociência molecular, 

celular, sistêmica, comportamental e cognitiva. Para tanto, nesta pesquisa 

será tratada a neurociência cognitiva, que é o foco desta investigação por 

averiguar as capacidades mentais da aprendizagem, linguagem, memória e 

planejamento.

 A neurociência cognitiva se apresenta como um campo de pesquisa 

que busca o equilíbrio entre o entendimento do funcionamento biológico 

do sistema nervoso e os parâmetros da psicologia para os comportamen-

tos e desenvolvimento cognitivo das pessoas (CRESPI, 2017). O desen-

volvimento cognitivo decorre do elo existente entre o sistema neural e o 

ambiente, pois como afirmam Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016), há uma 

necessidade do indivíduo em obter conhecimento e habilidades essenciais 

para a sobrevivência no ambiente inserido, gerando modificações das es-

truturas do Sistema Nervoso Central (SNC) – modificações sinápticas – 

permanentes ou temporárias, o que proporcionará ao indivíduo estímulos 

que interferem no processo de ensino e aprendizagem.

 Segundo Rotta, Filho e Bridi (2016), o indivíduo apresenta condições 

de desenvolvimento do sistema neural pela interação com o ambiente so-

cial ao qual é submetido. Entretanto é bom esclarecer que o cérebro apren-

de o que considera ser significante e que a aprendizagem somente se con-

solida com a estabilidade dessas novas conexões sinápticas. Na concepção 

de Luria (1903-1978), o cérebro é um sistema biológico que está em cons-

tante interação com o meio, em constante desenvolvimento, se adaptando 

às mudanças sociais de cada indivíduo. Para tanto, pode-se verificar que há 

uma plasticidade cerebral e, consequentemente, a possibilidade de traba-

lhar os processos de ensino e aprendizagem.
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 Ainda reafirmando os conceitos citados acima, Vygotsky (2007) de-

fende que a aprendizagem precede e condiciona o desenvolvimento cogni-

tivo e que a aprendizagem pode progredir mais rapidamente que o desen-

volvimento e, regra geral, redunda em desenvolvimento, conceito esse que 

pode ser compreendido como Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), 

que é a distância que medeia entre o nível atual de desenvolvimento da 

criança, determinado pela sua capacidade atual de resolver problemas indi-

vidualmente, e o nível de desenvolvimento potencial, determinado através 

da resolução de problemas sob a orientação de adultos ou em colaboração 

com os pares mais capazes (VYGOTSKY, 2007).

  Para tanto, de acordo com Crespi (2017), pode-se perceber que o con-

ceito de ZDP se relaciona com a plasticidade cerebral na medida em que 

a interação do indivíduo com o ambiente proporciona mudanças e criação 

de novas sinapses, conforme sua maturidade fisiológica e cognitiva, propi-

ciando assim a aprendizagem.

 Estudos sobre a neurociência e aprendizagem têm contribuído para 

entender as funções corticais superiores envolvidas no processo de ensino 

e aprendizagem e enriquecido as discussões sobre a forma de ensinar e 

aprender, visto que o sujeito aprende por meio de modificações funcionais 

do Sistema Nervoso Central (SNC).

Sistema Nervoso: colocando o cérebro para funcionar

 O sistema nervoso é compreendido basicamente por duas estruturas: o 

SNC e o Sistema Nervoso Periférico (SNP). O SNC está relacionado ao en-

céfalo no interior do crânio e à coluna vertebral. O SNP é o prolongamento 

de fibras nervosas, e diferentemente do SNC possui um número menor de 

células (MIGLIORI, 2013).

 O SNP possui funções motoras e sensitivas que estão conectadas ao 

SNC. Os sentidos são responsáveis por fornecer dados e informações ao 

cérebro, onde são processadas e utilizadas conforme a necessidade do indi-

víduo, sendo que o componente básico do processamento dessas informa-

ções no cérebro humano é o neurônio. Estima-se que cada cérebro possui 
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cerca de 100 bilhões de neurônios com formatos e capacidades distintas 

para processar as informações captadas pelo SNP (ROTTA; OHLWEILER; 

RIESGO, 2016).

 Através da transmissão de sinais elétricos ou químicos os neurônios se 

comunicam uns com os outros gerando um fluxo de informações. Essa co-

municação ocorrida pela conexão dos neurônios é conhecida como sinap-

se. A capacidade de processamento do sistema nervoso será determinada 

pela integração de milhares de sinapses que ocorrem em simultâneo no 

neurônio (MIGLIORI, 2013).

 A ativação de milhares de neurônios simultaneamente indica um esta-

do mental. A mudança neurológica decorre das sinapses entre os neurônios 

que pertencem a estados mentais diferentes. Logo, a aprendizagem é uma 

mudança neurológica que ocorre através de novas sinapses ou do aumento 

ou diminuição das sinapses existentes, de acordo com a Organização para 

a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OECD) em 2002.

 Para Cosenza e Guerra (2011) a interação com o ambiente propiciará 

a formação de diversas sinapses entre os neurônios. As sinapses permitem 

que as pessoas aprendam conforme os estímulos recebidos do ambiente. 

Essa é a chamada plasticidade, ou seja, a capacidade do indivíduo, ao longo 

da vida, de adequar as sinapses entre os neurônios no SNC para aprender 

novas coisas ou até, de certo modo, esquecer, pelas sinapses que são des-

feitas.

 Devido à capacidade de se estudar os neurônios de forma individuali-

zada possibilitou-se a observação das sinapses, isto é, a interação elétrica e 

bioquímica entre os neurônios. A possibilidade de mudança da informação 

durante a passagem de um neurônio para outro é que garante ao sistema 

nervoso sentir, pensar, criar e escolher (MIGLIORI, 2013).   

 O processo de ensino e aprendizagem está relacionado com os estímu-

los do ambiente. A forma como esses estímulos são recebidos pelos órgãos 

dos sentidos produzirá novos circuitos sinápticos e, por consequência, in-

formações, conhecimentos e habilidades. Contudo, para que isso aconteça, 

devem ser levados em consideração fatores como ambiente, saúde física 
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e saúde mental, que podem contribuir ou dificultar a aprendizagem, pois 

estão diretamente relacionados com o processo de ensino e aprendizagem 

do indivíduo.

Dificuldade de Aprendizagem 

 Diversos estudos relacionados ao cognitivo apontam que o processo 

de ensino e aprendizagem ocorre no cérebro. Órgão este que por meio 

de estímulos ao SNP cria sinapses no SNC, gerando o conhecimento e de-

senvolvimento de novas habilidades no indivíduo (COSENZA; GUERRA, 

2011).

 Um indivíduo neurotípico, com toda sua estrutura preservada, não 

garante a aprendizagem. Para tanto, faz-se necessário mais estudos sobre 

as dificuldades de aprendizagem, e vê-se que os profissionais dedicados 

a esse tema, como pedagogos, pediatras, neurocientistas e fonoaudiólo-

gos, pesquisam acerca dos processos de ensino e aprendizagem e buscam 

identificar a dificuldade apresentada pelo indivíduo para apresentar em 

tempo hábil soluções adequadas que possibilitem o aprendizado (ROTTA; 

OHLWEILER; RIESGO, 2016). Esses autores definem o processo de ensino 

e aprendizagem como:

Complexa rede de funções sensitivo-sensorial, motora-prá-

xica, controlada pelo afeto e cognição, deve ainda ser as-

sociada a função do cerebelo na coordenação, não só das 

funções perceptivas e motoras, mas também das funções 

cognitivas do ato de aprender. As alterações funcionais e 

neuroquímicas envolvidas produzem modificações mais ou 

menos permanentes no SNC, e a isto se chama aprendiza-

gem. Portanto, o ato de aprender é um ato de plasticidade 

cerebral, modulado por fatores intrínsecos (genéticos) e 

extrínsecos (experiência) (ROTTA; OHLWEILER; RIESGO, 

2016, p. 97).

 Portanto, as dificuldades de aprendizagem podem ser entendidas 

como um conjunto de fatores internos ou externos que impedem a apren-

dizagem de um indivíduo. A consequência da presença desses fatores é o 
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baixo desempenho dos alunos quando comparado aos padrões educacio-

nais estabelecidos consensualmente pelos órgãos competentes. Dentre os 

fatores internos e externos que acarretam as dificuldades de aprendiza-

gem, destacam-se: escola, família e criança (ROTTA; OHLWEILER; RIES-

GO, 2016). O Quadro 1 descreve como cada fator interfere na capacidade 

de aprendizagem da criança.

Quadro 1 - Dificuldade de aprendizagem.

Escola  

Condições físicas  Ambiente seguro, limpo, arejado, iluminado. 

Condições pedagógicas  
Material didático, método pedagógico, otimização 
do turno escolar, interação escola-família. 

Condições do corpo 
docente 

Motivação, dedicação, qualificação e remuneração 
adequada. 

  

Família  

Escolaridade dos pais  Estímulo pedagógico da criança. 
Condições 
socioeconômicas 

Renda familiar insuficiente, uso de drogas, uso de 
álcool e desemprego. 

Desagregação familiar Pais separados e em situação de litígio. 
  

Criança 

Problemas físicos  Dificuldades sensoriais (visão e audição). 

Transtornos psiquiátricos  
Fobias, depressão, transtorno do humor, conduta 
antissocial. 

Patologias neurológicas Deficiência mental. 

 
Fonte: Elaborado pelos autores (2019),  

adaptado de Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016)

 Os fatores apresentados no Quadro 1 podem ocorrer de forma isola-

da ou em conjunto, prejudicando o processo de ensino e aprendizagem 

dos alunos. Essa condição traz dificuldades para o professor indicar o fator 

que está acarretando o baixo desempenho do aluno e, consequentemente, 

para restabelecer o processo de ensino e aprendizagem normal (ROTTA; 

OHLWEILER; RIESGO, 2016).

 Entender os fatores que dificultam a aprendizagem não é o suficiente 

para os profissionais da educação infantil. É importante a distinção entre 

os conceitos de dificuldades e transtornos de aprendizagem para a utili-

zação de instrumentos pedagógicos adequados a condição neurológica de 

cada aluno.
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Transtornos que afetam a aprendizagem 

 A dificuldade de aprendizagem, como verificado anteriormente, está 

relacionada a fatores como escola, família e criança. A dificuldade é veri-

ficada quando os estímulos propiciados para o aluno são inadequados ou 

insuficientes, prejudicando o processo de ensino e aprendizagem e, como 

a aprendizagem decorre da interação do aluno com o ambiente, o mau fun-

cionamento de sistemas orgânicos pode acarretar déficit no sistema nervo-

so da criança em decorrência da moléstia ou de seu tratamento (COSEN-

ZA; GUERRA, 2011).  

 Os transtornos de aprendizagem têm origem biológica dos déficits cog-

nitivos e comportamentais, advinda de fatores genéticos, epigenéticos e 

ambientais que interferem na percepção e processamento das informações 

pelo cérebro com eficiência a exatidão (AMERICAN PYCHIATRIC ASSO-

CIATION, 2014).

 Ao se verificar um déficit desde o início do desenvolvimento escolar, 

não sendo relacionado ao ambiente, a trauma ou doença cerebral, obser-

va-se que os alunos apresentam transtorno de aprendizagem, transtorno 

esse que está relacionado com a falta de habilidade em leitura, escrita ou 

matemática, com desempenho abaixo dos parâmetros estabelecidos para a 

sua escolaridade e capacidade intelectual (ROTTA; OHLWEILER; RIESGO, 

2016).

 Diferentemente de andar e falar, que são habilidades que os indivíduos 

adquirem com a maturação do cérebro, as habilidades acadêmicas deman-

dam ensino e aprendizagem, mas não pode-se esquecer que não há como 

ter aprendizagem sem uma maturação inicial. Os transtornos de aprendi-

zagem alteram esse fluxo de transmissão do conhecimento e dificultam o 

processo de ensino e aprendizagem. Essa dificuldade se manifesta através 

de sintomas descritíveis e observáveis, que são perenes e não transitórios. 

Os sintomas clínicos são verificados por meio de entrevista ou observados 

em relatórios da instituição de ensino que apresentem resultados e avalia-
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ções educacionais prévias. Na presença de sintomas que gerem suspeita 

de um problema intelectual, sensorial, neurológico ou motor, a avaliação 

clínica e psicológica deve observar métodos apropriados a cada possível 

transtorno de aprendizagem. O Quadro 2 apresenta os critérios necessá-

rios para o diagnóstico de um transtorno de aprendizagem.

 Os quatro critérios diagnósticos descritos no Quadro 2 devem ser ve-

rificados através dos dados históricos do indivíduo nos seguintes aspectos: 

desenvolvimento, médico, familiar e educacional, que estão presentes nos 

documentos e relatórios produzidos pelas escolas e avaliação psicoeduca-

cional. 

Quadro 2 - Critérios diagnósticos para os transtornos de aprendizagem.

A 

Presença de ao menos um dos sintomas a 
seguir que tenha persistido por pelo 
menos seis meses, apesar da provisão de 
intervenções dirigidas a essas 
dificuldades. 

1. Leitura de palavras sem precisão, 
lenta e com esforço. 
2. Dificuldade para compreender o 
sentido da leitura. 
3. Dificuldades para ortografar. 
4. Dificuldades com a expressão escrita. 
5. Dificuldades para dominar o senso 
numérico, fatos numéricos ou cálculo. 
6. Dificuldades no raciocínio. 

B 

As habilidades acadêmicas afetadas estão significativamente abaixo do esperado para 
a idade do indivíduo, interferindo no desempenho acadêmico, profissional e 
atividades cotidianas, confirmadas por meio de medidas individualizadas e por 
avaliação clínica abrangente.  

C Iniciam-se durante os anos escolares, mas são verificados quando as exigências 
acadêmicas excedem as capacidades do indivíduo.  

D 

As dificuldades de aprendizagem não podem ser explicadas por deficiências 
intelectuais, acuidade visual ou auditiva não corrigida, outros transtornos mentais ou 
neurológicos, adversidade psicossocial, falta de proficiência na língua de instrução 
acadêmica ou instrução educacional inadequada. 

Fonte: Elaborado pelos autores (2019), adaptado de  

American Pychiatric Association (2014)

 Os diagnósticos dos transtornos de aprendizagem apresentados são de 

natureza clínica, realizados por profissionais da área da saúde. Requerem 

exames específicos. Mas, mesmo de posse desses exames, por vezes ainda 

são de difícil definição. Verifica-se então a importância do educador na 

identificação dos possíveis transtornos de aprendizagem que as crianças 

podem apresentar no ambiente escolar (ROTTA; OHLWEILER; RIESGO, 

2016).
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Formação dos professores da educação infantil

 A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, nº 9.394, de 20 de 

dezembro de 1996, em seu Artigo nº 29, define a educação infantil como a 

primeira etapa da Educação Básica, e responsável pelo desenvolvimento de 

crianças de zero a cinco anos de idade em seus aspectos físico, psicológico, 

intelectual e social, em conjunto com a família e a comunidade (BRASIL, 

1996). O mesmo dispositivo legal em seus Artigos nº 62 e nº 63 registra 

que a formação de docentes para lecionar na Educação Básica será de nível 

superior, em curso de licenciatura plena.

 O Ministério da Educação (MEC), através do Conselho Nacional de 

Educação, instituiu através da Resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 

2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de pedago-

gia que se aplicam à formação inicial para o exercício da docência na educa-

ção infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, e outras áreas que a 

formação pedagógica contempla (BRASIL, 2006). Tais DCN sofreram alte-

rações em virtude da publicação da Resolução nº 2, de 1º de julho de 2015. 

 Em análise aos documentos normativos citados, e sobretudo nas alte-

rações das DCN publicadas em 2015, não foi localizada de forma objetiva 

a área do conhecimento Neurociências como requisito curricular na for-

mação básica dos professores de educação infantil e fundamental. Estudio-

sos do curso de pedagogia citados em pesquisas de Domingues e Belletati 

(2018), tais como Gatti (2010), Libâneo (2010), dentre outros, apontam 

que “os conteúdos das disciplinas específicas para a Educação Infantil e o 

Ensino Fundamental, apurados nas matrizes curriculares, apresentam-se 

pouco transparentes, indefinidos” (DOMINGUES, BELLETATI, 2018, onli-

ne), o que indica uma formação generalista que não articula teoria e prática. 

 Essas mesmas autoras apontam que existe uma fragmentação do currí-

culo do curso de pedagogia, devido à grande diversidade de disciplinas, já 

apontado por Gatti (2010) ao analisar as DCN do ano de 2006. Essa condi-

ção permanece no texto das novas DCN do ano de 2015, salientando que:

§ 2º Os cursos de formação deverão garantir nos currículos 

conteúdos específicos da respectiva área de conhecimento 
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ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, 

bem como conteúdos relacionados aos fundamentos da 

educação, formação na área de políticas públicas e gestão 

da educação, seus fundamentos e metodologias, direitos hu-

manos, diversidades étnico-racial, de gênero, sexual, religio-

sa, de faixa geracional, Língua Brasileira de Sinais (Libras), 

educação especial e direitos educacionais de adolescentes e 

jovens, em cumprimento de medidas socioeducativas (BRA-

SIL, 2015, p.11).

 Um grande desafio para a educação brasileira é a inserção da neuroci-

ências na formação dos professores, que possuem uma formação essencial-

mente humanística. Conhecimentos que possibilitem aos professores con-

dições de identificar e se portar adequadamente perante as crianças que 

apresentarem transtornos de aprendizagem (COSENZA; GUERRA, 2011).

 Segundo o CENSO 2017 o Brasil possui 2,2 milhões de professores que 

atuam na educação básica, dos quais 94,7% são graduados em licenciatura. 

Esse dado demostra a necessidade latente da inserção de conhecimentos 

básicos em neurociências na grade curricular dos cursos de pedagogia. 

 O crescente avanço nos estudos da neurociência e sua interface com 

a educação e a aprendizagem demostram que a realidade está se transfor-

mando. As produções científicas em neurociências no mundo triplicaram 

nas últimas três décadas. De 65.395 publicações científicas no período de 

1981 a 1985, os números saltaram para 239.632 publicações no período de 

2010 a 2014 (HAEFFNER; GUIMARÃES, 2016).

 A busca da compreensão de como o cérebro aprende influenciado pe-

las emoções, atenção e memória, estão possibilitando aos professores no-

vas estratégias pedagógicas (COSENZA; GUERRA, 2011).

Procedimentos metodológicos
 Esta pesquisa é de natureza qualitativa. Quanto aos objetivos ela foi 

exploratória e descritiva. Para os procedimentos técnicos, optou-se pela 

pesquisa bibliográfica. A pesquisa foi realizada em 2019 e constituiu-se em 

três fases:
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Primeira fase

 Inicialmente o Portal do MEC foi acessado no mês de março de 2019 

para verificar as Instituições de Ensino Superior (IES) públicas e particula-

res que oferecem o curso de pedagogia no Estado de Minas Gerais. Os cur-

sos considerados foram na modalidade presencial e a distância. Os dados 

foram fornecidos pelo sistema e-mec.

 A consulta realizada ao sistema e-mec apresentou 431 IES que dis-

ponibilizam o curso de pedagogia em Minas Gerais. Dessa amostra, 307 

estavam com o curso no status em atividade; 114 estavam com o curso no 

status em extinção; e 10 estavam com o curso no status extinto.

 No relatório, cada IES possuía um código verificador para identificá-las  

junto ao MEC. Observou-se então que havia mais de um registro por IES. 

Esse fato se deve por ser gerado um registro dentro do sistema e-mec toda 

vez que a IES realiza uma solicitação de credenciamento, recredenciamen-

to, autorização, reconhecimento ou renovação de reconhecimento para o 

curso. 

 Um filtro por código foi aplicado para indicar quais seriam as IES pes-

quisadas, evitando duplicidade e considerando as que estavam em ativida-

de. Da amostra inicial de 423 registros, obteve-se o resultado de 268 IES. 

Essa amostra foi utilizada para a pesquisa. 

Segunda fase

 Considerando a amostra definida, de 268 IES indicadas pelo sistema 

e-mec e filtradas conforme indicado na fase anterior, realizou-se a consul-

ta aos sites da amostra para ter acesso às grades curriculares do curso de 

pedagogia. Algumas IES não possuíam as grades disponibilizadas nos sites 

e portais; para obtê-las foram realizados contato por e-mail, telefone e sis-

tema de mensagem eletrônico. 

Terceira fase
 Foi feita a análise das grades curriculares com o objetivo de verificar 
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se os cursos de pedagogia das IES indicadas disponibilizam disciplinas rela-

cionadas com o tema neurociências; disciplinas essas que possibilitem aos 

professores da Educação Infantil adquirirem os conhecimentos basilares 

em neurociências. Para atingir esse objetivo, foram utilizados 13 descri-

tores: Neurociência; Neurociências; Neuroeducação; Neurocognição; Neu-

ropsicologia; Neurológicos; Neurolinguística; Neurobiologia; Neuropsico-

pedagogia; Neuroalfabetização; Neuro, Mente; Cérebro.

Análise dos dados 
 A partir do levantamento, realizado no mês de março de 2019 aces-

sando o portal eletrônico do MEC, foram identificadas 268 IES com curso 

de pedagogia em Minas Gerais. Porém, obteve-se acesso a somente 233 

grades curriculares do curso que estavam disponíveis no Portal das IES ou 

que foram disponibilizadas após contato via e-mail, telefone ou mensagem 

eletrônica com a instituição, o que representa 88,93% da amostra. Desses, 

125 cursos são disponibilizados na modalidade presencial e 108 na moda-

lidade a distância.

 A busca pela grade curricular teve intuito de investigar a existência 

de disciplinas de neurociências e/ou disciplinas relacionadas à neuroci-

ência nos cursos de pedagogia, atribuindo assim aos professores da educa-

ção básica, os pedagogos, competências para distinguir os transtornos de 

aprendizagem de dificuldades de aprendizagem, mas observou-se que essa 

não é a realidade dos cursos de pedagogia em Minas Gerais, pois conforme 

Quadro 3, apenas em 16 cursos foram encontradas disciplinas relacionadas 

ao tema neurociência. 

  Pode-se observar, a partir dos dados levantados, que apenas 6,87% da 

formação básica de pedagogia em Minas Gerais oferecem aos graduandos 

os conhecimentos básicos de neurociências. Pressupõe-se que esses pro-

fessores de certa forma adquiriram algum conhecimento para distinguir 

as dificuldades de aprendizagem dos transtornos de aprendizagem. Como 

afirmam Cosenza e Guerra (2011), a neurociência refere-se ao funciona-

mento das estruturas neurais, e seu estudo é de grande importância para 
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esse entendimento.

Quadro 3 - Disciplinas relacionadas à neurociência ofertadas  
nos cursos de pedagogia.

IES Disciplina Ofertada 

Carga horária  Carga 
horária  

Modalidade 

Hora/aula TOTAL Presencial EaD 

A Neurociências e Educação 40 3.200 1  
C Educação e Neurociências 68 3.213 1  
D Cérebro, Mente e Sociedade 80 3.840 1  
E Mente Cérebro e Sociedade 80 3.600 1  
F Neurociência e Educação 80 3.800 1  
G Neurociência e Educação 40 3.800 1  
H Neurociência e Educação 60 3.260 1  
I Neurociências e Educação 30 3.250 1  
J Neurociência e Educação 40 3.800  1 

K Neurociências Aplicada a 
Educação 

Não consta Não 
consta  

 1 

L Neurociências Aplicada a 
Educação 

40 3.400  1 

M Neurociência e 
Aprendizagem 

60 3.130  1 

N 
Inclusão Escolar: Problemas 
da aprendizagem e 
Neurociência 

120 3.283 
 1 

O Neurociências e Educação 
Não consta  Não 

consta  1 

P 
Fundamentos de 
Neurociências 

40 3.640 
 1 

Q 
Neurociência e 
Aprendizagem  

60 4.040 
 1 

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 Vale ressaltar que, os nomes da IES não serão divulgados na pesquisa. 

Usou-se as letras de A a Q para organizar os dados. Quanto aos títulos das 

disciplinas (Quadro 3), 87,5% intitulam a neurociência interligada com a 

educação, e apenas duas usam termos diferentes como cérebro, mente e 

sociedade. Infere-se, portanto, que os conteúdos da maioria dessas disci-

plinas são similares e contemplam a base da neurociência. Já, sobre a carga 

horária das disciplinas, observa-se uma grande diferença, desde disciplinas 

com carga horária de 30 horas até uma disciplina com 120 horas. Em sua 

maioria, cinco disciplinas, que correspondem a 31% do total, contemplam 

carga horária de 40 horas. Salienta-se que os cursos constantes no Quadro 
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3 apresentam carga-horária total de no mínimo 3.200 horas. Portanto, a 

carga horária disponibilizada para apresentar os temas relacionados à neu-

rociência não corresponde nem a 2% do total do curso. Rotta, Ohlweiler 

e Riesgo (2016) afirmam que a neurociência deve ser considerada como 

requisito na formação de professores, visto que possibilita a esses um en-

tendimento de possíveis fatores que interferem na aprendizagem do indiví-

duo, sobretudo na diferenciação de dificuldades de aprendizagem e trans-

tornos da aprendizagem. 

 Cabe destacar aqui um dado importante encontrado na grade curricu-

lar da IES apresentado no Quadro 3 com o código Q. Tal instituição con-

templa uma disciplina na modalidade EaD intitulada Neurociência e Apren-

dizagem, com carga horária de 60 horas. Essa disciplina é parte do módulo 

do 3º semestre do curso, conforme apresentado na Figura 1.

Figura 1 - Grade curricular da IES – Q.

Fonte: Retirada da grade curricular da IES – Q

 Como aponta a Figura 1, o semestre tem como tema Neurociência e 

Aprendizagem Cognitiva, dividido em seis disciplinas, sendo uma dessas 

específica sobre a neurociência. A carga horária do semestre contempla 

um total de 420 horas. Portanto, infere-se que na referida instituição existe 

a abordagem do tema de forma mais abrangente e profunda, visto que nas 

outras instituições apresentadas nesta pesquisa a carga horária é bem me-

nor. 

 Em qualquer modalidade de ensino há uma equiparação quanto ao 

número de disciplinas encontradas, sendo oito tanto na modalidade pre-
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sencial quanto na modalidade a distância. Contudo, diante da baixa oferta 

de disciplinas relacionadas ao tema encontradas nas grades curriculares 

analisadas nesta pesquisa, percebe-se que há uma morosidade na implan-

tação da neurociência na formação de professores. Ressalta-se aqui que a 

legislação normativa para os cursos de pedagogia, as DCN do ano de 2015, 

não contemplam os conteúdos das neurociências na formação inicial de 

professores, o que pode ser considerado como um entrave para que as ins-

tituições de ensino ofereçam tal conteúdo. 

Considerações finais

 A neurociência oportuniza o conhecimento do funcionamento do cé-

rebro, ou seja, como ocorre o processo biológico e cognitivo no qual as 

pessoas constroem as informações através dos estímulos do ambiente, ge-

rando por consequência o conhecimento.

 A multidisciplinaridade entre a neurociência e a educação atualmente 

é um desafio a ser enfrentado pelos agentes responsáveis pelo processo 

de ensino e aprendizagem, pois não é possível dissociar a importância das 

neurociências na construção dos instrumentos pedagógicos adequados na 

busca de uma educação eficiente.

 Uma criança em condições físicas e cognitivas, diagnosticada como 

pessoa sem deficiência, pode apresentar dificuldades de aprendizagem. Es-

sas dificuldades podem ser identificadas pelos professores a partir de dis-

ciplinas cursadas na formação inicial do pedagogo. Assim, os professores 

conseguem implementar ações que possam contrapor os agentes dificulta-

dores do processo de ensino e aprendizagem. Porém, alijar a neurociências 

da educação tem como consequência importante a incapacidade dos pro-

fessores, em sua formação básica, de diferenciar as dificuldades de apren-

dizagem dos transtornos de aprendizagem. Menos de 7% dos cursos de pe-

dagogia pesquisados, considerando a formação na modalidade presencial 

e a distância, possuem disciplinas relacionadas a neurociências, conforme 



| Eliane Silvestre Oliveira, Rafael Vicente Rosa e Shirley D. B. Borja |

174

mostrado no Quadro 3 desta pesquisa. Isso pode levar os professores a um 

diagnóstico errôneo no atendimento da educação infantil. 

 A ação culposa está contida na negligência, imprudência ou imperícia 

para realizar determinada tarefa que seja de sua competência e/ou respon-

sabilidade. Os professores da educação infantil que não distinguem a difi-

culdade de aprendizagem do transtorno de aprendizagem podem não iden-

tificar os indícios de uma condição neurológica limitante de uma criança.

 Identificar os transtornos de aprendizagem é um fator determinan-

te para o desenvolvimento social e a aprendizagem das crianças nessas 

condições. Longe de entender que os professores devem diagnosticar os 

transtornos de aprendizagem. Essa não é sua competência. Porém, alertar 

a coordenação da instituição de ensino e os pais dos indícios observados, 

possibilitando que a criança seja avaliada por profissional de saúde, é atri-

buição do professor, bem como desenvolver estratégias pedagógicas ade-

quadas ao problema apresentado.

 Apesar da capacitação em neurociências para a educação ocorrer atra-

vés de cursos livres e pós-graduação, a sua inserção na grade curricular 

básica em pedagogia poderá ser de grande valia. A implementação de no-

vas metodologias pedagógicas levando em consideração conteúdos rela-

cionados a emoção, atenção e memória influenciariam positivamente na 

aprendizagem dos alunos, além de minimizar o prejuízo acarretado pelo 

diagnóstico tardio dos transtornos neurológicos.
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preocupação com a qualidade do Ensino Médio (EM) no Brasil 

não é recente. Em 1996 o Ministério da Educação (MEC) orga-

nizou o projeto de reforma do EM que buscava, dentre outras A
finalidades, melhorar os índices de escolarização e de conhecimento dos 

estudantes. Diante desse cenário, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

(LDB) determinou a construção dos currículos para o ensino fundamental 

e EM com uma Base Nacional Comum (BNC) que deveria ser ampliada 

pela escola por meio de uma parte diversificada exigida pelas característi-

cas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e do público 

envolvido (BRASIL, 1996).

 Para contribuir com a implementação das reformas educacionais de-

finidas na LDB e regulamentadas por diretrizes do Conselho Nacional de 

Educação (CNE), foram elaborados os Parâmetros Curriculares Nacionais 

para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000), que são requisitos com o 

objetivo de orientar os educadores do EM a respeito da normatização de 
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fatores fundamentais pertencentes às disciplinas, ou seja, busca conduzir 

os educadores na prática diária em sala de aula.

 Soma-se a esse contexto a proximidade das tecnologias digitais no co-

tidiano social, e diante da crescente expansão dessas tecnologias, a escola 

precisa se preparar para educar. Nesse sentido, percebe-se que um dos fa-

tores que determinaram a necessidade de pensar os parâmetros curricula-

res que orientam o EM associado à tecnologia é a denominada revolução in-

formática na qual a microeletrônica teve relevância na ruptura tecnológica 

que se acentuou no Brasil a partir da década de 80 e promoveu mudanças 

radicais na área do conhecimento (BRASIL, 2000).

 Assim, por meio das mudanças provocadas pela revolução da infor-

mática, aliadas à incorporação das Tecnologias Digitais da Informação e 

Comunicação (TDIC), a organização dos PCNEM (BRASIL, 2000) estabe-

leceu a divisão do conhecimento escolar em três áreas: (I) Linguagens, Có-

digos e suas Tecnologias; (II) Ciências da Natureza, Matemática e suas Tec-

nologias; e (III) Ciências Humanas e suas Tecnologias. A definição dessa 

divisão foi estabelecida por critérios e condições para que a prática escolar 

se desenvolvesse em uma perspectiva de interdisciplinaridade dentro da 

mesma área. 

 Essa interdisciplinaridade tem como aliada as TDIC, pois os estudantes 

do EM acreditam que elas podem oferecer novas formas de atingirem o co-

nhecimento. Para Morais (2017), as discussões sobre as TDIC no contexto 

educacional tomaram conta da sociedade há várias décadas, provocando 

o aumento do uso das TDIC, em especial dos Objetos de Aprendizagem 

(OA) que figuram como ferramentas diferenciais no processo de ensino e 

aprendizagem. 

 Um OA pode ser definido como qualquer recurso pedagógico digital, 

usado e/ou reutilizado como suporte no processo ensino e aprendizagem. 

O MEC orienta que os OA devam objetivar o aprimoramento da educação 

presencial e/ou a distância e incentivar a pesquisa e a construção de novos 

conhecimentos para melhoria da qualidade, equidade e eficiência dos sis-

temas públicos de ensino pela incorporação das TDIC (BRASIL, 2000). 
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 Seguindo o propósito de inserir as TDIC no contexto educacional, foi 

fundado no ano de 2002 o laboratório virtual Physics Education Technology 

(PhET, 2018), desenvolvido pela University of Colorado at Boulder, loca-

lizado nos Estados Unidos da América. Esse laboratório realiza e possui 

inúmeras simulações de experimentos científicos na área de Ciências da 

Natureza e Matemática. O PhET entende que dentre as características con-

sideradas desejáveis para o uso de um OA destacam-se o ambiente intuitivo 

e o uso da dinâmica dos games para que os alunos se desenvolvam por meio 

da exploração e da descoberta. Mas antes de adotar uma tecnologia como 

um OA no processo de ensino e de aprendizagem é preciso atentar-se para 

os aspectos pedagógicos envolvidos nesses recursos. Assim, os PCNEM 

(BRASIL, 2000), podem e devem ser considerados como importantes fon-

tes de auxílio, uma vez que abordam as diretrizes da estrutura curricular 

para o Ensino Médio. 

 Então, é possível subentender-se que as atividades elaboradas e plane-

jadas pelo professor do EM podem se pautar nos OA indicados pelos PC-

NEM de acordo com as áreas de conhecimento. Os PCNEM visam cumprir 

o duplo papel de difundir os princípios da reforma curricular e orientar o 

professor na busca de novas abordagens baseadas em competências bási-

cas (BRASIL, 2000) que são necessárias para conduzir os alunos por meio 

das TDIC. 

 O objetivo deste artigo foi fazer uma análise dos documentos oficiais 

e referenciais históricos do EM para entender como se configuram os PC-

NEM e suas Matrizes de Competências e Habilidades. Buscou-se também 

um levantamento bibliográfico a fim de definir as características técnicas 

(acessibilidade, metadados, interoperabilidade, granularidade, adaptabili-

dade, reusabildidade e durabilidade) e conceituais (usabilidade, interativi-

dade e design instrucional) de OA para ser contextualizado com os PCNEM-

-CNM. 

 Para tal, foi desenvolvida uma pesquisa de natureza qualitativa, e de 

acordo com os objetivos a pesquisa foi descritiva. Quanto ao procedimento 

técnico, optou-se pela pesquisa bibliográfica, realizada em 2018. 
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Desenvolvimento

Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de Ciências 

da Natureza, Matemática e suas Tecnologias (PCNEM-CNM)

 Elaborados pelo MEC, os PCNEM (BRASIL, 2000) são diretrizes 

separadas por disciplinas não obrigatórias por lei, que visam subsidiar 

e orientar a elaboração ou revisão curricular das escolas no direcio-

namento de avaliação do sistema de educação, o Sistema de Avalia-

ção da Educação Básica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio 

(ENEM). 

 O documento que define os PCNEM (BRASIL, 2000) explica a pro-

posta de um novo perfil para o currículo escolar, apoiado nas com-

petências básicas para a inserção do jovem na vida adulta, e aborda a 

necessidade de mudança do EM, contextualizando aquele cenário com 

as novas tecnologias e meios que contribuem para a aquisição de co-

nhecimento. Segundo o documento, os PCNEM cumprem duplo papel: 

de difundir os princípios da reforma curricular e de orientar o profes-

sor com novas abordagens e metodologias na prática em sala de aula.

 A lei permite a flexibilização da organização dos conteúdos e da 

metodologia desenvolvida nos processos de ensino e aprendizagem que 

envolvam conteúdos interdisciplinares. Assim, os métodos e recursos 

utilizados pelo professor em suas atividades podem envolver também 

os recursos advindos das TDIC. Isso promove o manuseio de OA na 

criação de atividades práticas e colaborativas para a organização dos 

chamados conjuntos de competências: representação e comunicação, 

investigação e compreensão, e contextualização sociocultural. Esse 

conjunto de competências, interligas às disciplinas da área de Ciências 

da Natureza, Matemática e suas Tecnologias que estão localizadas nos 

PCNEM, é apresentado de maneira esquemática (Figura 1). 
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Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB)

Apresenta as diretrizes curriculares básicas.
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Figura 1 - Diagrama que demonstra a localização das disciplinas Biologia, Química, 
Física e Matemática nos documentos oficiais e como elas se interligam  

pelas competências gerais.

Fonte: Elaborado pelos autores, baseado em MEC (1996)

 Entender o significado das competências e habilidades no contexto 

educacional não é uma tarefa simples. Valente (2017) destaca que fatores 

como a escassez de literatura e a omissão dos conceitos de competência 

e habilidades nas Diretrizes e Parâmetros Curriculares do Ensino Médio 

são situações que corroboram para uma difícil compreensão do assunto. 

Assim, para melhorar o entendimento do contexto, quanto à forma que os 

OA se alinham com os PCNEM, deve-se de forma prévia entender como se 

configura o desenrolar das competências, baseado nos documentos estuda-

dos (Figura 2). 
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01

04

COMPETÊNCIAS GERAIS

A organização do ensino em cada uma das
disciplinas da área, fornece o contexto para a 
formação dos temas estruturadores da disciplina 
hieraquizados em tema e unidade temática. 

TEMAS ESTRUTURADORES DO 
ENSINO DA DISCIPLINA

Unidade temática 1: O que é saúde? Construir a noção de 
saúde levando em conta os condicionantes biológicos como 
sexo, idade, fatores genéticos e os condicionantes sociais, 
econômicos, ambientais e culturais como nível de renda, 
escolaridade, estilos de vida, estado nutricional, possibilidade 
de lazer, qualidade do transporte, condições de saneamento.

INVESTIGAÇÃO E COMPREENSÃO
Investigação científica, no que diz respeito aos seus 

procedimentos e métodos.

TEMA 2: 
QUALIDADE DE VIDA DAS 
POPULAÇÕES HUMANAS

OBJETO DE
APRENDIZAGEM

Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM)

Biologia, Química, Física e Matemática
Ciências da Natureza e Matemática (PCNEM-CNM)

Características compartilhadas 
entre as disciplinas que permitem 
que as competências gerais, 
possam ser desenvolvidas de 
maneira orgânica pelo conjunto.  

UNIDADE
TEMÁTICA

 1

PCNEM DE 
BIOLOGIA

02

03

COMPETÊNCIAS DA ÁREA

Partindo das competências da área
das Ciências da Natureza, chega-se a 
correspondência para as competências 
na Biologia.

COMPETÊNCIAS EM BIOLOGIA

ESTRAT�GIAS PARA EN�RENTAMENTO DE
SITUAÇÕES-PROBLEMA

Identificar em dada situação-problema as informações 
ou variáveis relevantes e possíveis estratégias para 

resolvê-la.

Identificar em experimentos ou a partir de 
observações realizadas no ambiente como 

determinadas variáveis interferem em 
fenômenos biológicos.

Linguagens comuns, conceitos e 
procedimentos comuns na investigação
e compreensão de diferentes processos 
naturais e a contextualização no processo 
sócio-cultural entre as disciplinas.

Figura 2 - Infográfico demonstrando a relação entre as competências dentro da  

disciplina de Biologia do PCNEM.

Fonte: Elaborado pelos autores, baseado em MEC (1996)
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 A Figura 2 apresenta como exemplo, o caminho entre as competên-

cias dentro da disciplina de Biologia, que parte das competências gerais 

das disciplinas comuns à área e finaliza na unidade temática da disciplina 

em questão. Observa-se também que o OA, por meio da experimentação 

aliada à teoria e à prática, pode se constituir como um importante recurso 

facilitador nos processos de ensino e aprendizagem (PERUZI; FOFONKA, 

2014), transformando o estudante em sujeito da aprendizagem em qual-

quer um dos estágios das relações entre as competências, não somente no 

último. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais e a Base Nacional  
Comum Curricular

 Considerando o momento transitório da educação no Brasil após a 

promulgação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do EM, faz-se 

necessário situar este artigo de forma que os PCN saem de cena e dão lugar 

à BNCC. A discussão é relevante, pois os PCN quando implementados ex-

pressavam o objetivo da BNCC, que era de orientar os rumos da educação 

básica no país. Embora o assunto tenha ganhado mais visibilidade nos últi-

mos anos, o processo de reformulação do EM iniciou-se em 1996 pelo MEC 

(BRASIL, 1996) com ações na área da educação que buscavam melhorar o 

quadro de desvantagens nos índices de escolarização frente a outros países. 

Foi nesse contexto que o governo determinou, pela LDB, a construção dos 

currículos para o EM estabelecidos na BNCC.

 A Reforma Curricular e a organização do EM proposta pela LDB (BRA-

SIL, 1996) vieram com a proposta de incorporar ao currículo as diretrizes 

gerais e orientadoras apontadas pela Organização das Nações Unidas para 

a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) como fundamentos da educa-

ção na sociedade contemporânea daquele contexto: aprender a conhecer, 
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aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. Diante desse cená-

rio, com o intuito cessar a estagnação do EM, o Governo Federal lançou 

em 2016 o projeto de Reforma do Ensino Médio. A partir dessa reforma, 

foi organizada pelo MEC e já homologada a proposta de uma nova BNCC 

(BRASIL, 2017), que busca ser um conjunto de princípios norteadores dos 

currículos do EM e pretende também estabelecer os direitos e objetivos de 

aprendizagem. 

Objetos de Aprendizagem

 O Learning Technology Standards Committee (LTSC) é um comitê do 

Institute of Electrical and Electonics Engineers (IEEE) que estuda a padroni-

zação de tecnologias educacionais, dentre elas os OA, definindo-os como 

qualquer entidade, digital ou não, que possa ser usada, reutilizada ou re-

ferenciada no processo de ensino e aprendizagem (IEEE LTSC, 2016). De 

forma diferente do LTSC, Wiley (2000) limita os OA aos recursos digi-

tais, como “qualquer recurso digital que possa ser reutilizado para apoiar 

a aprendizagem”. O uso do termo OA passou a ser “utilizado para descre-

ver materiais didáticos desenvolvidos para apoio aos processos de ensino 

e aprendizagem” (SILVEIRA; CARNEIRO, 2012, p.237) desde a década de 

1990, quando Hodgins (2002) apresentou esses objetos associando-os ao 

reuso por meio da metáfora LEGO. 

 Alguns estudiosos questionam a metáfora descrita por Hodgins 

(2002). Dentre eles, o próprio Wiley (2000) entende que essa metáfora 

omite o desafio de criar experiências educacionais afetivas, pois talvez não 

seja possível avaliar se com o uso do OA é possível alcançar os objetivos 

pedagógicos esperados. Desta forma, Wiley (2000) propôs a metáfora Áto-

mo, que representa a combinação ou o reuso dos objetos com outros ele-

mentos ou entidades, pois os átomos não combinam com qualquer átomo, 
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ou seja, para que se combinem precisam estar dentro de um mesmo con-

texto. 

 Seleme e Munhoz (2011) afirmam que essas entidades possuem al-

gumas características específicas que as permitem serem definidas como 

OA: a disponibilidade em just-in-time, a reutilização em diferentes con-

textos acessados simultaneamente por qualquer número de pessoas e a 

adaptabilidade às necessidades individuais dos estudantes ou dos objetivos 

de aprendizagem estabelecidos. Entende-se como exemplos de entidades 

digitais ou OA: filmes, imagens digitais, podcasts, jogos, simuladores, ani-

mações interativas, infográficos interativos, software instrucional, dentre 

outros recursos apoiados pelas TDIC.

Repositórios de Objetos de Aprendizagem

 Segundo Vicari et al. (2010), à medida que os OA são utilizados no 

contexto de ensino, novos espaços virtuais de armazenamento desses re-

cursos, conhecidos como repositórios, se multiplicam. Esses repositórios 

de OA funcionam como bibliotecas, onde se reúnem diversos tipos de OA e 

assim os torna disponíveis para os usuários. Dentre esses repositórios, po-

de-se citar o Physics Education Technology (PhET), que além de armazenar 

diversos objetos de aprendizagem também tem por objetivo o desenvol-

vimento de simulações e experimentos científicos na área de Ciências da 

Natureza e Matemática. 

 Esse repositório possui simulações computacionais que são utilizadas 

por professores e alunos ao redor do mundo. Dados do PhET (2018) mos-

tram que mais de 360 milhões de OA já foram distribuídos pelo repositório. 

Segundo Arantes et al. (2010) essas simulações são agrupadas em seções 

específicas para cada disciplina e todas elas são classificadas de acordo com 

o nível de ensino, fator que facilita o acesso aos OA no processo de busca 

dentro do repositório. 
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Características técnicas dos Objetos de Aprendizagem

 Segundo Wiley (2000), com a tecnologia cada vez mais presente em 

nosso cotidiano e diante da crescente expansão dos meios de comunicação 

e informação, uma grande mudança ocorre no modo como os materiais 

educacionais são projetados, desenvolvidos e entregues àqueles que dese-

jam aprender. Esse aumento do uso das TDIC tem trazido consigo a expan-

são do desenvolvimento de OA, fator que provoca a criação de padrões e 

características básicas para a sua produção.

 Tori (2003) aponta como principais características de um OA o reuso, 

a interoperabilidade, suas possibilidades de distribuição e os metadados. 

Em pesquisas realizadas por Handa e Silva (2008), independente do ob-

jetivo de aprendizagem ao qual o OA é destinado, as características como 

reusabilidade, interoperabilidade, granularidade e metadados devem ser 

comuns a todos os OA. Nessa mesma linha, de acordo com Tarouco et al. 

(2014), citado por Arantes et al. (2010), para fins didáticos é possível sin-

tetizar as características técnicas específicas que um OA deve apresentar, 

tais como:

• Acessibilidade - Para o IEE LTSC, (IEEE LTSC, 2016), a acessibilidade 

está relacionada à possibilidade de acessar recursos educacionais em 

um local distante e usá-los em vários outros locais. Para Wiley (2000), 

os OA devem estar facilmente acessíveis para que haja um alcance 

maior do público e ainda possibilite o acesso simultâneo ao seu con-

teúdo.

• Metadados - São informações contidas nos OA que proporcionam as 

atualizações e/ou correções de erros. Representam os dados de cadas-

tro de cada OA e dispõem de informações básicas (IEEE LTSC, 2016) 

que descrevem os itens determinantes para sua identificação quanto à 

área de conhecimento e ao nível de escolaridade, como título, autores, 

colaboradores, tema, palavras-chave, versão, localização, licença e pro-

priedade intelectual (WILEY, 2000). 
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• Interoperabilidade - Segundo Audino e Nascimento (2010), refere-se 

à capacidade de serem utilizados em ambientes ou plataformas múlti-

plas que operam por meio de uma variedade de hardware e sistemas 

operacionais sem a necessidade de modificações ou adequações. É a 

“medida de esforço necessário para que os dados dos OA possam ser 

integrados a vários sistemas” (BRAGA, 2015, p. 27).

• Granularidade - Para Wiley (2010), um OA deve conter componen-

tes instrucionais em partes menores, pois componentes instrucionais 

grandes, como cursos completos, diminuem a possibilidade de reutili-

zação do OA. Quanto mais granular for o OA, maior será o seu grau de 

reutilização.

• Flexibilidade - Os OA devem ser utilizados em múltiplos contextos, de 

forma flexível, apresentando início, meio e fim, de forma que neces-

sariamente não precise ser reescrito para diferentes abordagens, faci-

litando a fácil interação no dia a dia do professor (IEEE LTSC, 2016). 

• Reusabilidade - “indica as possibilidades de reutilizar os OA em dife-

rentes contextos ou aplicações” (BRAGA, 2015, p. 28). Devido à alta 

granularidade, os OA abordam componentes instrucionais pequenos, 

que geralmente lidam com uma pequena parte do conteúdo didático, 

ou seja, estão contextualizados geralmente com o desenvolvimento de 

poucas habilidades, o que gera a possibilidade de utilizar os objetos em 

múltiplos contextos de repositórios, plataformas educacionais, sites, 

aplicativos móveis, dentre outros (WILEY, 2000).

• Durabilidade - Refere-se à possibilidade de continuar a ser usado 

por um longo período de tempo e dentro das possibilidades, inde-

pendente de mudanças de tecnologias. Para o IEEE LTSC, trata-se 

da garantia de reuso dos OA mesmo com a mudança de tecnologia 

do ambiente que o objeto está acoplado, sem a necessidade de refa-

zer o projeto inteiro ou partes dele e sem manutenções de recodifi-

cação (IEEE LTSC, 2016).
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Características conceituais dos Objetos de Aprendizagem

 De acordo com Singh (2001), para se diferenciar das TDIC um OA 

deve ser dividido em três partes bem definidas: (I) Objetivo, que mostra 

aos alunos os objetivos de aprendizagem; (II) Conteúdo instrucional, que 

traz os conteúdos necessários para que os objetivos de aprendizagem se-

jam alcançados e (III) Prática e feedback, que abrange o registro da inte-

ração feita pelo estudante com o OA. Singh (2001), Audino e Nascimento 

(2010) ainda afirmam que a estrutura de um OA deve considerar, dentre 

outras características, o contexto pedagógico, as necessidades e interes-

ses dos estudantes e o nível de interatividade que o OA proporciona ao 

estudante. Assim, baseado nas características conceituais descritas pelos 

autores, nessa pesquisa estuda-se as seguintes características dos OA:

• Usabilidade - Indica a facilidade de uso dos OA pelos alunos (BRAGA, 

2015). Para Adams et al. (2008), a usabilidade nas simulações podem 

ser de três diferentes níveis: 

-  Não intuitivo - difícil de usar mesmo com instruções;

-  Semi-intuitivo - fácil de usar após as instruções e demonstrações;

-  Intuitivo - fácil de usar mesmo sem instruções.

 Para os autores, as simulações do PhET raramente apresentam 

problemas de usabilidade, e são focadas na capacidade de engajar o 

estudante a atingir as metas de aprendizado desejadas. 

• Interatividade - Para Audino e Nascimento (2010), a interatividade 

acontece entre o estudante e o OA por meio das interfaces gráficas. 

Isso “indica se há suporte às consolidações e ações mentais, requeren-

do que o estudante interaja com o conteúdo do OA de alguma forma” 

(BRAGA, 2015, p. 26) por meio dos sentidos humanos. Para Beau-

champ e Kennewell (2010), tem crescido as evidências que permitem 

caracterizar a natureza das interações com as quais os estudantes se 

envolvem por meio das seguintes categorias de interação:
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- Nenhuma interatividade - nesse sentido, um OA não necessita de 

estímulos e ações, pois não apresenta respostas ao estudante, tem 

apenas um papel passivo. 

- Interatividade autoritária - a interação ocorre quando os estudantes 

navegam e são controlados por respostas predeterminadas e proce-

dimentos padrões.

- Interatividade dialética - o estudante constrói seu percurso cogniti-

vo com mais liberdade.

- Interatividade dialógica - permite a participação dos estudantes em 

uma atividade, com uma influência elevada dentro do conteúdo pro-

posto mediado pelos OA.

- Interatividade sinergética - se dá com uma reflexão conjunta e cola-

borativa com outros estudantes, utilizando ferramentas para arma-

zenar, revisar e apresentar o que foi aprendido. 

 Para Monteiro et al. (2006), as novas metodologias aplicadas no pro-

cesso de ensino e aprendizagem, como as que envolvem a autonomia dada 

ao indivíduo, colocam a interatividade em destaque, devendo essa ser en-

carada como um dos principais fundamentos no desenvolvimento de OA.

• Design instrucional - é a área responsável por definir a organização 

da informação do conteúdo a ser apresentado no OA. Segundo Filatro 

(2004) o design instrucional pode ser definido como a etapa que busca 

planejar as principais tarefas que compõe a produção de conteúdo de 

um OA, na qual é possível definir os estágios distintos das etapas de 

um projeto em:

- Análise: identificação de necessidades de aprendizagem dos alunos, 

definição de objetivos instrucionais e levantamento das restrições 

envolvidas;

- Design e desenvolvimento: planejamento da instrução e elaboração 

dos materiais e produtos instrucionais;

- Implementação: quando ocorre a capacitação e ambientação de do-

centes e alunos à proposta de design instrucional;
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- Avaliação: acompanhamento, revisão e manutenção do sistema pro-

posto.

 Na relação com OA, Wiley (2000) define que o design instrucional 

deve desempenhar um papel importante no desenvolvimento do objeto. 

A partir dos objetivos de aprendizagem identificados, inicia-se a produção 

do esboço sequencial das simulações onde, por exemplo, serão definidos 

quais os controles que os alunos podem alterar.

Considerações finais

 Neste artigo, mostrou-se que a inserção dos OA na educação tem se 

fortalecido por meio de regulamentações e de projetos governamentais. 

Dados do Cetic (CGI.br, 2016) apresentam que 96,5% das escolas do país 

em áreas urbanas possuem acesso à internet e a popularização dos dispo-

sitivos móveis com conexão sem fio à internet é uma realidade, fator que 

pode ajudar na melhoria dos índices de escolarização e de conhecimento 

dos estudantes brasileiros. 

 Com o aumento do uso das TDIC nas escolas, novas tecnologias como 

os OA colaboram sobremaneira para o desenvolvimento na competência 

dos alunos. Isso deve-se muito por serem recursos gratuitos, fáceis de uti-

lizar e interoperáveis. Com isso, os OA podem se tornar valiosas ferra-

mentas nos processos de ensino e aprendizagem, sobretudo nas disciplinas 

Biologia, Química, Física e Matemática, por conta do caráter prático que 

essas disciplinas possuem. Dessa forma, este artigo definiu, embasado em 

pesquisa bibliográfica, as principais características técnicas e conceituais 

dos OA, que estão contextualizadas nas competências descritas nos PC-

NEM da área de Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias.

 Assim, observou-se que as características mais comuns, contextualiza-

das com as diretrizes dos PCNEM da área de Ciências da Natureza, Mate-
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mática e suas Tecnologias (acessibilidade, metadados, interoperabilidade, 

granularidade, adaptabilidade, reusabilidade e durabilidade), são responsá-

veis pela localização, identificação e funcionamento adequado no processo 

de ensino e aprendizagem, enquanto as características conceituais comuns 

(usabilidade, interatividade e design instrucional), por sua vez, mostraram-

se relevantes por estarem presentes nos simuladores, proporcionando a 

facilitação da escolha do objeto de aprendizagem a ser usado ou reusado no 

processo educacional. 

 Considerando a relevância da tecnologia no contexto educacional e 

o protagonismo que os OA assumem na tecnologia educacional enquanto 

instrumento facilitador no processo de ensino e aprendizagem, este traba-

lho foi escrito para ajudar os professores e demais sujeitos envolvidos na 

educação a escolherem um bom OA para um uso efetivamente alinhado 

aos PCNEM-CNM. 

 Quanto à continuidade desta pesquisa no futuro ou à sua aplicabili-

dade na área acadêmica, observou-se que é possível abrir o campo para 

estudos referentes à análise dos elementos técnicos e conceituais dos OA 

escolhidos, que podem servir como base para análises de outros OA rela-

cionados com as outras duas áreas de conhecimento dos PCN e suas disci-

plinas (BRASIL, 2000): (I) Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, que é 

composta pelas disciplinas Língua Portuguesa, Língua Estrangeira Moder-

na, Educação Física, Arte e Informática; e (II) Ciências Humanas e suas 

Tecnologias; composta pelas disciplinas História, Geografia, Sociologia, 

Antropologia, Filosofia e Política.

 Espera-se, ainda, que os PCN saiam de cena e deem lugar à BNCC 

(BRASIL, 2017), e que, quando implementadas, possam auxiliar aos pro-

fessores, aliados ao conteúdo aqui apresentado, servindo de base para no-

vas pesquisas que envolvam o uso e desenvolvimento de OA e suas rela-

ções com as competências e habilidades expressas na BNCC.
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sucesso escolar é uma das maiores preocupações não apenas do 

sistema educacional, mas também da família e do próprio aluno, 

pois existem muitas barreiras que dificultam esse sucesso. Per-O
cebe-se que as dificuldades escolares estão relacionadas aos déficits cog-

nitivos, todavia, grande parte estão relacionadas à ausência de hábitos de 

estudo (HÜBNER; MARINOTTI, 2004).

 Segundo Santos (2005), a aprendizagem é um processo no qual há 

aquisição de conhecimento, comportamento, competências e atitudes, e 
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pode acontecer através da experienciação ou do estudo. A autora ressalta 

ainda que a inteligência não está diretamente relacionada à aprendizagem 

eficaz; a aquisição do conhecimento acontece de forma natural para aque-

les que conhecem seu estilo de aprendizagem, seus processos mentais e 

seu sistema cognitivo. 

 Assim, no contexto escolar, percebe-se a necessidade do desenvolvi-

mento de uma habilidade especial do estudante: o hábito. Ainda, pode-se 

ressaltar que a autonomia é um fator preponderante que se encontra dire-

tamente ligado à criação de hábitos. Segundo Silva e Sá (1997), há proble-

mas relacionados à aprendizagem que podem ser esclarecidos pela ausên-

cia de hábitos que oportunizam a aprendizagem. 

 Contudo, qual a relação existente entre o hábito e a aprendizagem? 

Para responder essa pergunta, inicialmente faz-se necessário entender a 

etimologia da palavra hábito, que vem do latim e significa ter ou possuir, ou 

seja, é o ato de conservação das modificações recebidas (JOLIVET, 2006). 

Bastos e Keller (1997) consideram o hábito como uma qualidade estável 

e permanente, boa ou má, que torna a ação facilitada, quase automática, 

e está presente em todas as atividades humanas. Porém, nesta pesquisa, 

será abordado um hábito específico, o de estudo, ou seja, a habilidade que 

o aluno desenvolve de forma consciente para realizar atividades de forma 

concentrada e persistente. 

  Portanto, possuir o hábito de estudo representa dedicar um tempo di-

ário para a aprendizagem com o intuito de fixar conteúdos. Entretanto, 

durante a execução das atividades, necessita-se que haja uma motivação 

intrínseca para estudar e aprender determinado assunto. Nesse contexto, a 

motivação é um fator preponderante no momento do estudo, uma vez que 

possui um papel engajador nas atividades escolares e pode ser considerado 

um elemento usado como um potencializador cognitivo, já que aumenta a 

atenção e a concentração (WATKINS; COFFEY, 2004).

 Sabe-se também que o hábito de estudo auxilia no processo de au-

torregulação e no processo de ensino e aprendizagem. O aluno autorre-

gulado se torna capaz de eleger estratégias de estudo que se adequam a 

cada disciplina, fato que garante melhor compreensão e aprendizagem dos 
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conteúdos acadêmicos (ZIMMERMAN, 2013). Por conseguinte, o aluno se 

conscientiza das suas capacidades e limitações para decidir o tempo de 

dedicação e o esforço necessário a ser dispensado aos estudos.

 Em pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 

Educacionais Anísio Teixeira (INEP) em 2009, verificou-se que alunos do 

6º ao 9ª ano do Ensino Fundamental, como também alunos do Ensino Mé-

dio de instituições públicas e privadas não apresentam hábitos de estudo 

definidos, fato que tem destacado os baixos índices de desempenho acadê-

mico. Watanabe et al. (2001) ressaltam que o problema da falta de hábito 

também é perceptível nos alunos do Ensino Superior. 

 Mas e na Educação a Distância (EaD), modalidade de educação que 

apesar de ser flexível no sentido de tempo e espaço, é a que mais se exige 

autonomia, comprometimento, disciplina e uma rotina sistematizada do 

aluno? Nesse sentido, Ferraz et al. (2016) afirmam que a capacidade de o 

aluno estudar distante da presença física de professor, tutor e colegas, é um 

dos temas frequentes no debate a respeito da educação a distância. Assim, 

surge a questão: qual a importância do hábito para se ter êxito nos cursos 

realizados a distância? 

 A partir desse cenário e para responder esta questão, o objetivo des-

te artigo foi identificar o que tem sido produzido nacionalmente em ter-

mos de conhecimento científico sobre hábitos, procurando identificar se 

as pesquisas da área da educação têm se dedicado à questão do hábito de 

estudo na EaD.

Referencial teórico

Hábitos e o que a neurociência nos ensina sobre eles

 Como é formado um hábito? Para responder a essa pergunta, recorre-

-se às Neurociências, área do conhecimento que engloba diversos campos 

de estudo, como a Neurologia, Psicologia, Biologia e a Medicina Nuclear. 

Considera-se que o Sistema Nervoso é um ponto comum de estudo entre 

as áreas citadas com a intenção de compreender como acontece o processo 

de formação de hábitos no cérebro.
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 Porém, mesmo antes dos conhecimentos da neurociência, a formação 

de um hábito já era um tema discutido desde a época de Aristóteles, que, 

em busca de identificar o que traz felicidade ao homem, primeiramente 

teve que definir o conceito de virtude. Assim, estudou a fundo o processo 

de formação de um hábito. Aristóteles (2001) percebeu que, geralmente, 

as pessoas que são realizadas são virtuosas e atingiram objetivos desejados 

por todos. Então, o filósofo notou que essas pessoas tinham o costume de 

agir de uma certa maneira e que a repetição de uma ação tinha se tornado 

um hábito. Sendo assim, percebe-se que o sujeito que consegue constituir 

um hábito é uma pessoa virtuosa.

 E qual é a definição de hábito? Essa é uma palavra derivada do ver-

bo latino habere, ter, que de acordo Duhigg (2012, p.15) são “escolhas 

que todos fazemos deliberadamente em algum momento, e nas quais 

paramos de pensar depois mas continuamos fazendo, normalmente 

todo dia. (...) É uma consequência da nossa neurologia”. Jolivet (2006) 

complementa que o hábito é uma “ação intencionalmente executada e 

que, repetida, manifesta o comportamento”. A autora ainda traz a re-

lação entre a qualidade hábito e o agir humano. Para tal, ela recorre a 

Tomás de Aquino (2005), que aponta o hábito como determinante no 

comportamento tanto para o bem quanto para o mal, para o qual “o há-

bito é uma qualidade dificilmente mutável” (p. 1225) e, para fazê-lo, é 

necessário muita dedicação e disciplina.

 Por isso, Duhigg (2012) afirma que os hábitos impactam e norteiam 

a vida das pessoas, por isso a sua importância, principalmente quando as 

pessoas passam a compreender que os “hábitos podem mudar, você tem a 

liberdade – e a responsabilidade – de transformá-los. Quando você enten-

de que os hábitos podem ser reconstruídos” (p.379). É nesse contexto que 

se busca em Aristóteles (2001) ajuda para melhor compreensão do signifi-

cado de hábito. Para o filósofo, as pessoas são o que fazem repetidamente, 

almejando a excelência, e essa é uma arte conquistada pelo treino e hábito.
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 Contudo, como os hábitos surgem? Graybiel e Smith (2015, onli-

ne) explicam que os hábitos “surgem naturalmente ao explorarmos am-

bientes físicos e sociais e entrarmos em contato com o que sentimos”. 

Para os autores, ao experimentar comportamentos em contextos espe-

cíficos, descobre-se quais são satisfatórios e não muito dispendiosos, 

assim “nos comprometemos com eles, formando rotinas”. É com esse 

enfoque que os autores mencionam que os hábitos são comportamentos 

tão entranhados no cérebro que são realizados automaticamente, que ao 

realizar uma tarefa habitual não tem que se pensar nela. Dessa forma, 

o cérebro pode se dedicar a pensar conscientemente em outras ativi-

dades. Porém, há uma região do córtex que continua se dedicando, de 

forma inconsciente para a pessoa, ao controle das tarefas realizadas por 

hábito, que pode virar uma rotina. 

 Esse processo traz uma economia de esforço para o cérebro e é 

mais uma explicação, como afirma Duhigg (2012, p. 181), “os hábitos 

surgem porque o cérebro está o tempo todo procurando maneiras de 

poupar esforço”, de ficar em uma zona de conforto. Calabrez (2018, 

online) reforça essa ideia ao dizer que o “cérebro gosta de hábitos e 

adota comportamentos padronizados para não gastar energia e perder 

tempo”. Para o autor: 

O hábito é muito agradável, e mudar significa quebrar hábi-

tos. Isso é difícil por que quando se quer mudar um hábito 

vem o autoengano, e você em vez de mudar posterga para o 

futuro (CALABREZ, 2018, online).

 Então, pode-se dizer que nosso cérebro gosta de hábitos, pois ele gosta 

de trabalhar no piloto automático. Os hábitos podem ser encontrados em 

uma área do cérebro chamada gânglio basal, que segundo Goleman (2014) 

é composto por um grupo de estruturas regulatórias que estão diretamente 

conectadas às áreas motoras do cérebro. Os gânglios basais estão relaciona-

dos diretamente aos comportamentos cognitivos e emocionais, portanto, 
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desempenham significante papel no sistema de recompensa, nos compor-

tamentos aditivos e na formação de hábitos.

 Goleman (2014) afirma que, neurologicamente, a repetição intencio-

nal de novos pensamentos e ações se iniciam a partir da atenção no sistema 

descendente  e, à medida que essas repetições de novos hábitos acontecem, 

passam a ser incorporadas pela rede ascendente  e se tornam novos hábi-

tos, automáticos. Então, quanto mais vezes uma pessoa realizar uma ação, 

mais conectada ao seu cérebro ela fica, pois um padrão neural específico é 

estimulado e se fortalece no cérebro. Essa capacidade adaptativa do cére-

bro é denominada neuroplasticidade. Além da capacidade de adaptação, o 

cérebro tem a capacidade de converter uma sequência de ações em rotina. 

Essa habilidade é conhecida como chunking ou agrupamento (DUHIGG, 

2012).

 Duhigg (2012) explica que a rotina acontece por hábito. Diversas 

ações são realizadas diariamente e são nelas que nossos gânglios basais tra-

balham com o objetivo de identificar o hábito que armazenamos em nosso 

cérebro. Quando tal hábito começa a se consolidar, nosso cérebro fica livre 

para descansar ou buscar outros pensamentos, assim, temos capacidade 

mental suficiente para pensar em outras coisas (DUHIGG, 2012). Então, 

esse instinto cerebral de poupar esforço e transformar hábitos em rotina 

faz com que o cérebro seja mais eficiente e ocupe menos espaço. 

 E é dessa forma que o cérebro cria os comportamentos automatizados 

e organizados e de acordo com Portner (2017, online), em algum momento 

o cérebro decide que determinado hábito é útil e deve ser mantido porque 

manter o que está gravado tem custo baixo e “extinguir o circuito de neurô-

nios que operacionaliza o hábito exige esforço, glicose e mini descargas 

elétricas percorrendo células nervosas que gostariam de estar quietas”. 

 A neurociência já descobriu que o cérebro usa três passos para ad-

quirir hábitos. Graybiel e Smith (2015) explicam esses passos (Figura 

1), que denominam explorar, agir e gravar, sendo que o corpo estriado 
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coordena cada passo. Mesmo que a pessoa não tenha consciência do 

que está fazendo, o córtex infralímbico acompanha as tarefas que estão 

sendo executadas.  

 A neurociência também já mostrou que os hábitos formados tendem 

a ser imutáveis. Então como aproveitar desse comportamento em prol da 

educação? Uma vez que “a formação de hábitos ao educar crianças é es-

sencial para a constituição do homem como ser que necessita viver em 

comunidade” (OLIVEIRA; BOVETO, 2012, p. 01).

Figura 1 - Passos para adquirir hábitos.

Fonte: Autoras a partir de Graybiel e Smith (2015)
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O estudo como um hábito

 Inicialmente, na vida das crianças e dos adolescentes, o estudar é uma 

imposição, seja da família ou da escola. Passa-se anos indo ao colégio e ten-

do contato com novas informações diariamente. Esse fato deveria criar em 

nós o hábito de estudo. Todavia, a autonomia de estudo fora da escola não 

é um hábito para muitos estudantes, que geralmente só releem o conteúdo 

como forma de se preparar para uma avaliação formativa. Vale ressaltar 

que, como o estudante não tem autonomia, o estudo só se torna uma ro-

tina se tiver uma pessoa que o direcione, incentive e estabeleça horários, 

conteúdos, metas, e também que fiscalize o cumprimento desses. Portanto, 

percebe-se que o hábito de estudo não é adquirido naturalmente e a cons-

tituição desse hábito é um desafio (MENDES, 2013).

 Segundo Carita, Monteiro e Diniz (1997), os hábitos de estudo são um 

conjunto de “estratégias de diversificação de apoio aos alunos, a qual visa a 

aquisição e/ou desenvolvimento de um conjunto de competências básicas 

de estudo e que são suscetíveis de otimizar o rendimento escolar” (CARI-

TA; MONTEIRO; DINIZ, 1997, p.16). Outros autores também definem há-

bitos de estudo como um conjunto de métodos de estudo. Almeida (2002) 

define cinco parâmetros a serem seguidos para que várias competências de 

estudo sejam desenvolvidas:

1. Pesquisas diárias para complementar o conteúdo em estudo;

2. Organização da informação, seja por esquemas, resumos, ideias-cha-

ves;

3. Registros e anotações para consultas;

4. Definição de um local e um horário de estudo;

5. Revisão dos registros e anotações.

 Essas competências de estudo são necessárias não apenas para a mo-

dalidade presencial, mas também para a distância, na qual o “aluno é o pro-

tagonista de sua própria construção do conhecimento” (BARROS, 2017, 

p. 03). A autora enfatiza que o aluno da EaD “precisa aprender o que é ser 

aluno virtual e que isso implica em comprometer-se, organizar-se, ter ini-

ciativa, autonomia e disciplina” e completa:



203

| Hábitos: o que se tem pesquisado nacionalmente e a sua importância no contexto da EaD | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

Para que os alunos não tenham hábitos incoerentes com a 

postura esperada, refletindo vícios comportamentais como 

a procrastinação, por exemplo, é necessário que eles estejam 

conscientes da necessidade de estarem atentos e focados ao 

longo de sua jornada a distância (BARROS, 2017, p. 04).

 Portanto, cada aluno deve criar sua rotina e, assim, seus hábitos de 

estudo a distância, tais como: planejamento de estudo, com agendas e ro-

teiros de estudos, uso de revisão dos conteúdos sistematicamente, admi-

nistração do seu tempo, calculando seu tempo livre e seu tempo de estudo 

e, quando estiver online (em seu ambiente virtual de aprendizagem), des-

conectar de tudo que possa levar à distração, como por exemplo as redes 

sociais, assim ele manterá seu foco nos estudos. 

Metodologia

 Esta pesquisa foi realizada em duas etapas, durante o ano 2018, descri-

tas a seguir:

 1ª etapa: Foi feito um estudo descritivo de caráter inventariante, vi-

sando verificar quais áreas do conhecimento têm pesquisado sobre mo-

tivação. O corpus do estudo foi de 5.495 trabalhos – artigos, dissertações 

de mestrado e teses de doutorado, publicados no portal da Coordenação 

de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) entre 2012 a 

2017. Para a seleção dos trabalhos foi usado o descritor Hábitos. Selecio-

nados os trabalhos, foi feita uma leitura prévia do material coletado para 

fichamento das publicações e tabulação dos dados, definindo o tipo de tra-

balho (artigo, dissertação ou tese), o ano e a área do conhecimento. 

 2ª etapa: Após o fichamento das publicações, foi realizada a leitura na 

íntegra dos trabalhos desenvolvidos apenas na área da Educação a Distân-

cia, e assim foram identificados os temas pesquisados nessa modalidade 

de educação que estavam associados ao hábito de ensino. Essa etapa foi 

organizando-os em categorias, as quais foram extraídas durante a leitura 

dos trabalhos.
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Resultados e análises

1ª etapa: leitura preliminar das publicações encontradas: o que se 
descobriu

 Após a leitura dos títulos, dos resumos, das palavras-chave e em al-

gumas vezes do texto completo, verificou-se que, dentre as 5.495 publica-

ções, 4.889 não foram selecionadas para a análise, como detalhado a seguir:

• 61 dissertações não se relacionavam com o tema hábitos e/ou apare-

cem repetidos na busca.

• 1.032 teses não se relacionavam com o tema hábitos e/ou aparecem 

repetidos na busca.

• 3.796 periódicos não se relacionavam com o tema hábitos e/ou apare-

cem repetidos na busca.

 Dessa forma, o número real de publicações selecionadas para a análise 

foi 606. A seguir, o que a análise revelou.

I - Quantidade e tipo de publicações por ano

 Na Tabela 1 estão apresentadas as quantidades de pesquisas publicadas 

que se relacionavam com o tema motivação, separadas por ano e por tipo 

de publicação.
Tabela 1 - Quantidade de pesquisas publicadas sobre o tema hábitos.

 
Ano 

 
Teses 

 
Dissertações 

Periódicos Total 
por ano A1 A2 B1 B2 Outros 

2012 
 

20 30 4 11 15 12 12 104 

2013 
 

13 15 7 12 15 10 5 77 

2014 
 

9 30 5 14 17 17 31 123 

2015 
 

18 18 3 17 3 17 18 94 

2016 
 

18 23 5 11 3 15 16 91 

2017 
 

16 24 1 32 16 19 9 117 

Total por 
tipo de 

pesquisa 

94 140 25 97 69 90 91 606 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)
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 Percebeu-se que entre os anos de 2012 a 2017 houve um aumento de 

interesse pelas pesquisas que dialogavam com o tema hábitos, embora com 

algumas oscilações de 2012 para 2013 e de 2014 até 2016, anos que tive-

ram o menor número de trabalhos. Vale ressaltar que essas publicações são 

em diferentes áreas do conhecimento, o que mostra a contribuição dessas 

áreas nas pesquisas sobre hábitos, uma vez que essa qualidade perpassa por 

todas as ações humanas.

II - Publicações por área do conhecimento e tipo de trabalho

 As 606 publicações selecionados para análise foram agrupadas (Tabela 

2) de acordo com as áreas e grandes áreas do conhecimento definidas pelo 

Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq).

 Os dados apresentados na Tabela 2 evidenciam que todas as áreas do 

conhecimento definidas pela CNPq estão se valendo dos conhecimentos da 

neurociência em suas pesquisas científicas, o que leva à conclusão de que o 

interesse sobre o tema hábitos está presente nas dissertações de mestrado, 

teses de doutorado e artigos Qualis Capes.

 Também com base nos dados apresentados na Tabela 2 verificou-se 

que a grande área que destacou-se com o maior número total de publica-

ções foi a das Ciências da Saúde, contabilizando 260 publicações, as quais 

abordam questões sobre qualidade de vida (englobando hábitos alimenta-

res, de saúde física e mental). Em seguida, a área das Ciências Humanas 

que apresenta 170 publicações, com destaque para pesquisas referentes a 

questões como emoção e afetividade no contexto escolar e a mediação pe-

dagógica nos ensinos presenciais e a distância. 

 Já sobre as áreas, a da Educação evidencia-se por agregar 47 teses, 23 

dissertações e 39 artigos. A área de Saúde Coletiva sobressai-se por com-

portar o maior número de artigos publicados em periódicos, somando-se 

86 - desses, 61 foram publicações em Qualis A2. Sendo assim, percebe-se 

que a área da Educação apresenta a maior quantidade de estudos e publica-

ções sobre hábitos, seguida da área da Saúde Coletiva.
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Tabela 2 - Publicações por área do conhecimento e tipo de trabalho.

Áreas 
do  

Conhecimento 

T
es

es
 

D
is

se
rt

aç
õe

s Periódicos Total 
por áreas do  

 

 

A
1 

A
2 

B
1 

B
2 

O
u

tr
os

 

Grande área Área 

Linguística, 
Letras e 
Artes 

Arte - 5 - 2 - - - 7 
Letras 1 6 - 7 - - - 14 
Música 1 - - - - - - 1 

Ciências 
Sociais 
Aplicadas 

Administração 2 5 - - 11 12 12 42 
Direito - 2 - - - 1 - 3 
Ciências 
Contábeis 

- - - 1 - - - 1 

Comunicação 4 3 - - 5 - 7 19 
Economia - 1 - - - 1 4 6 
Ciência da 
Informação 

3 -  1 1 1 2 8 

Serviço Social - 1 - - - - - 1 

Ciências 
Humanas 

Educação 47 23 2 2 13 21 1 109 

Psicologia 4 13 17  1 3 - 38 
Filosofia - 5 - 1 - - - 6 
Geografia - - - - 1 - - 1 
História - 2 - - - - - 2 
Sociologia - - 5 2 2 4 - 13 
Teologia - - - 1 - - - 1 

Ciências da 
Saúde 

Educação Física 3 10 - 1 1 6 5 26 
Fisioterapia - 3 - - 6 - - 9 
Enfermagem 6 7 - 2 3 1 1 20 
Medicina 10 9 - 4 3 1 6 33 
Nutrição 2 4 - 4 1 18 14 43 
Psiquiatria - 3 - - - - - 3 
Odontologia 1 1 - 1 - - - 3 
Saúde Coletiva 3 8 - 61 13 6 6 97 
Farmácia - 6 - - - - - 6 
Promoção à 
saúde 

- 7 - 2 1 5 4 19 

Fonoaudiologia - 1 - -  - - 1 
Ciências 
Exatas e da 
Terra 

Matemática - -  - 2 - - 2 

Computação - 1 - - - - - 1 

Ciências 
Biológicas 

Biologia Geral 5 3 - - 1 1 1 11 
Zoologia 1 1 - - - - - 2 
Fisiologia - - - - - - 1 1 
Bioquímica - 1 - - - - - 1 
Psicobiologia - 3 - - - - - 3 

Ciências 
Agrárias 

Agronomia - 2 - - 1 1 - 4 
Zootecnia - 1 - - -  - 1 

Engenharias 
 

Eng. Ambiental - - - 1 1 4 3 9 
Eng. da 
Produção 

1 - - - - - - 1 

Outros 

Biomedicina - - - - - - 7 7 
Gestão de 
Negócios 

- 
- - - - - 3 3 

Ciências Sociais - - - 4 1 4 9 18 
Biblioteconomia - - - - 1 - 1 2 
Mídias Digitais - 1 - - - - - 1 
Interdisciplinar - 1 1 - - - 4 6 
Turismo - 1 - - -- - - 1 

 

Conhecimento

Fonte: Dados de pesquisa (2019)
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III - Temas de interesse das pesquisas 
 Foi realizada uma investigação em todas as 606 pesquisas para veri-

ficar o que cada uma das grandes áreas do conhecimento tem pesquisado 

e publicado sobre hábito (Quadro 1). A única área que não está presente 

neste quadro é a Educação, pois para essa há um item especial.

Quadro 1 - Temas de interesse sobre hábitos por área do conhecimento.

Grande área do 
conhecimento 

Temas 

Linguística, Letras 
e Artes 

Estresse e da ansiedade entre músicos. Hábito da narrativa na infância.  

Ciências Sociais 
Aplicadas 

 

Práticas de linguagem. Novos suportes tecnológicos. Hábitos de prática 
de atividades físicas. Hábitos e costumes de populações do sul. 
Catalogação de livros. Teoria corpo mídia. Percepção de hábitos de 
estudantes estrangeiros.  Gênero e inclusão digital. Uso e apropriação das 
TIC. Ciclo de vida do produto. Gamificação. 

 
Ciências 
Humanas 

 

Desenvolvimento dos hábitos do pensamento em modelagem 
Geométrica. Alfabetização de jovens e adultos. Bases biológicas e sociais 
do temperamento. Cotidiano de pessoas com transtornos mentais. 
Estresse no trabalho e transtornos mentais comuns. Autoformação e 
autovalorização na EaD. Depressão. Uso de álcool e tabaco. Hábito de vida 
estressante. Violência contra a mulher. Autonomia na EaD. Emoção e 
afetividade. Mediação pedagógica. Uso das TIDC. Condições e práticas 
formativas do tutor. Saberes e fazeres na EaD. Gamificação na educação 
corporativa. Autorregulação da aprendizagem. Professores autores na 
elaboração de material didático. Afetividade na EaD. Uso dos ambientes 
virtuais de aprendizagem. Relações interpessoais no processo de ensino e 
aprendizagem. 

Ciências da Saúde 

Impacto da epilepsia no desenvolvimento cognitivo. Qualidade de vida e 
do sono de crianças e adolescentes. Padrões de sono. Hábitos etílicos e 
tabagistas maternos. Hábitos alimentares não saudáveis. 
Comprometimento cognitivo em adultos e idosos indígenas. Crises no 
desenvolvimento de crianças. Consumo alimentar em idosos. Sono 
infantil. Fatores associados ao não retorno ao trabalho após traumatismo 
crânio-encefálico. Hábito alimentar. Cirurgia bariátrica. Frequência 
cardíaca. Autocuidado e o cuidado familiar. Transtorno do uso de 
nicotina. Influência da ingestão de bebida alcoólica. Saúde mental. 
Hipertensão arterial. Doenças crônicas. Prevenção ao uso de álcool e 
outras drogas. Mães adolescentes e o medo odontológico dos filhos. 
Obesidade mórbida. 

Ciências Exatas e 
da Terra 

Hábito aeroespacial.  

Ciências 
Biológicas 

Hábito fossorial. Padrões neurobiológicos de ratos adultos. Estratégias de 
forrageio em micos-estrela. Hábito de vida. Biologia aquática.  

Ciências Agrárias Potencial agronômico relacionado ao hábito de desenvolvimento de 
plantas. 

Engenharias Alimentos convenientes. 
Outros Hábitos de tabagismo. Hábitos de engajamento profissional em empresas. 

Hábitos de idosos relacionados a memória e lembrança. 

 
Fonte: Dados de pesquisa (2019)
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 Novamente, percebe-se, pelos dados apresentados no Quadro 1, que 

o interesse sobre o tema hábitos está presente em todas as atividades hu-

manas, por isso, em todas as áreas do conhecimento temos pesquisas de-

senvolvidas sobre esse tema. Esse fato reforça a ideia de Graybiel e Smith 

(2015, online) de que hábitos surgem naturalmente ao explorarmos am-

bientes físicos e sociais e entrarmos em contato com o que sentimos, ou 

seja, está em todas as esferas da sociedade, pelo simples fato de que o cé-

rebro humano gosta de hábito, pois como explicou Duhigg (2012, p. 181), 

os hábitos permitem que cérebro poupe energia e esforço. Assim, das nove 

grandes áreas do conhecimento, as das Ciências Humanas e das Ciências 

da Saúde foram as que contabilizaram a maior quantidade de temas de pes-

quisa relacionados a hábitos, fato que é comprovado pelos dados da Tabela 

2, que nos certificam que essas áreas também são as que se destacam por 

apresentar o maior número de publicações.

2ª etapa: as pesquisas que envolvem o tema hábitos e a educação a dis-

tância

 Foi feita a leitura na íntegra das publicações desenvolvidas com a EaD 

para identificar os assuntos tratados nessa modalidade de educação acerca 

do tema hábito. Esses assuntos, extraídos dos textos durante as leituras, 

foram organizados em categorias para serem analisados (Tabela 3). 

Tabela 3 - Assuntos tratados nas pesquisas da área da EaD por tipo de trabalho.

Categorias No de publicações 
Teses Dissertações Artigos 

C1 Afetividade na EaD 1 - - 

C2 Ambientes Virtuais de 
Aprendizagem (AVA) 

3 2 4 

C3 Autonomia e autorregulação da 
aprendizagem na EaD 

2 1 5 

C4 Colaboração - 2 - 

C5 Competências docentes nas 
modalidades presenciais e EaD 

10 4 4 

C6 Comportamento e motivação 2 2 5 
C7 EaD e educação especial 3 2 - 
C8 Educação continuada - 2 - 
C9 Elaboração de material didático  1 - 5 
C10 Fatores psicológicos e 

neurociências 
1 - 2 

C11 Gamificação e tecnologias 
digitais na EaD 

9 - 3 

C12 Inclusão escolar 1 - 2 
C13 Indisciplina - 1 - 
C14 Mediação pedagógica na 

educação a distância 
3 - 11 

C15 Objetos de aprendizagem - 2 - 
C16 Processo de ensino e 

aprendizagem 
6 1 1 

C17 Recursos Educacionais Abertos 
(REA) usados na EaD 

- 1 - 

C18 Relação Professor-aluno  2 2 1 
C19 Teorias da aprendizagem - 1 3 
C20 Tutoria e EaD 4 - 1 
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Categorias No de publicações 
Teses Dissertações Artigos 

C1 Afetividade na EaD 1 - - 

C2 Ambientes Virtuais de 
Aprendizagem (AVA) 

3 2 4 

C3 Autonomia e autorregulação da 
aprendizagem na EaD 

2 1 5 

C4 Colaboração - 2 - 

C5 Competências docentes nas 
modalidades presenciais e EaD 

10 4 4 

C6 Comportamento e motivação 2 2 5 
C7 EaD e educação especial 3 2 - 
C8 Educação continuada - 2 - 
C9 Elaboração de material didático  1 - 5 
C10 Fatores psicológicos e 

neurociências 
1 - 2 

C11 Gamificação e tecnologias 
digitais na EaD 

9 - 3 

C12 Inclusão escolar 1 - 2 
C13 Indisciplina - 1 - 
C14 Mediação pedagógica na 

educação a distância 
3 - 11 

C15 Objetos de aprendizagem - 2 - 
C16 Processo de ensino e 

aprendizagem 
6 1 1 

C17 Recursos Educacionais Abertos 
(REA) usados na EaD 

- 1 - 

C18 Relação Professor-aluno  2 2 1 
C19 Teorias da aprendizagem - 1 3 
C20 Tutoria e EaD 4 - 1 

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 Pelos dados apresentados na Tabela 3, pode-se observar que foram 

identificadas 20 categorias de uso dos hábitos nos processos de ensino e 

aprendizagem que acontecem a distância. No caso das dissertações, que 

associaram o estudo de hábitos com a EaD, as pesquisas buscaram rela-

cionar, principalmente, a importância das ações docentes e da formação 

continuada de professores na referida modalidade educacional, a fim de 

demonstrar quais competências têm sido necessárias para favorecer o de-

senvolvimento do hábito de estudar por parte dos alunos. 

 Além disso, a infraestrutura para a oferta de disciplinas e cursos EaD 

também foi abordada nesse mesmo sentido, de forma que os AVA, os obje-

tos de aprendizagem e os chamados Recursos Educacionais Abertos foram 

estudados. E, por fim, os dados também apontam discussões referentes aos 

processos de ensino e aprendizagem e a relação professor-aluno na EaD. 

 Portanto, as dissertações pesquisadas revelam a relevância dos pro-

cessos pedagógicos na promoção do estudo como um hábito, favorecendo 

a construção do saber. Nas teses de doutorado os assuntos mais abordados 

foram as competências docentes, a gamificação e a presença das tecnolo-

gias digitais na EaD. No caso dos artigos, o destaque foi para a mediação 

pedagógica na educação a distância.
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Considerações finais 

 O objetivo deste artigo foi identificar o que tem sido produzido nacio-

nalmente em termos de conhecimento científico sobre hábitos, procurando 

identificar se as pesquisas da área da educação têm se dedicado a questão 

do hábito de estudo na EaD. Portanto, ao final da pesquisa foi possível veri-

ficar que todas as áreas do conhecimento definidas pela CNPq se valem dos 

conhecimentos da neurociência em suas pesquisas científicas. A explica-

ção para tal fato pode ser encontrada na neurociência, especificamente em 

como o cérebro funciona, pois os hábitos são comportamentos entranhados 

no cérebro que são realizados automaticamente, que ao realizar uma tarefa 

habitual não tem que se pensar nela. Por isso, fala-se que o cérebro gosta 

de hábitos, pois assim ele poupa energia com atividades tidas como corri-

queiras e se dedica às outras atividades consideradas por esse mais nobres.

 No que se refere a hábitos no contexto da EaD, percebeu-se, ao longo 

desse estudo, que existe uma variedade de pesquisas que apresentaram os 

desafios, as possibilidades, bem como relatos de experiências, divididas 

em 20 categorias de uso dos hábitos nos processos de ensino e aprendiza-

gem que acontecem a distância. De uma maneira geral, as pesquisas que 

associaram o estudo de hábitos com a EaD estavam relacionadas principal-

mente com a importância das ações docentes e da formação continuada de 

professores na referida modalidade educacional, a fim de demonstrar quais 

competências têm sido necessárias para favorecer o desenvolvimento do 

hábito de estudar por parte dos alunos. Além disso, a infraestrutura para 

a oferta de disciplinas e cursos EaD também foi abordada nesse mesmo 

sentido, de forma que os AVA, os objetos de aprendizagem e os chamados 

Recursos Educacionais Abertos foram estudados. E, por fim, os dados tam-

bém apontam discussões referentes aos processos de ensino e aprendiza-

gem e a relação professor-aluno na EaD. 

 Finalizando, é inegável que existem muitas barreiras que dificultam 

esse sucesso escolar, principalmente na EaD, na qual o aluno estuda sozi-

nho, sem a presença física do professor e sem a motivação de colegas de 



211

| Hábitos: o que se tem pesquisado nacionalmente e a sua importância no contexto da EaD | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

sala. Nesse sentido, desde 2004 os autores Hübner e Marinotti já diziam que 

as dificuldades escolares estão relacionadas aos déficits cognitivos, todavia, 

grande parte estão relacionadas à ausência de hábitos de estudo. Assim, 

esta pesquisa realizada em 2019 confirma a percepção desses autores, e 

reforça que é preciso conscientizar educadores e familiares para a necessi-

dade do desenvolvimento dessa habilidade especial do estudante: o hábito.
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s avanços tecnológicos estão cada vez mais frequentes em todos 

os setores da sociedade, dentre eles a educação. Assim, é preci-

so atenção diante das diversas possibilidades que as Tecnologias O
Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) podem oferecer para todas 

as modalidades da educação, entre elas a Educação a distância (EaD). Essa 

modalidade de educação é a que mais cresce no Brasil, como pode ser com-

provado pelos dados do CensoEaD.BR 2017, o qual informa que em 2017 

haviam 1.320.025 alunos matriculados em cursos totalmente a distância 

regulamentados, 1.119.031 em cursos semipresenciais regulamentados, 

3.839.958 em cursos livres e 1.459.813 em cursos corporativos.

 Portanto, acredita-se que um dos principais motivos para o crescimen-

to da EaD seja as inovações das TDIC, com suas ferramentas digitais que 

permitem cada vez mais o desenvolvimento dos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem (AVA), que são os ambientes nos quais as aulas dos cursos 

de EaD acontecem. Silva (2009) considera que os AVA são marcados com 

características, tais como flexibilidade, interação, e diversas possibilidades 

pedagógicas, e são definidos como sistemas computacionais disponíveis na 

internet, destinados ao suporte de atividades mediadas por tecnologias de 
informação e comunicação.
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 Nesse sentido, esses ambientes de aprendizagem têm modificado a 
forma de ensinar e de aprender a distância, reconfigurando as estratégias 
pedagógicas com seus objetos de aprendizagem, modificando a relação en-
tre professor-aluno/aluno-aluno e tutor-aluno. Tudo isso devido as TDIC 
utilizadas nos processos de ensino e aprendizagem na EaD. Essas ferra-
mentas digitais, de acordo com Grossi, Moraes e Brescia (2013), auxiliam 
no processo comunicativo entre os atores que as utilizam para apoiar as 
atividades de EaD, ou seja, nas estratégias metodológicas online, tais como: 
teleconferências, videoconferências, chats e bate-papo, fóruns de discus-
são, correio eletrônico, mídias interativas, vídeos, games, dentre outros.
 Diante desse cenário, surge a questão norteadora deste estudo: Quais 
têm sido os AVA utilizados nas instituições de ensino? A fim de responder 
essa questão, o objetivo proposto por este artigo foi identificar e apresen-
tar os principais AVA utilizados atualmente pelas instituições de Ensino 

Brasileiras que oferecem cursos EaD.

Referencial teórico
EaD: algumas considerações

 A EaD é uma modalidade de educação que se destaca por ser de ca-
ráter democratizador, quanto à sua flexibilização de tempo e local. Para 
Moore e Kearsley (2007) a EaD é:

O aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lu-

gar diferente de local do ensino, exigindo técnicas especiais 

de criação do curso e de instrução, comunicação por meio 

de várias tecnologias e disposições organizacionais e admi-

nistrativas especiais (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 02).

 Ainda de acordo com esses autores:
A ideia básica de educação a distância é muito simples: alu-

nos e professores estão em locais diferentes durante todo 

ou grande parte do tempo em que aprendem e ensinam. Es-

tando em locais distintos, eles dependem de algum tipo de 

tecnologia para transmitir informações e lhes proporcionar 

um meio para interagir (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 01).

 Completando esse conceito, Moran (2005) define a EaD como o pro-
cesso de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias, no qual profes-

sores e alunos estão separados espacial e/ou temporalmente. Porém, para 



215

| Os principais ambientes virtuais de aprendizagem usados na EaD |

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

que o processo de ensino e aprendizagem a distância aconteça de forma 
eficaz, é preciso que haja um local rico em interatividade entre os pro-
fessores-alunos/alunos-alunos e tutores-alunos. Interatividade essa que é 
possível graças as TDIC presentes nos AVA, que são os espaços onde os 
cursos a distância têm sido ofertados. Em relação a usabilidade envolven-
do os ambientes virtuais, Grossi, Moraes e Brescia (2013, p.02) explicam: 
“compreende-se, então, que, para a veiculação das atividades desenvolvi-
das num curso na modalidade a distância, faz-se necessário a utilização 
de ferramentas de interação e comunicação, quase sempre agrupadas nos 

AVA”. Nesse mesmo sentido, Grossi, Costa e Moreira (2013) lembram que: 
Como acontece em todas as modalidades de educação, a 

aprendizagem na EaD não é um ato solitário e isolado, ele per-

passa campo das relações sociais em movimentos de trocas 

contínuas, nos quais há o compartilhamento de saberes e ex-

periências entre os atores envolvidos no processo de ensino 

e aprendizagem (GROSSI; COSTA; MOREIRA, 2013, p. 662).

 Assim, na EaD, as TDIC podem ser consideradas como ferramentas 
mediadoras que ampliam os ambientes de aprendizagem, permitindo que 
a comunicação entre os diversos atores do processo de ensino e aprendi-
zagem aconteça de forma eficaz, diminuindo as distâncias físicas através 
da interatividade e, portanto, permitindo que os alunos tenham acesso ao 

conhecimento, facilitando suas aprendizagens.

Ambientes Virtuais de Aprendizagem
 As TDIC são as responsáveis pelo desenvolvimento dos AVA, espaços 
utilizados pela EaD para oferecer seus cursos, sendo que Gomes (2001) 

classifica esses ambientes da seguinte forma:
Ambiente virtual de aprendizagem é o ambiente tecnológico 

no ciberespaço que permite o processo de ensino e apren-

dizagem através da medição pedagógica entre alunos ou um 

grupo de alunos e o professor ou um grupo de professores ou 

de outros agentes geograficamente dispersos. Apresenta-se 

em formas de portais, banco de dados, bibliotecas virtuais, 

cursos a distância, museus ou outros (GOMES, 2001, p. 25).

 Existem diversos AVA utilizados pelas instituições de ensino, mas ba-
sicamente todos permitem:
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• Acessar conteúdos e atividades das aulas online;
• Realizar as tarefas e/ou atividades postadas no ambiente pelos profes-

sores ou tutores;
• Realizar a comunicação síncrona ou assíncrona entre professores-alu-

nos, tutores - alunos e alunos-alunos, por meio de e-mail, fórum ou chats;
• Acompanhar a trajetória do aluno, do professor e do tutor no ambiente 

virtual.
 Portanto, cabe às instituições de ensino escolher o AVA de acordo com 
as suas necessidades. Para isso deve-se levar em consideração fatores pe-
dagógicos, gerenciais (envolvendo conteúdos didáticos dos cursos), admi-
nistrativos e que envolvam o acompanhamento constante dos percursos 
acadêmicos dos alunos. Além disso, outra questão que se deve levar em 
consideração na escolha de um AVA é o fator financeiro, afinal existem 
AVA na modalidade proprietário e outros na modalidade gratuita, de códi-
go aberto, tais como: 
• AVA proprietário (pago): webaula, portal educacao, micropower, an-

gellearning, blackboard.
• AVA open source (gratuitos e de código aberto): Modular Object 

Oriented Distance Learning (Moodle), Canvas, Teleduc, Solar, Ama-
deus, dokeos, vclass, bodington, Key to School, Gnomio, e-Socrates.

 Além disso, outro aspecto que precisa ser lembrado na seleção de um 
AVA são os cinco parâmetros tecnológicos, que possuem a capacidade de 
potencializar o ensino a distância. São eles:
1. Interoperabilidade: é a capacidade de comunicação entre os sistemas. 

Em um AVA as funcionalidades precisam interoperar e colaborar, re-
sultando na troca e reuso de funcionalidades. 

2. Usabilidade: refere-se ao desenvolvimento de interfaces eficientes e 
amigáveis que facilitem a navegação em um AVA. 

3. Desempenho: refere-se ao envolvimento e resultados finais obtidos 
pelos alunos através da utilização de um AVA. 

4. Ferramentas digitais para a aprendizagem: são as ferramentas que 
ajudam no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que ampliam 
as possibilidades de acesso e construção do conhecimento através de 
conteúdos dinâmicos e interativos. 

5. Ferramentas de administração: são as ferramentas que possibilitam 
o funcionamento de mecanismos de organização, tais como avisos, 
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plano de aulas, elaboração de tarefas e exames para avaliação, acom-
panhamento da participação e contribuição dos alunos, acesso a notas 
e histórico dos alunos, ferramentas de atualização de conteúdo, divul-
gação de novas atividades, além da criação de relatórios estatísticos 
que permitem aos administradores monitorar o progresso do aluno e 
também o acesso ao AVA.

 Percebe-se, portanto, que são muitas as variáveis que precisam ser 
analisadas para a escolha de um AVA por uma instituição de ensino para 
que haja um bom desempenho no processo de ensino e aprendizagem.

Metodologia

 Neste artigo adotou-se a pesquisa qualitativa e, de acordo com o obje-
tivo deste trabalho, os tipos escolhidos de pesquisa são a descritiva e a ex-
ploratória. Quanto ao procedimento técnico, adotou-se a pesquisa biblio-
gráfica. Desse modo, a pesquisa foi realizada em duas etapas, realizadas no 
1º semestre de 2019: na primeira foram levantados, na web, os principais 
AVA utilizados, e na segunda foram apresentadas as características dos 

AVA que tem sido mais utilizados pelas instituições de Ensino Brasileiras.

Apresentação dos resutados e análises
 Após a pesquisa bibliográfica realizada, foram identificados diversos 
AVA. No Quadro 1 estão apresentadas as principais características de cada 

um desses ambientes virtuais.

Quadro 1 -  Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

A
V

A
 

Definição Principais características 
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De acordo com Ribeiro e Mendonça 
(2007),  esse AVA é uma plataforma 
open source, ou seja, pode ser insta- 
lado, utilizado, modificado e mesmo 
distribuído. Seu desenvolvimento 
objetiva o gerenciamento de aprendi-

 zado e de trabalho colaborativo em
ambiente virtual, permitindo a criação 

 e administração de cursos on-line, 

de aprendizagem.   

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais; 
- Seus cursos podem ser configurados em 
diferentes formatos, de acordo com a atividade a 
ser desenvolvida; 
- Possui diversos recursos para o desenvolvimento 
das atividades pedagógicas: materiais, avaliação do 
curso, chat, diário, fórum, glossário, lição, pesquisa 
de opinião, questionário, tarefa e trabalho com 
revisão.  

N
ão

 

C
an

va
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AVA lançado 2012 pela empresa 
de tecnologia educacional 
Instructure, com sede em Salt Lake 
City em Utah pelo responsável Josh 
Coates. Canvas Learning 
Management Systems  (Canvas) é 
um ambiente virtual de 
aprendizagem online.  
 
 
 
 
 

- Possui arquitetura e design personalizáveis que 
permitem aos usuários flexibilidade na forma de 
organizar seu AVA; 
- Possibilita visualizar notificações, apresentar 
documentos, interagir com os materiais de 
aprendizagem que lhes são fornecidos e 
compartilhar a conta com as mídias sociais, tais 
como o Facebook e Twitter; 
- Fornece feedback aos alunos e permite integrar 
vídeos, blogs e wikis; 
- A hospedagem é feita na nuvem e não requer 
atualizações; 
- Os usuários o acessam por meio da web.  
- Possibilita acesso por meio de dispositivos móveis. 

N
ão

/S
im
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- De acordo com Ribeiro e 
Mendonça (2007) esse AVA é 
uma plataforma Open Source, um 
ambiente de suporte EaD. O seu 
desenvolvimento é realizado de 
acordo com as necessidades, tanto 
tecnológica como metodológicas, 
por desenvolvedores do Núcleo 
de Informática Aplicada à 
Educação (NIED) da Universidade 
Estadual de Campinas.  

- É um software livre, ou seja, é possível 
redistribuí-lo e/ou modificá-lo sob os termos da 
General Public License (GNU); 
- Interface gráfica simples, padronizada, não pode 
ser personalizada; 
- Possui diversas ferramentas de comunicação 
entre seus usuários, tais como correio eletrônico, 
grupos de discussão, mural, portfólio, diário de 
bordo, chat e a Intermap; 
- Outras funcionalidades: dinâmica do curso, 
agenda, perfil dos participantes, mural de avisos, 
material de apoio, gestão de grupos, diário de 
bordo, parada obrigatória, aviso automático por e-
mail de mudanças no ambiente virtual, estatísticas 
de acesso e funções administrativas e de configuração 

N
ão

 

So
la
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É um ambiente virtual de 
aprendizagem desenvolvido e 
administrado pela Universidade 
Federal do Ceará (UFC) através do 
Instituto UFC Virtual. O Solar 
integra diversas atividades e 
recursos didáticos de ensino a 
distância, de maneira a facilitar o 
acesso do aluno aos  materiais do 
curso e o seu contato com o 
professor via internet3. 

- AVA baseado na web, necessitando de um 
Navegador compatível com o Ms-Internet Explorer 
ou Firefox; 
- Possui as seguintes funcionalidades básicas: 
agenda, perfil dos participantes, chat, fórum, e-
mail, portfólio de participantes, estatísticas de 
acesso e funções administrativas e de 
configuração;  
- Possui um grande número de ferramentas e 
recursos flexíveis e configuráveis. 

N
ão

 

grupos de trabalho e comunidades

A
m
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eu
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É um sistema de gestão do 
aprendizado de segunda geração. 
Foi criado em 2007 pelo grupo de 
pesquisa em tecnologia educacional 
do Centro de Informática da UFPE 
Projetado com técnicas de Design da  
Interação, é voltado para educadores 
constitui-se como um sistema simples 
de administração de atividades 
educacionais destinado à criação 
de comunidades online em 
ambientes virtuais voltados para a 
aprendizagem colaborativa4. 

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais, desde que os mesmos 
consigam executar a linguagem Java; 
- Estilos de interação por meio de dispositivos 
móveis como smartphones e tablets; 
- Os recursos disponíveis para o desenvolvimento 
das atividades são: materiais, avaliação do curso, 
variadas formas de avaliação da aprendizagem, 
chat, fórum, pesquisa de opinião, questionário e 
pesquisas, scorm , tarefa e trabalho com revisão, 
gestão de conteúdos (recursos), sondagens, 
glossários e suporte multi-idioma; 
- Possui interface simples e intuitiva.  

N
ão
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Foi desenvolvido pela University of 
British Columbia, e permite a 
criação de ambientes educacionais 
baseados na web. Mais de três mil 
instituições de ensino utilizam 
essa ferramenta para o 
gerenciamento de cursos a 
distância, possuindo cerca de 70% 
do mercado nos Estados Unidos5. 

- O professor pode criar caminhos de 
aprendizagem personalizados de acordo com o 
perfil dos alunos e das disciplinas. Também pode 
estabelecer critérios como data, usuário, afiliação a 
grupo específico, instituição, perfil, notas, desempe- 
nho em testes, trabalhos ou histórico de visualiza- 
ção de conteúdo para disponibilizar itens de conteú- 
do para discussões, avaliações ou tarefas ao aluno; 
- Permite criar cursos sequenciais e determinar se 
os estudantes devem progredir por essa sequência 
ou se podem escolher qualquer tópico;  
- Podem ser organizados grupos de alunos com 
áreas próprias para troca de arquivos, painel de 
discussão, sala virtual e e-mails entre membros; 
- É possível definir perfis administrativos, tais como 
gestor de disciplina, visitante, nenhum, observador, 
suporte técnico, gestor do portal, administrador e 
assistente do sistema e gestor de utilizadores, e per- 

  fis de disciplina, tais como criador da disciplina,  
 avaliador, aluno, visitante, docente e assistente6. 

Si
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É uma plataforma EAD para 
hospedar cursos online. A 
ferramenta dá controle total ao 
produtor de conteúdo, permitindo 
uma experiência única aos seus 
alunos.  

- Cursos organizados em um único lugar; 
-  Entrega de conteúdos programada e automatizada; 
- Geração de certificados automaticamente; 
- Interatividade do Apollo facilita a comunicação 
entre professores e alunos; 
- É possível gerenciar comentários, fazer webinários 
criar um fórum interativo para a sua audiência.  

Si
m
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t8  

O Hotmart Club possui uma 
interface intuitiva, customizável e 
totalmente responsiva. A 
plataforma conta com mais de um 
milhão de usuários entre 
produtores e alunos. 

-Layout responsivo e customizável, que permite
 inserir cores da marca, logo e outros detalhes;;

-Suporte especializado ao comprador; 
-Permite vendas de conteúdo extras; 
-Solução própria de pagamento; 
-Programação de conteúdo e possibilidade deixar 
alguns módulos trancados ou ocultos por até sete 
dias após a compra.  

N
ão

 

E
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É uma plataforma EaD para 
hospedar, gerenciar e vender 
cursos online. A ferramenta 
permite o controle da marca, dos 
dados dos alunos e de relatórios.  
A plataforma possui um sistema 
de personalização de layout.  

-Webinars e transmissão de aulas ao vivo; 
-Criação de site (portal de venda de cursos); 
-Customizável, podendo fazer alterações básicas e até 
mais complexas em HTML, CSS, JavaScript  e via API; 
-Obtenção de relatórios em tempo real e suporte 
especializado; 
-100% responsivo; 
-Emissão de certificados direto na plataforma; 
-Gamificação que aumenta a interação e engajamento;
-Aplicativo mobile; 
-Gateway de pagamento. 

Si
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10  

É uma solução tecnológica 
brasileira para ensino online. 
Possui quase dois milhões de 
alunos (na época desta pesquisa, 
em junho de 2019).  
É possível customizar a plataforma 
da maneira que seus clientes 
desejam. 

-Relatórios personalizados e automatizados; 
-Divisão por módulos: conteúdo, gestão, 
engajamento e extensão; 
- Sistema de gamificação; 
-Verificação do progresso dos alunos; 
-Criação de fóruns para discussão com os usuários; 
-Chats em tempo real; 
-Totalmente responsivo. 

Si
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D
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a11  

É uma solução para ensino a 
distância que gerencia os alunos, 
matrículas, cursos, vendas e 
assinaturas.  

-Recursos da área do aluno: cursos pagos, grátis e 
disponíveis para compra, visão do índice do curso, 
visão da aula e navegação entre os conteúdos; 
-Recursos da área do professor: relatórios de 
vendas e comissões, gestão de cursos, matrículas, 
cupons de desconto, chamados de suporte, 
avaliações, certificados e depoimentos; 
-Recursos da área do administrador: relatórios 
completos com as vendas, comissões e demais 
números importantes, gestão de cursos, matrículas, 
cupons, usuários cadastrados, dentre outros. 

Si
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É um Sistema Integrado de Gestão 
Empresarial da empresa Estado 
Virtual voltado para o ensino a 
distância. Entre os seus principais 
benefícios podemos destacar a 
facilidade financeira, visto que a 
plataforma oferece relatórios de 
vendas, comissionamento de 
professores e liberação automática 
de alunos. 

-Disponibiliza conteúdos com extensão em PDF, 
doc, txt, dentre outros; 
-Base de questões para formular questionários; 
-Área para interação com o professor para 
perguntas e respostas (públicas ou privadas); 
-Sistema de like e unlike de aulas; 
-Aulas em tempo real; 
-Segurança dos vídeos, por meio de um sistema de 
tecnologia única e própria do Estado Virtual; 
-Metrificação do conhecimento do aluno através de 
aplicação de simulados e prova para certificação. 

 -Plataforma 100% responsiva. 

Si
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O Thinkific tem como objetivo 
fazer com que o seu curso 
impressione os alunos por meio de 
um design atrativo. A plataforma 
EAD já é utilizada por mais de 25 
mil instrutores e milhões de 
usuários pelo mundo. 

-Controle total sobre o design, conteúdo, preço e 
informações sobre os alunos dentro da ferramenta; 
-Atendimento especializado para atender aos usuários; 
-Layout simples, responsivo e fácil de usar; 
-Customização completa e ainda é permitido modifi-
car o que for preciso pelo HTML, CSS e via API;   
-Onboarding e envio de mensagens automaticamente;  
-Disponibilização de certificados; 
-Possibilidade de elaborar upsell e outras ofertas; 
-Inclusão de questionários, pesquisas e testes; 
-Mensagens de boas
-Inserção de reviews dos alunos nos cursos e aulas. 

N
ão

 

 vindas e continuidade do curso; 



| Michele Cristina Almeida de Sousa Elias e Valdir José de França |

218

A
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Definição Principais características 
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De acordo com Ribeiro e Mendonça 
(2007),  esse AVA é uma plataforma 
open source, ou seja, pode ser insta- 
lado, utilizado, modificado e mesmo 
distribuído. Seu desenvolvimento 
objetiva o gerenciamento de aprendi-

 zado e de trabalho colaborativo em
ambiente virtual, permitindo a criação 

 e administração de cursos on-line, 

de aprendizagem.   

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais; 
- Seus cursos podem ser configurados em 
diferentes formatos, de acordo com a atividade a 
ser desenvolvida; 
- Possui diversos recursos para o desenvolvimento 
das atividades pedagógicas: materiais, avaliação do 
curso, chat, diário, fórum, glossário, lição, pesquisa 
de opinião, questionário, tarefa e trabalho com 
revisão.  

N
ão

 

C
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AVA lançado 2012 pela empresa 
de tecnologia educacional 
Instructure, com sede em Salt Lake 
City em Utah pelo responsável Josh 
Coates. Canvas Learning 
Management Systems  (Canvas) é 
um ambiente virtual de 
aprendizagem online.  
 
 
 
 
 

- Possui arquitetura e design personalizáveis que 
permitem aos usuários flexibilidade na forma de 
organizar seu AVA; 
- Possibilita visualizar notificações, apresentar 
documentos, interagir com os materiais de 
aprendizagem que lhes são fornecidos e 
compartilhar a conta com as mídias sociais, tais 
como o Facebook e Twitter; 
- Fornece feedback aos alunos e permite integrar 
vídeos, blogs e wikis; 
- A hospedagem é feita na nuvem e não requer 
atualizações; 
- Os usuários o acessam por meio da web.  
- Possibilita acesso por meio de dispositivos móveis. 

N
ão

/S
im
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- De acordo com Ribeiro e 
Mendonça (2007) esse AVA é 
uma plataforma Open Source, um 
ambiente de suporte EaD. O seu 
desenvolvimento é realizado de 
acordo com as necessidades, tanto 
tecnológica como metodológicas, 
por desenvolvedores do Núcleo 
de Informática Aplicada à 
Educação (NIED) da Universidade 
Estadual de Campinas.  

- É um software livre, ou seja, é possível 
redistribuí-lo e/ou modificá-lo sob os termos da 
General Public License (GNU); 
- Interface gráfica simples, padronizada, não pode 
ser personalizada; 
- Possui diversas ferramentas de comunicação 
entre seus usuários, tais como correio eletrônico, 
grupos de discussão, mural, portfólio, diário de 
bordo, chat e a Intermap; 
- Outras funcionalidades: dinâmica do curso, 
agenda, perfil dos participantes, mural de avisos, 
material de apoio, gestão de grupos, diário de 
bordo, parada obrigatória, aviso automático por e-
mail de mudanças no ambiente virtual, estatísticas 
de acesso e funções administrativas e de configuração 

N
ão
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É um ambiente virtual de 
aprendizagem desenvolvido e 
administrado pela Universidade 
Federal do Ceará (UFC) através do 
Instituto UFC Virtual. O Solar 
integra diversas atividades e 
recursos didáticos de ensino a 
distância, de maneira a facilitar o 
acesso do aluno aos  materiais do 
curso e o seu contato com o 
professor via internet3. 

- AVA baseado na web, necessitando de um 
Navegador compatível com o Ms-Internet Explorer 
ou Firefox; 
- Possui as seguintes funcionalidades básicas: 
agenda, perfil dos participantes, chat, fórum, e-
mail, portfólio de participantes, estatísticas de 
acesso e funções administrativas e de 
configuração;  
- Possui um grande número de ferramentas e 
recursos flexíveis e configuráveis. 

N
ão

 

grupos de trabalho e comunidades

A
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É um sistema de gestão do 
aprendizado de segunda geração. 
Foi criado em 2007 pelo grupo de 
pesquisa em tecnologia educacional 
do Centro de Informática da UFPE 
Projetado com técnicas de Design da  
Interação, é voltado para educadores 
constitui-se como um sistema simples 
de administração de atividades 
educacionais destinado à criação 
de comunidades online em 
ambientes virtuais voltados para a 
aprendizagem colaborativa4. 

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais, desde que os mesmos 
consigam executar a linguagem Java; 
- Estilos de interação por meio de dispositivos 
móveis como smartphones e tablets; 
- Os recursos disponíveis para o desenvolvimento 
das atividades são: materiais, avaliação do curso, 
variadas formas de avaliação da aprendizagem, 
chat, fórum, pesquisa de opinião, questionário e 
pesquisas, scorm , tarefa e trabalho com revisão, 
gestão de conteúdos (recursos), sondagens, 
glossários e suporte multi-idioma; 
- Possui interface simples e intuitiva.  

N
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Foi desenvolvido pela University of 
British Columbia, e permite a 
criação de ambientes educacionais 
baseados na web. Mais de três mil 
instituições de ensino utilizam 
essa ferramenta para o 
gerenciamento de cursos a 
distância, possuindo cerca de 70% 
do mercado nos Estados Unidos5. 

- O professor pode criar caminhos de 
aprendizagem personalizados de acordo com o 
perfil dos alunos e das disciplinas. Também pode 
estabelecer critérios como data, usuário, afiliação a 
grupo específico, instituição, perfil, notas, desempe- 
nho em testes, trabalhos ou histórico de visualiza- 
ção de conteúdo para disponibilizar itens de conteú- 
do para discussões, avaliações ou tarefas ao aluno; 
- Permite criar cursos sequenciais e determinar se 
os estudantes devem progredir por essa sequência 
ou se podem escolher qualquer tópico;  
- Podem ser organizados grupos de alunos com 
áreas próprias para troca de arquivos, painel de 
discussão, sala virtual e e-mails entre membros; 
- É possível definir perfis administrativos, tais como 
gestor de disciplina, visitante, nenhum, observador, 
suporte técnico, gestor do portal, administrador e 
assistente do sistema e gestor de utilizadores, e per- 

  fis de disciplina, tais como criador da disciplina,  
 avaliador, aluno, visitante, docente e assistente6. 
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É uma plataforma EAD para 
hospedar cursos online. A 
ferramenta dá controle total ao 
produtor de conteúdo, permitindo 
uma experiência única aos seus 
alunos.  

- Cursos organizados em um único lugar; 
-  Entrega de conteúdos programada e automatizada; 
- Geração de certificados automaticamente; 
- Interatividade do Apollo facilita a comunicação 
entre professores e alunos; 
- É possível gerenciar comentários, fazer webinários 
criar um fórum interativo para a sua audiência.  
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O Hotmart Club possui uma 
interface intuitiva, customizável e 
totalmente responsiva. A 
plataforma conta com mais de um 
milhão de usuários entre 
produtores e alunos. 

-Layout responsivo e customizável, que permite
 inserir cores da marca, logo e outros detalhes;;

-Suporte especializado ao comprador; 
-Permite vendas de conteúdo extras; 
-Solução própria de pagamento; 
-Programação de conteúdo e possibilidade deixar 
alguns módulos trancados ou ocultos por até sete 
dias após a compra.  

N
ão
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É uma plataforma EaD para 
hospedar, gerenciar e vender 
cursos online. A ferramenta 
permite o controle da marca, dos 
dados dos alunos e de relatórios.  
A plataforma possui um sistema 
de personalização de layout.  

-Webinars e transmissão de aulas ao vivo; 
-Criação de site (portal de venda de cursos); 
-Customizável, podendo fazer alterações básicas e até 
mais complexas em HTML, CSS, JavaScript  e via API; 
-Obtenção de relatórios em tempo real e suporte 
especializado; 
-100% responsivo; 
-Emissão de certificados direto na plataforma; 
-Gamificação que aumenta a interação e engajamento;
-Aplicativo mobile; 
-Gateway de pagamento. 

Si
m

 

E
d

oo
ls

10  

É uma solução tecnológica 
brasileira para ensino online. 
Possui quase dois milhões de 
alunos (na época desta pesquisa, 
em junho de 2019).  
É possível customizar a plataforma 
da maneira que seus clientes 
desejam. 

-Relatórios personalizados e automatizados; 
-Divisão por módulos: conteúdo, gestão, 
engajamento e extensão; 
- Sistema de gamificação; 
-Verificação do progresso dos alunos; 
-Criação de fóruns para discussão com os usuários; 
-Chats em tempo real; 
-Totalmente responsivo. 
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É uma solução para ensino a 
distância que gerencia os alunos, 
matrículas, cursos, vendas e 
assinaturas.  

-Recursos da área do aluno: cursos pagos, grátis e 
disponíveis para compra, visão do índice do curso, 
visão da aula e navegação entre os conteúdos; 
-Recursos da área do professor: relatórios de 
vendas e comissões, gestão de cursos, matrículas, 
cupons de desconto, chamados de suporte, 
avaliações, certificados e depoimentos; 
-Recursos da área do administrador: relatórios 
completos com as vendas, comissões e demais 
números importantes, gestão de cursos, matrículas, 
cupons, usuários cadastrados, dentre outros. 
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É um Sistema Integrado de Gestão 
Empresarial da empresa Estado 
Virtual voltado para o ensino a 
distância. Entre os seus principais 
benefícios podemos destacar a 
facilidade financeira, visto que a 
plataforma oferece relatórios de 
vendas, comissionamento de 
professores e liberação automática 
de alunos. 

-Disponibiliza conteúdos com extensão em PDF, 
doc, txt, dentre outros; 
-Base de questões para formular questionários; 
-Área para interação com o professor para 
perguntas e respostas (públicas ou privadas); 
-Sistema de like e unlike de aulas; 
-Aulas em tempo real; 
-Segurança dos vídeos, por meio de um sistema de 
tecnologia única e própria do Estado Virtual; 
-Metrificação do conhecimento do aluno através de 
aplicação de simulados e prova para certificação. 

 -Plataforma 100% responsiva. 
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O Thinkific tem como objetivo 
fazer com que o seu curso 
impressione os alunos por meio de 
um design atrativo. A plataforma 
EAD já é utilizada por mais de 25 
mil instrutores e milhões de 
usuários pelo mundo. 

-Controle total sobre o design, conteúdo, preço e 
informações sobre os alunos dentro da ferramenta; 
-Atendimento especializado para atender aos usuários; 
-Layout simples, responsivo e fácil de usar; 
-Customização completa e ainda é permitido modifi-
car o que for preciso pelo HTML, CSS e via API;   
-Onboarding e envio de mensagens automaticamente;  
-Disponibilização de certificados; 
-Possibilidade de elaborar upsell e outras ofertas; 
-Inclusão de questionários, pesquisas e testes; 
-Mensagens de boas
-Inserção de reviews dos alunos nos cursos e aulas. 

N
ão

 

 vindas e continuidade do curso; 

3Fonte: <http://www.cetrede.com.br/Content.aspx?id_content=14>. Acesso em: 12 out. 2017. 
4Fonte: <https://www.ufrgs.br/soft-livre-edu/software-eucacional-livre-na-wikipedia/amadeus-lms/>.Acesso em: 
 20 out. 2017.
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De acordo com Ribeiro e Mendonça 
(2007),  esse AVA é uma plataforma 
open source, ou seja, pode ser insta- 
lado, utilizado, modificado e mesmo 
distribuído. Seu desenvolvimento 
objetiva o gerenciamento de aprendi-

 zado e de trabalho colaborativo em
ambiente virtual, permitindo a criação 

 e administração de cursos on-line, 

de aprendizagem.   

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais; 
- Seus cursos podem ser configurados em 
diferentes formatos, de acordo com a atividade a 
ser desenvolvida; 
- Possui diversos recursos para o desenvolvimento 
das atividades pedagógicas: materiais, avaliação do 
curso, chat, diário, fórum, glossário, lição, pesquisa 
de opinião, questionário, tarefa e trabalho com 
revisão.  

N
ão
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AVA lançado 2012 pela empresa 
de tecnologia educacional 
Instructure, com sede em Salt Lake 
City em Utah pelo responsável Josh 
Coates. Canvas Learning 
Management Systems  (Canvas) é 
um ambiente virtual de 
aprendizagem online.  
 
 
 
 
 

- Possui arquitetura e design personalizáveis que 
permitem aos usuários flexibilidade na forma de 
organizar seu AVA; 
- Possibilita visualizar notificações, apresentar 
documentos, interagir com os materiais de 
aprendizagem que lhes são fornecidos e 
compartilhar a conta com as mídias sociais, tais 
como o Facebook e Twitter; 
- Fornece feedback aos alunos e permite integrar 
vídeos, blogs e wikis; 
- A hospedagem é feita na nuvem e não requer 
atualizações; 
- Os usuários o acessam por meio da web.  
- Possibilita acesso por meio de dispositivos móveis. 
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- De acordo com Ribeiro e 
Mendonça (2007) esse AVA é 
uma plataforma Open Source, um 
ambiente de suporte EaD. O seu 
desenvolvimento é realizado de 
acordo com as necessidades, tanto 
tecnológica como metodológicas, 
por desenvolvedores do Núcleo 
de Informática Aplicada à 
Educação (NIED) da Universidade 
Estadual de Campinas.  

- É um software livre, ou seja, é possível 
redistribuí-lo e/ou modificá-lo sob os termos da 
General Public License (GNU); 
- Interface gráfica simples, padronizada, não pode 
ser personalizada; 
- Possui diversas ferramentas de comunicação 
entre seus usuários, tais como correio eletrônico, 
grupos de discussão, mural, portfólio, diário de 
bordo, chat e a Intermap; 
- Outras funcionalidades: dinâmica do curso, 
agenda, perfil dos participantes, mural de avisos, 
material de apoio, gestão de grupos, diário de 
bordo, parada obrigatória, aviso automático por e-
mail de mudanças no ambiente virtual, estatísticas 
de acesso e funções administrativas e de configuração 

N
ão
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É um ambiente virtual de 
aprendizagem desenvolvido e 
administrado pela Universidade 
Federal do Ceará (UFC) através do 
Instituto UFC Virtual. O Solar 
integra diversas atividades e 
recursos didáticos de ensino a 
distância, de maneira a facilitar o 
acesso do aluno aos  materiais do 
curso e o seu contato com o 
professor via internet3. 

- AVA baseado na web, necessitando de um 
Navegador compatível com o Ms-Internet Explorer 
ou Firefox; 
- Possui as seguintes funcionalidades básicas: 
agenda, perfil dos participantes, chat, fórum, e-
mail, portfólio de participantes, estatísticas de 
acesso e funções administrativas e de 
configuração;  
- Possui um grande número de ferramentas e 
recursos flexíveis e configuráveis. 

N
ão
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É um sistema de gestão do 
aprendizado de segunda geração. 
Foi criado em 2007 pelo grupo de 
pesquisa em tecnologia educacional 
do Centro de Informática da UFPE 
Projetado com técnicas de Design da  
Interação, é voltado para educadores 
constitui-se como um sistema simples 
de administração de atividades 
educacionais destinado à criação 
de comunidades online em 
ambientes virtuais voltados para a 
aprendizagem colaborativa4. 

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais, desde que os mesmos 
consigam executar a linguagem Java; 
- Estilos de interação por meio de dispositivos 
móveis como smartphones e tablets; 
- Os recursos disponíveis para o desenvolvimento 
das atividades são: materiais, avaliação do curso, 
variadas formas de avaliação da aprendizagem, 
chat, fórum, pesquisa de opinião, questionário e 
pesquisas, scorm , tarefa e trabalho com revisão, 
gestão de conteúdos (recursos), sondagens, 
glossários e suporte multi-idioma; 
- Possui interface simples e intuitiva.  

N
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Foi desenvolvido pela University of 
British Columbia, e permite a 
criação de ambientes educacionais 
baseados na web. Mais de três mil 
instituições de ensino utilizam 
essa ferramenta para o 
gerenciamento de cursos a 
distância, possuindo cerca de 70% 
do mercado nos Estados Unidos5. 

- O professor pode criar caminhos de 
aprendizagem personalizados de acordo com o 
perfil dos alunos e das disciplinas. Também pode 
estabelecer critérios como data, usuário, afiliação a 
grupo específico, instituição, perfil, notas, desempe- 
nho em testes, trabalhos ou histórico de visualiza- 
ção de conteúdo para disponibilizar itens de conteú- 
do para discussões, avaliações ou tarefas ao aluno; 
- Permite criar cursos sequenciais e determinar se 
os estudantes devem progredir por essa sequência 
ou se podem escolher qualquer tópico;  
- Podem ser organizados grupos de alunos com 
áreas próprias para troca de arquivos, painel de 
discussão, sala virtual e e-mails entre membros; 
- É possível definir perfis administrativos, tais como 
gestor de disciplina, visitante, nenhum, observador, 
suporte técnico, gestor do portal, administrador e 
assistente do sistema e gestor de utilizadores, e per- 

  fis de disciplina, tais como criador da disciplina,  
 avaliador, aluno, visitante, docente e assistente6. 
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É uma plataforma EAD para 
hospedar cursos online. A 
ferramenta dá controle total ao 
produtor de conteúdo, permitindo 
uma experiência única aos seus 
alunos.  

- Cursos organizados em um único lugar; 
-  Entrega de conteúdos programada e automatizada; 
- Geração de certificados automaticamente; 
- Interatividade do Apollo facilita a comunicação 
entre professores e alunos; 
- É possível gerenciar comentários, fazer webinários 
criar um fórum interativo para a sua audiência.  
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O Hotmart Club possui uma 
interface intuitiva, customizável e 
totalmente responsiva. A 
plataforma conta com mais de um 
milhão de usuários entre 
produtores e alunos. 

-Layout responsivo e customizável, que permite
 inserir cores da marca, logo e outros detalhes;;

-Suporte especializado ao comprador; 
-Permite vendas de conteúdo extras; 
-Solução própria de pagamento; 
-Programação de conteúdo e possibilidade deixar 
alguns módulos trancados ou ocultos por até sete 
dias após a compra.  

N
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É uma plataforma EaD para 
hospedar, gerenciar e vender 
cursos online. A ferramenta 
permite o controle da marca, dos 
dados dos alunos e de relatórios.  
A plataforma possui um sistema 
de personalização de layout.  

-Webinars e transmissão de aulas ao vivo; 
-Criação de site (portal de venda de cursos); 
-Customizável, podendo fazer alterações básicas e até 
mais complexas em HTML, CSS, JavaScript  e via API; 
-Obtenção de relatórios em tempo real e suporte 
especializado; 
-100% responsivo; 
-Emissão de certificados direto na plataforma; 
-Gamificação que aumenta a interação e engajamento;
-Aplicativo mobile; 
-Gateway de pagamento. 
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É uma solução tecnológica 
brasileira para ensino online. 
Possui quase dois milhões de 
alunos (na época desta pesquisa, 
em junho de 2019).  
É possível customizar a plataforma 
da maneira que seus clientes 
desejam. 

-Relatórios personalizados e automatizados; 
-Divisão por módulos: conteúdo, gestão, 
engajamento e extensão; 
- Sistema de gamificação; 
-Verificação do progresso dos alunos; 
-Criação de fóruns para discussão com os usuários; 
-Chats em tempo real; 
-Totalmente responsivo. 
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É uma solução para ensino a 
distância que gerencia os alunos, 
matrículas, cursos, vendas e 
assinaturas.  

-Recursos da área do aluno: cursos pagos, grátis e 
disponíveis para compra, visão do índice do curso, 
visão da aula e navegação entre os conteúdos; 
-Recursos da área do professor: relatórios de 
vendas e comissões, gestão de cursos, matrículas, 
cupons de desconto, chamados de suporte, 
avaliações, certificados e depoimentos; 
-Recursos da área do administrador: relatórios 
completos com as vendas, comissões e demais 
números importantes, gestão de cursos, matrículas, 
cupons, usuários cadastrados, dentre outros. 
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É um Sistema Integrado de Gestão 
Empresarial da empresa Estado 
Virtual voltado para o ensino a 
distância. Entre os seus principais 
benefícios podemos destacar a 
facilidade financeira, visto que a 
plataforma oferece relatórios de 
vendas, comissionamento de 
professores e liberação automática 
de alunos. 

-Disponibiliza conteúdos com extensão em PDF, 
doc, txt, dentre outros; 
-Base de questões para formular questionários; 
-Área para interação com o professor para 
perguntas e respostas (públicas ou privadas); 
-Sistema de like e unlike de aulas; 
-Aulas em tempo real; 
-Segurança dos vídeos, por meio de um sistema de 
tecnologia única e própria do Estado Virtual; 
-Metrificação do conhecimento do aluno através de 
aplicação de simulados e prova para certificação. 

 -Plataforma 100% responsiva. 
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O Thinkific tem como objetivo 
fazer com que o seu curso 
impressione os alunos por meio de 
um design atrativo. A plataforma 
EAD já é utilizada por mais de 25 
mil instrutores e milhões de 
usuários pelo mundo. 

-Controle total sobre o design, conteúdo, preço e 
informações sobre os alunos dentro da ferramenta; 
-Atendimento especializado para atender aos usuários; 
-Layout simples, responsivo e fácil de usar; 
-Customização completa e ainda é permitido modifi-
car o que for preciso pelo HTML, CSS e via API;   
-Onboarding e envio de mensagens automaticamente;  
-Disponibilização de certificados; 
-Possibilidade de elaborar upsell e outras ofertas; 
-Inclusão de questionários, pesquisas e testes; 
-Mensagens de boas
-Inserção de reviews dos alunos nos cursos e aulas. 

N
ão

 

 vindas e continuidade do curso; 

5Fonte: <https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/nutricao/caracteristicas-de-alguns-ambientes-
virtuais-de-aprendizagem/16524>. Acesso em: 20 jan. 2019.
6Fonte: <https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/nutricao/caracteristicas-de-alguns-ambientes-
virtuais-de-aprendizagem/16524. 20>. Acesso em: 20 jan. 2019.
7Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsqb
ynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
8Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsqb
ynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
9Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsqb
ynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
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De acordo com Ribeiro e Mendonça 
(2007),  esse AVA é uma plataforma 
open source, ou seja, pode ser insta- 
lado, utilizado, modificado e mesmo 
distribuído. Seu desenvolvimento 
objetiva o gerenciamento de aprendi-

 zado e de trabalho colaborativo em
ambiente virtual, permitindo a criação 

 e administração de cursos on-line, 

de aprendizagem.   

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais; 
- Seus cursos podem ser configurados em 
diferentes formatos, de acordo com a atividade a 
ser desenvolvida; 
- Possui diversos recursos para o desenvolvimento 
das atividades pedagógicas: materiais, avaliação do 
curso, chat, diário, fórum, glossário, lição, pesquisa 
de opinião, questionário, tarefa e trabalho com 
revisão.  

N
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AVA lançado 2012 pela empresa 
de tecnologia educacional 
Instructure, com sede em Salt Lake 
City em Utah pelo responsável Josh 
Coates. Canvas Learning 
Management Systems  (Canvas) é 
um ambiente virtual de 
aprendizagem online.  
 
 
 
 
 

- Possui arquitetura e design personalizáveis que 
permitem aos usuários flexibilidade na forma de 
organizar seu AVA; 
- Possibilita visualizar notificações, apresentar 
documentos, interagir com os materiais de 
aprendizagem que lhes são fornecidos e 
compartilhar a conta com as mídias sociais, tais 
como o Facebook e Twitter; 
- Fornece feedback aos alunos e permite integrar 
vídeos, blogs e wikis; 
- A hospedagem é feita na nuvem e não requer 
atualizações; 
- Os usuários o acessam por meio da web.  
- Possibilita acesso por meio de dispositivos móveis. 
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- De acordo com Ribeiro e 
Mendonça (2007) esse AVA é 
uma plataforma Open Source, um 
ambiente de suporte EaD. O seu 
desenvolvimento é realizado de 
acordo com as necessidades, tanto 
tecnológica como metodológicas, 
por desenvolvedores do Núcleo 
de Informática Aplicada à 
Educação (NIED) da Universidade 
Estadual de Campinas.  

- É um software livre, ou seja, é possível 
redistribuí-lo e/ou modificá-lo sob os termos da 
General Public License (GNU); 
- Interface gráfica simples, padronizada, não pode 
ser personalizada; 
- Possui diversas ferramentas de comunicação 
entre seus usuários, tais como correio eletrônico, 
grupos de discussão, mural, portfólio, diário de 
bordo, chat e a Intermap; 
- Outras funcionalidades: dinâmica do curso, 
agenda, perfil dos participantes, mural de avisos, 
material de apoio, gestão de grupos, diário de 
bordo, parada obrigatória, aviso automático por e-
mail de mudanças no ambiente virtual, estatísticas 
de acesso e funções administrativas e de configuração 

N
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É um ambiente virtual de 
aprendizagem desenvolvido e 
administrado pela Universidade 
Federal do Ceará (UFC) através do 
Instituto UFC Virtual. O Solar 
integra diversas atividades e 
recursos didáticos de ensino a 
distância, de maneira a facilitar o 
acesso do aluno aos  materiais do 
curso e o seu contato com o 
professor via internet3. 

- AVA baseado na web, necessitando de um 
Navegador compatível com o Ms-Internet Explorer 
ou Firefox; 
- Possui as seguintes funcionalidades básicas: 
agenda, perfil dos participantes, chat, fórum, e-
mail, portfólio de participantes, estatísticas de 
acesso e funções administrativas e de 
configuração;  
- Possui um grande número de ferramentas e 
recursos flexíveis e configuráveis. 

N
ão
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É um sistema de gestão do 
aprendizado de segunda geração. 
Foi criado em 2007 pelo grupo de 
pesquisa em tecnologia educacional 
do Centro de Informática da UFPE 
Projetado com técnicas de Design da  
Interação, é voltado para educadores 
constitui-se como um sistema simples 
de administração de atividades 
educacionais destinado à criação 
de comunidades online em 
ambientes virtuais voltados para a 
aprendizagem colaborativa4. 

- É gratuito e pode ser instalado em diversos 
sistemas operacionais, desde que os mesmos 
consigam executar a linguagem Java; 
- Estilos de interação por meio de dispositivos 
móveis como smartphones e tablets; 
- Os recursos disponíveis para o desenvolvimento 
das atividades são: materiais, avaliação do curso, 
variadas formas de avaliação da aprendizagem, 
chat, fórum, pesquisa de opinião, questionário e 
pesquisas, scorm , tarefa e trabalho com revisão, 
gestão de conteúdos (recursos), sondagens, 
glossários e suporte multi-idioma; 
- Possui interface simples e intuitiva.  
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Foi desenvolvido pela University of 
British Columbia, e permite a 
criação de ambientes educacionais 
baseados na web. Mais de três mil 
instituições de ensino utilizam 
essa ferramenta para o 
gerenciamento de cursos a 
distância, possuindo cerca de 70% 
do mercado nos Estados Unidos5. 

- O professor pode criar caminhos de 
aprendizagem personalizados de acordo com o 
perfil dos alunos e das disciplinas. Também pode 
estabelecer critérios como data, usuário, afiliação a 
grupo específico, instituição, perfil, notas, desempe- 
nho em testes, trabalhos ou histórico de visualiza- 
ção de conteúdo para disponibilizar itens de conteú- 
do para discussões, avaliações ou tarefas ao aluno; 
- Permite criar cursos sequenciais e determinar se 
os estudantes devem progredir por essa sequência 
ou se podem escolher qualquer tópico;  
- Podem ser organizados grupos de alunos com 
áreas próprias para troca de arquivos, painel de 
discussão, sala virtual e e-mails entre membros; 
- É possível definir perfis administrativos, tais como 
gestor de disciplina, visitante, nenhum, observador, 
suporte técnico, gestor do portal, administrador e 
assistente do sistema e gestor de utilizadores, e per- 

  fis de disciplina, tais como criador da disciplina,  
 avaliador, aluno, visitante, docente e assistente6. 
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É uma plataforma EAD para 
hospedar cursos online. A 
ferramenta dá controle total ao 
produtor de conteúdo, permitindo 
uma experiência única aos seus 
alunos.  

- Cursos organizados em um único lugar; 
-  Entrega de conteúdos programada e automatizada; 
- Geração de certificados automaticamente; 
- Interatividade do Apollo facilita a comunicação 
entre professores e alunos; 
- É possível gerenciar comentários, fazer webinários 
criar um fórum interativo para a sua audiência.  
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O Hotmart Club possui uma 
interface intuitiva, customizável e 
totalmente responsiva. A 
plataforma conta com mais de um 
milhão de usuários entre 
produtores e alunos. 

-Layout responsivo e customizável, que permite
 inserir cores da marca, logo e outros detalhes;;

-Suporte especializado ao comprador; 
-Permite vendas de conteúdo extras; 
-Solução própria de pagamento; 
-Programação de conteúdo e possibilidade deixar 
alguns módulos trancados ou ocultos por até sete 
dias após a compra.  
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É uma plataforma EaD para 
hospedar, gerenciar e vender 
cursos online. A ferramenta 
permite o controle da marca, dos 
dados dos alunos e de relatórios.  
A plataforma possui um sistema 
de personalização de layout.  

-Webinars e transmissão de aulas ao vivo; 
-Criação de site (portal de venda de cursos); 
-Customizável, podendo fazer alterações básicas e até 
mais complexas em HTML, CSS, JavaScript  e via API; 
-Obtenção de relatórios em tempo real e suporte 
especializado; 
-100% responsivo; 
-Emissão de certificados direto na plataforma; 
-Gamificação que aumenta a interação e engajamento;
-Aplicativo mobile; 
-Gateway de pagamento. 
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É uma solução tecnológica 
brasileira para ensino online. 
Possui quase dois milhões de 
alunos (na época desta pesquisa, 
em junho de 2019).  
É possível customizar a plataforma 
da maneira que seus clientes 
desejam. 

-Relatórios personalizados e automatizados; 
-Divisão por módulos: conteúdo, gestão, 
engajamento e extensão; 
- Sistema de gamificação; 
-Verificação do progresso dos alunos; 
-Criação de fóruns para discussão com os usuários; 
-Chats em tempo real; 
-Totalmente responsivo. 
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É uma solução para ensino a 
distância que gerencia os alunos, 
matrículas, cursos, vendas e 
assinaturas.  

-Recursos da área do aluno: cursos pagos, grátis e 
disponíveis para compra, visão do índice do curso, 
visão da aula e navegação entre os conteúdos; 
-Recursos da área do professor: relatórios de 
vendas e comissões, gestão de cursos, matrículas, 
cupons de desconto, chamados de suporte, 
avaliações, certificados e depoimentos; 
-Recursos da área do administrador: relatórios 
completos com as vendas, comissões e demais 
números importantes, gestão de cursos, matrículas, 
cupons, usuários cadastrados, dentre outros. 
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É um Sistema Integrado de Gestão 
Empresarial da empresa Estado 
Virtual voltado para o ensino a 
distância. Entre os seus principais 
benefícios podemos destacar a 
facilidade financeira, visto que a 
plataforma oferece relatórios de 
vendas, comissionamento de 
professores e liberação automática 
de alunos. 

-Disponibiliza conteúdos com extensão em PDF, 
doc, txt, dentre outros; 
-Base de questões para formular questionários; 
-Área para interação com o professor para 
perguntas e respostas (públicas ou privadas); 
-Sistema de like e unlike de aulas; 
-Aulas em tempo real; 
-Segurança dos vídeos, por meio de um sistema de 
tecnologia única e própria do Estado Virtual; 
-Metrificação do conhecimento do aluno através de 
aplicação de simulados e prova para certificação. 

 -Plataforma 100% responsiva. 

Si
m

 

T
h

in
ki

fi
c13  

O Thinkific tem como objetivo 
fazer com que o seu curso 
impressione os alunos por meio de 
um design atrativo. A plataforma 
EAD já é utilizada por mais de 25 
mil instrutores e milhões de 
usuários pelo mundo. 

-Controle total sobre o design, conteúdo, preço e 
informações sobre os alunos dentro da ferramenta; 
-Atendimento especializado para atender aos usuários; 
-Layout simples, responsivo e fácil de usar; 
-Customização completa e ainda é permitido modifi-
car o que for preciso pelo HTML, CSS e via API;   
-Onboarding e envio de mensagens automaticamente;  
-Disponibilização de certificados; 
-Possibilidade de elaborar upsell e outras ofertas; 
-Inclusão de questionários, pesquisas e testes; 
-Mensagens de boas
-Inserção de reviews dos alunos nos cursos e aulas. 

N
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 vindas e continuidade do curso; 

Fonte: Dados de pesquisa (2019)
 Dentre os softwares do primeiro grupo, de acordo com o relatório 
americano edutechnica.com o AVA Blackboard é o mais utilizado uma vez 
que está presente em 30,9% das instituições. Já o Brightspace 11,1% , o 
Canvas 30,6% e o Moodle 17,7%. Mas, de maneira geral todos estes AVA 
apresentados no Quadro 1 possuem características muito similares tais 
10Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsq
bynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
11Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsq
bynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
12Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsq
bynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
13Fonte: <https://enotas.com.br/blog/plataformas-ead/?fbclid=iwar0knhbnompy94srhwpznycnb4j9lu45rhirlnsq
bynmjb7fld3hvgldjcm>. Acesso em: 11 jun. 2019.
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como: geração e gestão de banco de dados, suporte multi-idioma, perfil dos 
participantes, chat, fórum. Também funcionam em plataformas similares e 
possuem interface gráfica simples e padronizada. Durante a pesquisa reali-
zada, os resultados observados foram que os AVA analisados proporcionam 
facilidade de utilização e aprendizagem, são adequados ao processo de en-
sino e aprendizagem totalmente à distância e servem de apoio ao ensino 
presencial, tendo como característica várias ferramentas de apoio.

Considerações finais
 Atualmente vivem-se grandes transformações da sociedade, que é de-
nominada sociedade da informação ou do conhecimento. Percebe-se tam-
bém que as inovações tecnológicas nesta sociedade têm trazido alterações 
significativas em diversos segmentos sociais, dentre eles a educação.  Por 
isso, a importância da educação em acompanhar estes avanços tecnológi-
cos, não apenas usufruindo das tecnologias, mas também intervindo criti-
camente no que lhe compete, neste momento que tem como uma de suas 
principais características a utilização das TDIC.
 O desenvolvimento destas tecnologias digitais contribuíram para o de-
senvolvimento dos ambientes virtuais de aprendizagem que tornaram mais 
simples e agradável o espaço virtual onde ocorrem os cursos ofertados a 
distância. Assim, as TDIC com suas variedades de ferramentas digitais vie-
ram estimular e facilitar ao máximo a participação das pessoas na EaD. 
De acordo com Moran (2005), tanto na educação a distância acadêmica 
como na corporativa é importante organizar processos de ensino e apren-
dizagem adaptados a cada tipo de curso e a cada tipo de aluno. Por isso, a 
importância de se conhecer todas as ferramentas de cada AVA, para explo-
rar totalmente as ferramentas digitais presentes nestes, que estão lá para 
facilitar o processo de ensino e aprendizagem, quando alunos e professo-
res não estão juntos fisicamente, lembrando que os ambientes virtuais de 
aprendizagem se caracterizam pela presença de softwares educacionais via 
internet, cujo objetivo é apoiar as atividades de educação à distância, ao 
ensino presencial e ao semipresencial.
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internet é conhecida, além de diversas outras definições, como 

um meio de comunicação que possibilitou desterritorializar fron-

teiras que antes impuseram limites na troca de informações, sen-A
do constituída por padrões técnicos que permitem o tráfego de dados em 

qualquer distância. Com a criação e o desenvolvimento de novos equipa-

mentos de telecomunicações, softwares e outras ferramentas, a velocidade 

na troca de dados está ocorrendo cada vez mais rápida e de maneira portá-

til, fomentando a computação móvel. Assim, a partir da década de 1990 e 

principalmente no século XXI, o paradigma da computação móvel confir-
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mou o caminho sem volta na utilização dessa tecnologia, caracterizada pela 

presença dos aparelhos móveis no cotidiano.

 A computação móvel em si é definida por Figueiredo e Nakamu-

ra (2003) como a ideia de conectividade em movimento, adicionando a 

possibilidade de qualquer pessoa estar conectada em qualquer lugar e a 

qualquer tempo, a partir de um dispositivo móvel e com capacidade de 

conectar-se a uma rede de dados. Enquanto a internet em sua concepção 

tratou inicialmente o tráfego de informação entre computadores pessoais, 

servidores de internet e outros aparelhos estáticos. Dessa forma, o uso des-

ses dispositivos popularizou-se na medida em que novos padrões técnicos 

e protocolos de redes surgiram, especificamente para a transmissão de da-

dos em rede sem fios. Esse é um evento que se ilustra desde os anos 2000, 

e servem como plataforma para os primeiros smartphones, que a partir de 

então, vem recebendo investimentos e notoriedade, por parte de empresas 

e da sociedade.

 Um estudo divulgado pela plataforma global App Annie, responsá-

vel por realizar análises sobre dados móveis, revelou que foram feitos 

194 bilhões de downloads de aplicativos voltados para os smartphones 

e tablets no mundo. Ainda de acordo com o estudo, a utilização dos 

dispositivos móveis teve um aumento expressivo de utilização em 50% 

entre os anos de 2016 e 2018 (APP ANNIE, 2019). Isso demonstra a 

importância que os dados móveis têm adquirido para a sociedade, para 

as instituições de ensino e para a economia, visto também que, segundo 

o mesmo relatório, foram gastos mais de 100 bilhões de dólares em lojas 

de aplicativos.

 Os dispositivos móveis e os aplicativos neles disponibilizados prome-

tem trazer a praticidade em atividades do dia a dia e possibilitar novas co-

nexões antes dificultadas pelos limites geográficos. A Educação está entre 

essas atividades, com o destaque da Educação a Distância (EaD), que é uma 
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modalidade educacional que não se desenvolveu a partir da computação 

móvel, porém, compreende-se que houve uma expansão significativa no 

número de instituições que ofertam disciplinas e/ou cursos a distância e 

que utilizam os dispositivos móveis no processo de ensino e aprendizagem.  

A partir desse contexto, este artigo teve como objetivo identificar o que 

tem sido motivo de atenção dos pesquisadores sobre o uso de dispositi-

vos móveis na educação a distância a partir das pesquisas (dissertações 

de mestrado e teses de doutorado) publicadas sobre o uso de dispositivos 

móveis nos últimos cinco anos.

Ponto de vista teórico

Considerações sobre EaD

 Neste estudo tratamos de tecnologias da informação e comunicação e 

sua importância para a educação, especificamente para a EaD. O advento 

das novas tecnologias digitais, como o computador, a internet e o smar-

tphone, trouxeram novas possibilidades para essa prática educacional.Kra-

mer (1999) considera indissociável a relação entre tecnologia e a EaD. A 

EaD, sem suporte tecnológico não se realiza. 

 O autor defende, ainda, que a EaD é uma modalidade que se confunde 

como tecnologia digital, uma vez que está sincronizada aos avanços e ex-

pansão das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC). 

 As TDIC dizem respeito a um conjunto de mídias e dispositivos eletrô-

nicos que se caracterizam pela presença das tecnologias digitais. A corres-

pondência em papel, o rádio e a TV analógica pertencem ao universo de 

tecnologias de informação e comunicação não digitais, enquanto as TDIC 

são compostas por computadores de mesa, laptops, e-mails, scanners, TV 

digital, entre outros dispositivos. 
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 A íntima relação entre TDIC e EaD permite pensar a educação a dis-

tância como extensão da tecnologia digital. Os novos modelos de aprendi-

zagem, suportados por TDIC, coincidem com o processo de transformação 

observado nas relações humanas. As novas tecnologias se tornaram me-

diadoras na transmissão e recepção do conhecimento. A inovação em EaD 

está associada à utilização de TDIC como propulsoras e indispensáveis às 

práticas concretas e eficazes de aprendizagem.

 Moore e Kearsley (2007) definem EaD como aprendizado planejado, 

que acontece em local distinto do estabelecimento de ensino, “exigindo 

técnicas especiais de criação do curso e instrução, comunicação por meio 

de várias tecnologias e disposições organizacionais e administrativas espe-

ciais” (MOORE; KEARSLEY, 2007, p.02). Para Mattar (2011), a EaD é uma 

modalidade de educação que deve ser planejada por professores e institui-

ções de ensino. 

 Professor e aluno estão separados espacialmente, mas não tempo-

ralmente. A utilização das diversas tecnologias permite a comunicação, 

a transmissão de conhecimento em um dado espaço de tempo. A educa-

ção mediada por dispositivos eletrônicos abre cada vez mais exigência 

por inovação. Assim, a relação entre conhecimento e multimídia marca 

o conceito de aprendizagem flexível. Além da multiplicidade de con-

teúdos disponibilizados por meio das TDIC, o aluno, quando do uso 

das tecnologias, tem à sua disposição a liberdade de escolher o local e 

tempo para os estudos. Os diferentes métodos aliados aos recursos tec-

nológicos e multimídias digitais são facilitadores para a compreensão 

dos conteúdos disponibilizados.  

 O determinante papel do suporte tecnológico como condição para a 

efetivação da EaD nos aponta para a constatação de novos paradigmas de 

aprendizagem. A valorização cada vez mais observada pelo uso dos dispo-

sitivos móveis é uma realidade entre os estudantes, conforme já demons-
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trado nesse estudo por dados da Organização para a Cooperação e Desen-

volvimento Econômico, em inglês Organization for Economic Cooperation 

and Development (OEDC, 2018). 

 As instituições de ensino investem recursos econômicos e de pes-

soal em EaD, visando inicialmente a captação, e posteriormente a per-

manência dos alunos até a conclusão do curso. Encontramos, na prática, 

uma tentativa constante de novas práticas educacionais e aferição de 

resultados. Identificar a forma de interação do aluno com o conjunto de 

sistemas e recursos disponibilizados via dispositivo móvel pode ser um 

importante indicador das potencialidades e fragilidades presentes na 

EaD. 

 O comportamento do aluno quando conectado ao ambiente virtual 

fornece dados subsidiários para desenvolvimento de estratégias, como a 

entrega personalizada de conteúdo, informações e o atingimento de metas 

ou objetivos pessoais, individualizando o aluno e personalizando a oferta 

de aprendizagem ao usuário. 

Dispositivos móveis e o m-learning

 Os dispositivos móveis, no sentido tecnológico, podem ser defini-

dos através das seguintes características: são digitais, portáteis, possuem 

acesso à internet, são portadores de recursos multimídia e executam um 

grande número de tarefas, particularmente aquelas relacionadas à co-

municação.

 Os dispositivos móveis começaram a se popularizar no ano de 1983, 

quando a empresa de telefonia Motorola iniciou a comercialização da te-

lefonia móvel nos Estados Unidos e no mundo, utilizando o recém-criado 

DynaTAC 8000X, considerado o primeiro aparelho de telefonia móvel co-

mercializado no mundo. Uma das características desse aparelho telefônico 

é que a voz é transmitida em radiofrequência utilizando sinal analógico. 
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Ele utiliza uma tecnologia de transmissão chamada de primeira geração ou 

1G, e tem como características a qualidade de som deficiente e a transmis-

são de dados pouco utilizada. 

 A chegada da tecnologia móvel de segunda geração ou 2G, utilizada a 

partir da década de 1990, resultou na implantação do sinal de telefonia di-

gital, tipo de sinal que ainda é utilizada nos dias atuais em várias partes do 

mundo, e seu desenvolvimento deriva principalmente da necessidade da 

realização de um maior número de ligações simultâneas e o crescente uso 

na transmissão de dados por radiofrequência.

 No final dos anos 2000 surgiram os primeiros smartphones, que são 

caracterizados inicialmente pela capacidade de conexão com a internet, 

compartilhamento de dados com computadores pessoais, processamentos 

gráficos, câmera fotográfica e de vídeo. Os smartphones utilizam a tecnolo-

gia de redes móveis de terceira geração ou 3G, que aprimora a transmissão 

de dados e voz, oferecendo uma velocidade de conexão maior para a trans-

ferência de dados, permitindo a realização de videochamadas, transmissão 

de sinal de televisão, entre outros serviços. Em meados de 2009, surgiu a 

rede 4G com a promessa de velocidade de transmissão 10 vezes superior à 

3G.

 Os dispositivos móveis deixaram de ser apenas instrumentos de comu-

nicação por voz e dados e passaram a incorporar cada vez mais recursos 

tecnológicos, que cumprem diferentes funções que vão além da comunica-

ção interpessoal, e esse aumento de recursos tecnológicos nos dispositivos 

móveis proporcionou um aumento pela sua procura, principalmente pelos 

smartphones. Conforme demonstrado no Gráfico 1, retirado da pesquisa da 

OECD (OEDC, 2018), a cada 100 pessoas houve um aumento da aquisição 

de aparelhos de telefonia móvel no Brasil, na América Latina e no mundo 

nos últimos anos.
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Gráfico 1 - Aquisição de aparelhos de telefonia móvel a cada 100 pessoas no mundo.

Fonte: OECD (2018)

 Dados de outra pesquisa, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domi-

cílios (IBGE/PNAD, 2017), apresenta a parcela da população que decla-

raram possuir telefone móvel para uso pessoal e com a funcionalidade de 

acesso à internet (Gráfico 2).
Gráfico 2 -  Pessoas que possuíam telefone móvel para uso pessoal  

com acesso à internet (%).

Fonte: Adaptado de IBGE/PNAD (2017)
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 Ainda segundo a PNAD, no período de 2016 a 2017 o meio de 

acesso à internet mais utilizado pela maioria das pessoas pesquisadas 

foi através do telefone móvel. O percentual de pessoas que usaram o 

telefone móvel para acessar a internet aumentou de 94,6% para 97%  

(Gráfico 3).

Gráfico 3 - Pessoas que acessaram a internet,  
segundo o equipamento utilizado (%).

Fonte: IBGE/PNAD (2017)

 Diante do aumento no uso de tecnologias móveis no Brasil e no mun-

do, transcendendo a configuração de simples ferramentas de comunicação, 

os dispositivos móveis mostram-se como tendência de comportamento e 

de difusão cultural e social, e estão ganhando espaço também na educação 

através do m-learning.

 O aprendizado móvel ou Mobile learning, também chamado de m-le-

arning, envolve o uso de dispositivos de tecnologia móvel na área da 

educação, de maneira isolada ou em combinação com outras tecnologias 

de informação e comunicação (TIC), e permite a aprendizagem a qual-
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quer hora e em qualquer lugar. O m-learning permite também a busca 

por uma administração eficaz dos sistemas escolares e na melhoria da 

comunicação entre escolas e famílias. Para o m-learning acontecer, pri-

meiramente faz-se necessário verificar as diferentes formas de adquirir 

e solidificar o conhecimento no processo de ensino e aprendizagem. 

Segundo Markova (2000), a aprendizagem passa por três processos: o 

visual, no qual o aluno olha e observa; o sinestésico, no qual aprende 

mais por estímulos táteis; e o auditivo, no qual a aprendizagem acontece 

principalmente pela audição. Portanto, cada pessoa aprende de uma for-

ma diferente ou muitas vezes aprende pelas três formas em momentos 

diferentes da vida escolar.

 Assim, esses processos de ensino e aprendizagem em conjunto com 

recursos computacionais aplicados nos dispositivos móveis, para prática 

do m-learning, ajudam os professores a encontrar uma maneira ideal de 

aprendizagem para cada aluno, como por exemplo: 

• O uso de aplicativos desenvolvidos sob medida para dispositivos mó-

veis, que podem combinar questionários interativos, conteúdo multi-

mídia e mecanismos de interação entre os usuários;

• Videoaulas gravadas em estúdio, que geralmente são de curta duração, 

especialmente para consumo em telas menores e em pequenos inter-

valos de tempo; 

• Livros digitais, que podem ser simples arquivos estáticos ou podem 

explorar ao máximo os recursos multimídia disponíveis em dispositi-

vos móveis, incluindo a leitura com vídeos, áudios, hiperlinks e outros;

• Gamification, que são jogos digitais voltados à educação e que aproveitam 

mecanismos diversos, como personagens, pontuação, prêmios e níveis 

de dificuldade a fim de dinamizar o processo de ensino e aprendizagem;

• Redes sociais acadêmicas, disponíveis em dispositivos móveis por 

meio de aplicativos, possuem funcionalidades semelhantes às redes 
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sociais comerciais, mas com foco principal na interação entre os alu-

nos da escola;

• Cursos e-learning desenvolvidos para os padrões dos dispositivos mó-

veis, como adaptação a telas pequenas, e que funcionam a partir de 

ambiente virtual de aprendizagem também otimizado para os dispo-

sitivos móveis.

 Portanto, a utilização cada vez maior dos dispositivos móveis e do m-le-

arning, tanto no ambiente profissional quanto no acadêmico, demonstra o 

potencial da união dos dispositivos móveis com a educação, mutuamente 

aproveitando suas características com o objetivo de melhorar o desempe-

nho de colaboradores e alunos. 

Metodologia

 Esta pesquisa, realizada em 2019, foi de natureza qualitativa, descri-

tiva e quanto aos procedimento técnico foi realizado  um levantamento 

bibliográfico, sendo realizado  em duas etapas, descritas a seguir:

 1ª etapa: foi realizado um estudo descritivo de caráter inventarian-

te visando verificar quais áreas do conhecimento têm pesquisado sobre 

a utilização de dispositivos móveis na EaD. O corpus do estudo foi com-

posto de dissertações de mestrado e teses de doutorado publicados no 

portal do Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia 

(IBICT) entre os anos de 2013 a 2018. Para a seleção dos trabalhos fo-

ram utilizados os descritores com as palavras-chave: EaD + dispositivos 

móveis; Educação a distância + dispositivos móveis; EaD + smartphones; 

Educação a distância + smartphones. Selecionados os trabalhos, foi feita 

uma leitura prévia do material coletado para fichamento das publica-

ções e tabulação dos dados, definindo o tipo de trabalho (dissertação ou 
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tese), o ano, a área do conhecimento e o local onde as teses e disserta-

ções foram defendidas. 

 2ª etapa: após o fichamento das publicações, foi realizada a leitura na 

íntegra dos trabalhos para identificar os temas pesquisados.

Resultados e análises

1ª parte

 Por meio do estudo realizado no 1º semestre de 2019 junto à base de 

periódicos do IBICT, foram identificadas 17 publicações (teses e disser-

tações) sobre o tema EaD e dispositivos móveis no período entre 2013 e 

2018.  Na Tabela 1 estão apresentadas a quantidade de pesquisas publica-

das que se relacionavam com o tema motivação, separadas por ano e por 

tipo de publicação.

Tabela 1 - Quantidade de pesquisas publicadas sobre o tema.

Ano Teses Dissertações Total por ano  

2013 0 1 1 
2014 1 1 2 
2015 0 6 6 
2016 1 4 5 
2017 0 1 1 
2018 0 2 2 

Total por tipo 
de pesquisa

 
2

 
15

 
17

 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 No que se refere às regiões geográficas, verificou-se que as pesquisas 

sobre o tema EaD e dispositivos móveis foram desenvolvidas em apenas 

10 estados brasileiros, destacando-se Pernambuco, com três publicações, 

e São Paulo, com quatro pesquisas publicadas. Os demais estados têm uma 

publicação bem tímida (Tabela 2). 
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Tabela 2 - Número de publicações por região geográfica  
entre 2013 e 2018.

Estado Dissertação Tese 
Amazonas 2 0 

Distrito Federal 1 0 
Minas Gerais 1 0 
Pernambuco 3 0 

Paraíba 1 0 
Rio Grande do Norte 1 0 

Rio Grande do Sul 2 0 
Roraima 1 0 

São Paulo 3 1 
Santa Catarina 0 1 

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 Em relação às áreas do conhecimento, verificou-se que a área da Edu-

cação e a área de Ciências da Computação são as que mais pesquisaram 

sobre o tema motivação, e demonstra que essas áreas estão interessadas 

e ligadas diretamente no desenvolvimento de técnicas e ferramentas de 

ensino para prática do m-learning.

Tabela 3 - Número de publicações por área do conhecimento entre 2013 e 2018.

Áreas do conhecimento na qual as pesquisas 
foram desenvolvidas 

Quantidade 

Artes 1 
Ciência da Computação 4 

Ciências Exatas e da Terra 1 
Ciência, Tecnologia e Sociedade 2 

Comunicação 2 
Educação 4 

Engenharia e Gestão do Conhecimento 1 
Matemática 1 

Tecnologia da Inteligência e Design Digital 1 

Fonte: dados da pesquisa (2019)

2ª Etapa

 Nesta etapa foi feita a leitura na íntegra das 17 pesquisas (teses e dis-

sertações) para identificar os assuntos tratados nessa modalidade de edu-

cação e o uso dos dispositivos móveis. Esses assuntos, extraídos dos textos 

durante as leituras, foram organizados em categorias para serem analisados 

(Tabela 4). 
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Tabela 4 -  Assuntos tratados nas pesquisas da área da EaD por tipo de trabalho.

Temas   
Teses Dissertações

 0 1 
  0 1 

 0 1 
 1 6 

 0 1 
  0 1 

 0 1 
 0 1 

 
0 1 

 0 1 

 1 0 

No de publicações

Aplicativo educacional
Interações musicais via webconferência

Interoperabilidade entre dispositivos móveis
Dispositivos móveis na EaD

Leitura em dispositivos móveis digitais
m-learning no cenário brasileiro

Aprendizagem móvel e técnicas de gamificação
Aprendizagem Moodle por meio do uso de dispositivos móveis 

Acessibilidade com adequações para disléxicos, e integrado 
em um Ambiente Pessoal de Aprendizagem Móvel

Utilização do smartphone com as técnicas da aprendizagem cooperativa 

Tecnologias da informação e comunicação e Educação

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 A partir da leitura dos trabalhos, percebe-se que o desenvolvimento de 

pesquisas em torno do tema EaD e dispositivos móveis obteve um número 

maior de publicações no ano de 2015 e, depois desse ano, houve um de-

créscimo no número de pesquisas, embora ainda possa ser considerado um 

tema instigante, uma vez que o número de aquisição de dispositivos móveis 

tem aumentado durante os anos.

 Percebe-se também que áreas distintas estão pesquisando sobre o 

tema motivação, e demonstram preocupação com a inserção de tecnolo-

gias móveis no ambiente educacional, principalmente devido ao cresci-

mento do uso desse tipo de ferramenta. Outra característica motivacional 

dos trabalhos é o destaque da potencialidade dos dispositivos móveis tanto 

no aprendizado quanto no auxílio aos profissionais da educação, a partir 

do desenvolvimento de novas ferramentas voltadas para os dispositivos 

móveis.

 Outra característica identificada nos trabalhos é a de auxiliar os profis-

sionais da educação no que tange a experimentos de métodos e técnicas de 

ensino voltadas para o uso de dispositivos móveis na educação, buscando 

reconhecer os pontos principais na interação dos alunos com a ferramenta 

e o que essas ferramentas podem auxiliar na absorção do conhecimento 

por parte dos alunos.
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 Além disso, o m-learning está no caminho de se tornar uma modalida-

de de educação realmente democratizadora, devido ao aumento do acesso 

às informações em geral em todas as localidades brasileiras, principalmen-

te a partir do uso da internet, uma vez que a maioria da população brasi-

leira utiliza os dispositivos móveis como principal meio de conexão com 

a internet, como mostrado pela PNAD (2017), o que reforça as ideias de 

Lopes e Grossi (2014) sobre o caráter inclusivo e democrático da EaD.

Considerações finais

 O objetivo deste artigo foi identificar o que tem sido motivo de aten-

ção dos pesquisadores sobre o uso de dispositivos móveis na educação a 

distância, seja em qualquer área do conhecimento no período de 2013 a 

2018. Em um aspecto geral, foi possível observar que essa temática ainda 

está em fase embrionária na produção de teses e dissertações devido ao 

baixo número de publicações, mas trouxeram importantes discussões para 

pesquisas futuras.

 Considera-se, como principal achado, que a Educação e a Ciência da 

Computação têm sido as mais interessadas pelo tema. Embora sejam áreas 

de conhecimento de naturezas distintas, é possível pontuar que existem 

convergências dentro dos objetos de pesquisa desses respectivos trabalhos. 

Nesse sentido, essas pesquisas apontaram preocupações tanto na concep-

ção e atualização de TDIC para uso em dispositivos móveis, quanto na as-

sociação das ferramentas digitais nos processos de ensino e aprendizagem, 

ou seja, os aspectos técnicos e os aspectos pedagógicos foram observados 

em pesquisas das ciências exatas e também em pesquisas das ciências hu-

manas. 

 Com isso, compreende-se que os profissionais da área de tecnologia 

estão atentos em desenvolver e manter tecnologias que sejam, de fato, ade-

quadas às necessidades de um ambiente de ensino e aprendizagem, mesmo 
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que desterritorializado, já que a educação a distância tem a desterritoria-

lização como um de seus princípios. Entende-se também a preocupação 

dos gestores escolares, de professores e demais sujeitos da educação em 

conhecer as possibilidades oferecidas pela computação móvel para a EaD. 

Ou seja, as duas áreas têm permutado conhecimentos para pesquisar o atu-

al cenário que envolve os dispositivos móveis na educação a distância, bem 

como para contribuir para novos estudos.
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s processos de ensino e aprendizagem estão intrínsecos na cons-

trução do conhecimento, qualquer que seja ele, e, apesar de ser 

assim desde os primórdios da instituição das escolas, até hoje ele O
se constitui em um desafio para todos os envolvidos: professores, alunos, 

pedagogos, gestores, dentre outros. 

 Com o objetivo de obter êxito nos referidos processos ensino e apren-

dizagem, há uma busca constante, por parte de todos os atores responsá-

veis por eles, por ferramentas e metodologias que auxiliem os discentes e 

potencializem a construção do conhecimento. Assim, e em congruência 
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com o que aconteceu na sociedade como um todo, a escola busca a inserção 

das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC), pois as 

entendem como uma interferência positiva na educação. Segundo Santos 

(2005), ao longo do tempo os processos de ensino e aprendizagem têm se 

modificado e têm sido vistos de forma integrada à sociedade e mantendo 

os valores dominantes de uma determinada época.

 O fato é que as TDIC têm viabilizado ao homem contemporâneo uma 

série de benefícios nas mais diversas áreas. Na área educacional, especi-

ficamente, as TDIC podem proporcionar aos alunos uma aprendizagem 

diferenciada, valendo-se das metodologias ativas, que alcançam diferen-

tes gerações com interfaces digitais que colaboram para a melhoraria dos 

processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Grossi, Murta e Silva 

(2018) contribuem ao trazer a perspectiva do aluno para a discussão, colo-

cando que:
Os atuais alunos que pertencem à chamada Geração Internet 

vivem inseridos em um ambiente tecnologicamente rico, 

com uma variedade enorme de ferramentas digitais. A tec-

nologia não é uma barreira para estes alunos, muito pelo 

contrário, eles adoram as novidades tecnológicas e as uti-

lizam com frequência no seu dia a dia. Por isso, as escolas 

não podem ignorar esta forma de vida de seus alunos, que 

gostam, por exemplo, de participar, colaborar, dos conteú-

dos acadêmicos que possuem elementos visuais e interati-

vos. Isso posto, os professores precisam modificar as suas 

práticas pedagógicas de modo a usarem as ferramentas digi-

tais a favor do processo de ensino e aprendizagem, tornando 

a rotina escolar mais atraente para a GI (GROSSI; MURTA; 

SILVA, 2018, p. 56).

 Assim, dada a sua relevância, nota-se as TDIC sendo incorporadas às 

leis que regem as diretrizes da educação brasileira, como na Lei no 9.394, 

de 20 de janeiro de 1996, e sendo rebatidas posteriormente para o Plano 

Nacional de Educação (PNE), aprovado na Lei no 13.005, de 25 de junho  

de 2014, e para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com a qual, 

aliás, se cumprirá a meta 7 do Plano Nacional de Educação (PNE) que é 
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“fomentar a qualidade da Educação Básica em todas as etapas e modalida-

des, com a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem” (BRASIL, 2018). 

Tendo como consequência a formação de cidadãos aptos a desempenhar 

seu papel social, uma vez que “a educação escolar é uma dimensão fundan-

te da cidadania e tal princípio é indispensável para políticas que visam à 

participação de todos nos espaços sociais e políticos” (CURY, 2005, p.01).

 Embora as TDIC sejam ferramentas empregadas para auxiliar na cons-

trução do conhecimento, por si só não garantem o êxito dos processos de 

ensino e aprendizagem. Brito (2008) considera que o simples uso das TDIC 

não implica na eficiência desses processos, principalmente se a forma des-

se uso se limitar a tentativas de introdução da novidade, sem compromisso 

do professor que a utiliza e com a inteligência de quem aprende. Para que 

os processos de ensino e aprendizagem sejam bem-sucedidos é necessário 

garantir a sua correta utilização e adequação aos objetivos estabelecidos 

para determinada aula. Isso é competência da coordenação pedagógica e 

dos professores, daí a importância de se conhecer como os alunos da Peda-

gogia estão sendo formados para se portarem com as TDIC em sala de aula.

 Tendo como premissa as competências docentes estabelecidas na Base 

Nacional Comum Curricular, o objetivo deste trabalho é prospectar em que 

medida a formação inicial de professores os habilita para o uso de TDIC em 

sala de aula. A fim de atingir esse objetivo, desenvolveu-se uma pesquisa 

qualitativa, exploratória e descritiva que será apresentada a seguir.

Refletir teoricamente é preciso

 Ao refletir sobre a formação inicial de professores da área da licencia-

tura no Brasil, buscamos entender as leis que norteiam a educação no país e 

o que elas objetivam do professor em sala de aula. Para tal, percebemos que 

diversas são as leis que orientam o ensino. Dentre elas, a Lei de Diretrizes 

de Bases de 1996, que entre seus 92 artigos apresenta diretrizes curriculares 

básicas e aponta funções e obrigações dos profissionais da educação (pro-

fessores, diretores, dentre outros), estabelecendo a necessidade de elabo-
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ração de um Plano Nacional de Educação (PNE) de 2014-2024, o qual esta-

beleceu diretrizes, metas e estratégias para a política educacional brasileira. 

 No período de 2014 a 2016, com o objetivo de atingir as metas pro-

postas pelo PNE, foi formulada por especialistas em educação de diversas 

áreas do conhecimento a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), docu-

mento que define quais objetivos os educadores devem levar em conta na 

hora de elaborar o currículo dos ensinos infantil, fundamental e médio. 

 A BNCC foi homologada pelo Ministério da Educação (MEC) no dia 20 

de dezembro de 2017 para as etapas da educação infantil e ensino funda-

mental. Em 2018, o documento foi homologado para a etapa do ensino mé-

dio. Juntas, a Base da educação infantil, ensino fundamental e ensino médio 

integram um único documento: a BNCC da Educação Básica. Tal documen-

to expressa o compromisso com a redução das desigualdades educacionais 

no Brasil e a promoção da equidade e da qualidade da aprendizagem aos 

estudantes brasileiros, fundamentada em 10 competências gerais. Segundo 

a BNCC (2017), a competência é definida como a mobilização de conhe-

cimento (conceitos e procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e 

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas 

da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho.

 Dentre essas competências gerais destacamos a competência 4, que 

refere-se à utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-motora, 

como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital -, e a competência 

5, que propõe compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informa-

ção e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas di-

versas práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar 

e disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 

exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BNCC, 2018). 

 Sob tais perspectivas, na competência 4 o digital aparece como uma 

das diferentes linguagens que necessita ser utilizada de forma híbrida a 

outras formas de comunicação, e na competência 5 o uso de TDIC se apre-

senta de forma bem específica, além de ser utilizado com entendimento e 

responsabilidade.
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Competência 4 - As diferentes linguagens 

 Além de tratar do uso de diferentes linguagens nos processos educa-

cionais, como a linguagem verbal, corporal, visual e sonora, a competência 

4 da BNCC aponta a linguagem digital como uma linguagem diferente, de 

forma que possibilite ao aluno uma melhor educação e facilite o processo 

de comunicação por meio dos recursos computacionais. O fato de comuni-

car bem deve ser cultivado desde a infância; dessa forma, a BNCC tem bus-

cado colaborar para que os alunos tenham a liberdade e o conhecimento de 

utilizar em seu cotidiano diferentes linguagens e plataformas assim como é 

apresentado:
Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-mo-

tora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e di-

gital –, bem como conhecimentos das linguagens artística, 

matemática e científica, para se expressar e partilhar infor-

mações, experiências, ideias e sentimentos em diferentes 

contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento 

mútuo (BNCC, 2018, p. 09).

 Essa forma de comunicação veio com o objetivo de provocar nos alu-

nos outras formas de entender determinados conteúdos, estimulando-os 

na busca por novos conhecimentos e despertando-lhes a atenção no que 

lhes é exposto. Isso acontece com a apresentação de ideias e discussões 

claras, com o entendimento mútuo a partir de colocações de outros, seja no 

ambiente físico ou por meio das interfaces digitais. Assim, o digital apre-

sentado pela BNCC se tornou “[...] uma matéria pronta a suportar todas 

as metamorfoses, todos os revestimentos, todas as deformações” (LÉVY, 

2000, p.63), e que tem colaborado para uma melhor aprendizagem com 

o compartilhamento de informações e experiências de forma dinâmica e 

prática.

Competência 5 - Cultura digital

 A BNCC, a fim de mobilizar os conhecimentos por meio de concei-

tos, procedimentos e habilidades práticas, cognitivas e socioemocionais 
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(BNCC, 2018), definiu que no período da educação básica se desenvolves-

se 10 competências, dentre elas a competência 5, que aborda as TDIC na 

educação para propor uma melhor didática nas atividades que compreen-

dem a educação básica, colaborando para a cultura digital na educação. A 

expressão cultura digital, de acordo com Kenski (2018): 

Integra perspectivas diversas vinculadas às inovações e aos 

avanços nos conhecimentos, e à incorporação deles, propor-

cionados pelo uso das tecnologias digitais e as conexões em 

rede para a realização de novos tipos de interação, comu-

nicação, compartilhamento e ação na sociedade (KENSKI, 

2018, p. 139).

 Essa competência demonstra a necessidade de os alunos se envolve-

rem com as TDIC, provocando assim o desenvolvimento social que opor-

tunize o acesso aos conteúdos e ambientes educacionais externos à sala de 

aula. Nesse sentido, a BNCC sugere para a educação básica:
Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informa-

ção e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e 

ética nas diversas práticas sociais (incluindo as escolares) 

para se comunicar, acessar e disseminar informações, produ-

zir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonis-

mo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018, p. 09).

 Essa proposta de inserir as TDIC na educação contempla que os pro-

cessos educacionais sejam desenvolvidos por meio de competências e ha-

bilidades de cada indivíduo, proporcionando uma educação inovadora que 

possibilite a criação de recursos digitais para facilitar a comunicação e a 

produção de conhecimento. 

 Nesse contexto, é importante frisar que o envolvimento dos alunos 

com as TDIC é determinante para que haja uma melhoria nos processos de 

ensino e aprendizagem. Dessa forma, a competência 5 da BNCC, a fim de 

buscar a integração aluno e TDIC, trouxe em seu texto que o uso das TDIC 

deve ser incluído nas escolas para produzir conhecimentos na vida pessoal 

e coletiva no cotidiano escolar dos alunos, e isso deve ter participação di-

reta dos professores. Mas, antes mesmo de os alunos se envolverem com as 
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tecnologias digitais, os professores precisam, em sua base profissional, ter 

o conhecimento necessário desses conceitos e das ferramentas computa-

cionais que serão empregadas em suas atividades, pois as TDIC trouxeram 

“novas maneiras de viver, de trabalhar e de se organizar socialmente” (KE-

NSKI, 2003, p. 24).

 Dessa forma, as escolas e os professores se tornaram peça fundamen-

tal nesse processo de mudanças. Isso porque “as tecnologias por si só não 

auxiliam no ensino e na aprendizagem, mas sim os usos que fazemos des-

sas tecnologias enquanto professores e aprendentes que podem auxiliar” 

(ALENCAR, 2018, p. 19) nos processos educacionais como mediadores, 

com processos pedagógicos inovadores que contribuem para uma forma-

ção dinâmica e desafiadora.

 Portanto, o desafio de se criar tecnologias e produzir conhecimentos 

passou a fazer parte do cotidiano dos professores e dos alunos, desde os 

anos iniciais, com a competência 5 da BNCC abordada no texto, pois em 

tempos passados a aprendizagem de informações e conceitos era tarefa ex-

clusiva da escola (KENSKI, 2003, p. 24), fato que tem mudado ao longo dos 

anos. Assim, espera-se que a inserção da cultura digital nas escolas poten-

cialize a resolução de problemas e a geração de conhecimentos inspirados 

no pensamento computacional com práticas éticas e responsáveis.

A formação inicial de professores nos moldes da BNCC para o  
uso das tecnologias

 Após um levantamento histórico da formação inicial de professores, 

pode-se perceber que inicialmente a educação no Brasil era de responsabi-

lidade dos jesuítas, passando em seguida a ser de responsabilidade da coroa 

portuguesa após a expulsão dos jesuítas pelo marquês de Pombal. Dessa 

maneira, é possível constatar que a formação docente se tornou sólida, po-

rém frágil, pois a educação brasileira nesse período ficou sem um ensino 

de qualidade, já que foram os jesuítas que organizaram o nosso sistema de 

ensino. 
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 A criação das escolas normais no século XIX constituiu um passo im-

portante para a evolução do processo de profissionalização e na femini-

zação do magistério com a permissão da entrada das mulheres na carrei-

ra docente. Quanto a esse aspecto, Nóvoa (1995) afirma que a formação 

profissional dos professores é repleta por lutas e conflitos, e muito dos 

problemas vividos hoje na educação tem suas raízes nos problemas en-

frentados pela profissionalização docente ao longo de sua história. Desde 

o período da primeira República se tem o registro da criação de um curso 

que formava professores com exíguo currículo profissional ao lado de uma 

formação em ciências e humanidades ampliadas, ou seja, um curso com o 

currículo voltado para o domínio dos conhecimentos a serem ensinados na 

escola primária. Antes a educação e a alfabetização eram disponíveis so-

mente para os mais abastados, e os professores se tornavam docentes pela 

sua competência e não formação acadêmica. O aprendizado era repassado. 

 Dentre as diversas leis que retratam e atribuem as funções do docente 

na história da formação de professores, somente a partir da Lei de Dire-

trizes de Bases de 1996 em seu parágrafo único do Art. 67 fica explicito 

os pré-requisitos para a formação docente, exigindo o nível superior em 

licenciatura plena e o magistério para a educação infantil até os cinco anos, 

além de apresentar funções e obrigações do professor no desempenho de 

seu labor (Art. 13). 

 A partir da promulgação das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRA-

SIL, 2006), o curso de Pedagogia é definido como um curso integrado de 

licenciatura, tendo a responsabilidade de formar professores para a edu-

cação infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. As demais áreas 

do conhecimento passaram a se definir com Bacharelado e Licenciatura, e 

essa última formação passa a ser obrigatória para lecionar no ensino fun-

damental II e médio. A Lei nº 13.415/2017 institui que os currículos dos 

cursos de formação de docentes terão por referência a Base Nacional Co-

mum Curricular. 

 De um modo geral, tanto em instituições públicas e privadas, o ensino 

da Licenciatura se aplica junto aos cursos de pedagogia. De acordo com um 

estudo recente sobre os cursos de Pedagogia, Pimenta et al. (2017) apon-
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tam uma insuficiência ou mesmo a inadequação do currículo dos atuais 

cursos para formar professores polivalentes. Para esses autores:
As matrizes curriculares dos cursos de pedagogia refletem 

os mesmos problemas identificados nas DCN, ou seja, a in-

definição do campo pedagógico e a dispersão do objeto da 

pedagogia e da atuação profissional docente. Consequen-

temente, a maioria desses cursos não dão conta de formar 

nem o pedagogo, nem, tampouco, o professor para os anos 

iniciais da educação básica e para a educação infantil (PI-

MENTA et al., 2017, p. 28).

 O autor ainda salienta que essa formação implica diferentes saberes: 
Domínio das diversas áreas do conhecimento que compõem 

a base comum do currículo nacional dos anos iniciais do 

ensino fundamental e da educação infantil e os meios e as 

possibilidades de ensiná-los, assim como a identificação de 

quem são os sujeitos (crianças, jovens e adultos) que apren-

dem e se desenvolvem nesses ambientes educacionais e es-

colares (PIMENTA et al., 2017, p. 18-19).

 A partir desse estudo é possível perceber a fragilidade quanto à for-

mação prática que existe no curso de Pedagogia. O currículo desse curso 

tem foco na teoria, na descrição de fatos e relatos e pouca atividade prática, 

principalmente quando se trata do uso das TDIC.

  

Metodologia
 A pesquisa é um “processo disciplinado de ações com vistas à cons-
trução de um conhecimento novo ou à revisão de algum conhecimento 
já constituído em alguma área específica” (COUTINHO; CUNHA, 2004, 
p.39-40). Assim, com essa citação, pode-se dizer que a pesquisa aqui apre-
sentada tem como objetivo prospectar em que medida a formação inicial 
de professores os habilita para o uso de TDIC em sala de aula.
 Do ponto de vista da forma de abordagem do problema, essa pesquisa 
pode ser caracterizada como qualitativa e se mostrará com características 
descritivas, pois se deseja conhecer características de determinado grupo, 

estabelecer, conhecer relações existentes entre variáveis, bem como ava-
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liar os impactos dos resultados obtidos. A pesquisa foi desenvolvida, em 

2019, em três etapas:

 1ª etapa: este trabalho começará com pesquisa bibliográfica, momen-

to no qual será utilizado o método comparativo, com vistas a ressaltar as 

diferenças e semelhanças entre os resultados encontrados pelos autores 

pesquisados. 

 2ª etapa: levantar informações através da aplicação de um questioná-

rio sobre a formação inicial de professores durante o curso de Licenciatura 

e suas práticas pedagógicas quanto ao uso das TDIC.

 3ª etapa: verificar através de análise qualitativa a ocorrência de forma-

ção de professores para uso de TDIC em sala de aula.

Apresentação dos dados e análises

 Com o objetivo de conhecer como ocorre a formação para o uso de 

TDIC, nos moldes da BNCC, dos alunos de Pedagogia de uma universidade 

particular de Minas Gerais, foi realizado um questionário online posterior-

mente aplicado aos alunos do 8º período do curso. A turma foi escolhida 

pelos pesquisadores pela facilidade de acesso. Ela é composta por 20 alu-

nos, dos quais 13 responderam ao questionário, permitindo a validação da 

pesquisa por compreender mais de 50% da amostra.

 O questionário consistiu em cinco perguntas com o objetivo de desco-

brir se os alunos do 8º período lecionam ou já lecionaram, e em qual seg-

mento estudantil trabalham ou trabalharam. A terceira pergunta teve como 

objetivo verificar se os alunos participantes receberam instrução, durante 

a graduação, sobre o uso de TDIC no processo de ensino e aprendizagem 

e, posteriormente, se utilizam alguma TDIC em sala de aula. Por fim, havia 

uma pergunta sobre se acharem competentes para o uso de tecnologias em 

sala de aula. 

 Todos os 13 alunos que responderam o questionário alegaram estar 

dando aula ou ter tido experiência em sala de aula. Desses, 53,8% traba-

lham no ensino fundamental I, 46,2% na educação básica, 7,7% no Funda-

mental II e nenhum no ensino médio e superior.
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 Quando questionados sobre terem tido alguma disciplina durante a 

graduação que os instruísse para o uso de TDIC, 84,6% dos alunos disse-

ram que sim e 15,4% que não. É interessante observar que, ao analisar a 

grade curricular do curso de Pedagogia, a qual se refere a turma pesquisada 

(2016-2019), existe só uma disciplina que trata o termo tecnologia em seu 

nome (Educação, Sociedade e Tecnologia). Pela ementa da disciplina há 

um enfoque teórico-prático na utilização das tecnologias digitais na educa-

ção e nas implicações pedagógicas, além de possibilitar acesso, produção e 

análise de conteúdos digitais. 

Gráfico 1 - Resultado da pergunta: durante a graduação, você teve alguma  
disciplina que o instruía para o uso de TDIC?

 
Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 Dentre algumas TDIC mais utilizadas em sala de aula, apresentamos 

aos alunos e solicitamos que marcassem quais eles normalmente utiliza-

vam em sua prática pedagógica. Observamos que a maioria (53,8%) utiliza 

o recurso de vídeos em suas aulas. Em segunda posição, com 38,5%, tem-se 

a utilização do projetor, e 30,8% o computador, tablet ou smartphone. 

 Um dado importante observado é que 38,5% dos respondentes não 

utilizam nenhuma das opções, dando margem a refletirmos que mesmo 

recebendo instrução na graduação não colocam em prática o uso de TDIC 

durante suas aulas. Tal inferência é justificada, pois nenhum aluno marcou 

outros como opção de tecnologias diferente. Quando questionados na úl-

tima pergunta sobre se acharem competentes para o uso de tecnologias na 
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educação, o mesmo número de respondentes (38,5%) não se define como 

competentes. 
Gráfico 2 - Resultado da pergunta: qual o tipo de tecnologia você utiliza  

em suas aulas?

Fonte: Dados da pesquisa (2019)

 Esses dados permitem inferir que mesmo existindo uma disciplina que 

trate sobre o tema de educação e tecnologia dentro do currículo do curso, 

nem todos os alunos e futuros professores se sentem confortáveis em utili-

zar as diferentes TDIC e se adequarem aos moldes da BNCC.

Considerações finais

 A função primária de uma lei é garantir que o que nela está contido 

seja cumprido democraticamente. Para tanto, ela estabelecerá as diretrizes 

de como os envolvidos devem desenvolver as ações requeridas para sua 

concretização: direitos e deveres. A Base Nacional Comum Curricular nada 

mais é do que um descritivo de conteúdos e saberes necessários para cada 

ano e segmento da educação básica, cuja função é estabelecer os conheci-

mentos, competências e habilidades que se espera que todos os estudantes 

desenvolvam ao longo da sua formação. Consequentemente, orientará não 

somente as ações dos professores, pedagogos e demais envolvidos, mas 

também o currículo de formação desses profissionais.  

 Esse foi o contraponto que esse trabalho buscou conhecer: os currícu-

los das licenciaturas estão alinhados às diretrizes estabelecidas na BNCC 

no que diz respeito ao uso de diferentes linguagens no processo de ensino 
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e aprendizagem e a inserção da cultura digital na escola? E em que medida 

a formação inicial de professores os habilita para o uso de TDIC em sala de 

aula, uma vez que a escola deve caminhar junto aos avanços da sociedade e 

as tecnologias fazem parte do dia a dia dela?

 A pesquisa realizada junto a uma turma do oitavo período do curso de 

Pedagogia de uma universidade particular nos traz indicativos de que as 

Instituições de Ensino Superior (IES) não estão alheias às demandas da so-

ciedade e às normativas (como a BNCC) que regem a educação brasileira, 

e que, ainda que em apenas uma disciplina, já buscaram a introdução das 

TDIC em seu currículo propiciando a adequada formação dos seus alunos. 

 Em contrapartida, nossa pesquisa indica que somente a introdução de 

disciplinas voltadas às TDIC não é suficiente para que esses profissionais - 

e podemos encarar os participantes da nossa pesquisa como tais, uma vez 

que todos responderam já ter atuado profissionalmente - se sintam aptos a 

utilizar as TDIC. Ou seja, os responsáveis por construir as competências do 

uso de diferentes linguagens e da cultura digital não possuem as referidas 

competências, o que nos aponta para a necessidade de outras ações mais 

consistentes, miradas a formação dos profissionais da educação.

 Cabe salientar que aqui se diz que a pesquisa realizada nos traz indica-

tivos por se tratar de uma pequena amostra frente ao montante de cursos 

de licenciatura existentes no país. Finaliza-se indicando como futuras pos-

síveis pesquisas a ampliação da amostra dessa pesquisa.
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convergência das Tecnologias de Informação e Comunicação 

(TIC) para a tecnologia digital transformou a sociedade do co-

nhecimento, possibilitando que hoje seja possível representar e A
processar qualquer tipo de informação. As tecnologias evoluíram e as ma-

neiras de utilizá-las mudam a cada geração, assim como as formas de en-

sino que vão além do método presencial. Na Educação a Distância (EaD), 

as Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) apresentam 

potencial para ser um importante instrumento presente no processo de 

ensino e aprendizagem. Essa ideia é corroborada pela visão do Comitê Ges-

tor da Internet no Brasil (2016), que alerta sobre a importância de pensar 

nas TDIC didaticamente. Para esse comitê, as TIC devem ser usadas como 

interfaces protagonistas com foco em modificar e transformar a realidade 

da sala de aula tradicional. 

 O Brasil está acima da média mundial por habitante em uso e posse 

de computadores e smartphones, com mais de 324 milhões de dispositivos 
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móveis no Brasil, 1,6 dispositivos por habitante de acordo com os dados 
divulgados na 30ª Pesquisa Anual do Uso de TI nas Empresas realizada em 
maio de 2019 pela Escola de Administração de Empresas de São Paulo da 
Fundação Getúlio Vargas (FGV EAESP). São dados relevantes que precisam 
ser considerados em relação ao uso das tecnologias digitais na educação, 
especialmente nas possibilidades que representam ou podem representar 
para ampliação qualitativa e quantitativa dos cursos na modalidade EaD. 
 A questão norteadora deste estudo está embasada em saber quais são 
as competências necessárias para utilizar as TDIC na EaD. Portanto, este 
artigo tem por objetivo analisar quais as competências necessárias aos do-
centes e as possibilidades de uso das TDIC na modalidade EaD. Diante do 
exposto, aponta-se que este artigo é relevante por contribuir nas produ-

ções que discorrem sobre esse assunto. 

Referencial teórico
Cultura digital e as gerações de internet

 A humanidade está em processo contínuo de transformação. Cada par-

te do mundo tem a sua cultura. Mas o que seria essa cultura digital? As pos-
sibilidades de respostas para tal questionamento nos remetem à etimologia 
da palavra que origina do latim culture, que significa a ação de tratar, de 
cultivar. 
 Foi feita, portanto, uma analogia entre o cuidado na construção e trata-
mento do plantio com o desenvolvimento das habilidades e conhecimentos 
humanos. Ou seja, a cultura é a potência humana de construção, desenvol-
vimento e do ensino e da aprendizagem das capacidades intelectuais e edu-
cacionais das pessoas em seus diferentes contextos sociais, o que ocasiona 
o surgimento de diversos tipos de cultura. Sendo assim, pode-se subenten-
der que a cultura digital é o ambiente digital que visa o desenvolvimento 
das capacidades reais, atuais e virtuais em um contexto tecnológico que é 
digital. 
 Zambon (2015) aponta a cultura digital como fonte de saber, sendo que 
ela nasce da necessidade de oferecer acessibilidade a equipamentos tecnoló-
gicos para a criação de metodologias que, na visão do autor, possam favore-
cer o aprendizado das pessoas conectadas à rede mundial de computadores. 
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 Pensando na questão desse aprendizado é importante refletir sobre 
como “essa nova cultura vem dialogando ou não com a educação e, conse-
quentemente, com a prática pedagógica que vem sendo realizada em nossas 
salas de aula” (LEITE, 2011, p. 64-65). Ou seja, aponta-se nesse momen-
to que existe uma preocupação voltada para o professor, para averiguar 
o diálogo ou inexistência desse com as possibilidades online que as TDIC 
ocasionam na prática docente (MORAN, 2017; LEITE, 2011; LÉVY, 2000).

Docência e as TDIC no sistema de aprendizagem online 

 Com o advento das TDIC surge a necessidade de repensar a EaD e tor-
ná-la ainda mais significativa. Diversos autores como Lévy (2000), Moran 
(2017), dentre outros, dedicam-se a analisar e refletir sobre as novas con-
figurações dos espaços e dos tempos que necessitam ser repensados diante 
das novas tecnologias. 
 A docência é uma atividade que demanda interação com o aluno para 
que possa promover a construção do conhecimento e uma aprendizagem 
significativa. A EaD possui diversas possibilidades de recursos tecnológi-
cos que adquirem, no cenário educacional, uma conotação pertinente ao 
processo de ensino e aprendizagem. Lima (2018), ao divulgar um recorte 
do seu estudo de doutorado sobre TDIC na modalidade EaD, aponta que 
as TDIC potencializam as ações nos mais diversos segmentos. Entende-
se aqui como vida pessoal, profissional e de lazer, indicando possibilida-
des que podem ser de renovação, reconfiguração ou substituição daquilo 
que as pessoas já fazem e da forma que fazem (LEMOS, 2003 apud LIMA, 
2018). 
 Para Lima (2018, sp) “a educação representa um espaço fundamental 
para fazer com que as pessoas possam ser inseridas de forma consciente e 
crítica nessa cultura”. Por isso, é preciso oportunizar o acesso e de compre-
ensão acerca da necessidade de apropriação das tecnologias digitais em sua 
realidade. Acrescenta-se à fala de Lima (2018) que a educação é um espaço 
de interação quer seja presencial ou digital e que deve haver espaço para 
que a inserção de forma consciente e crítica possam ocorrer efetivamente. 
 De acordo com as leituras realizadas, infere-se que as tecnologias di-
gitais impulsionaram as inovações no ensino a distância tornando-a mais 
dinâmica e representativa no contexto educacional. Moran (2017, p. 7) ex-
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plicita que “tanto nos cursos convencionais como nos a distância teremos 

que aprender a lidar com a informação e o conhecimento de formas novas, 

pesquisando muito e comunicando-nos constantemente”. Em outras pala-

vras, apenas as inovações tecnológicas não são suficientes para enfrentar 

as oportunidades e os desafios oferecidos nesse cenário, sendo necessário 

mudanças para implementar. 

 Como afirmam Moore e Kearsley (2011, p. 321) “um conjunto de co-

nhecimentos a respeito de como treinar e ensinar eficazmente em um sis-

tema de educação a distância”. Mudar as formas de aprender requer mudar 

as formas de ensinar. O perfil do aluno da cultura digital exige um novo 

perfil docente, com habilidades para se aproximarem criticamente das tec-

nologias, descobrindo suas possibilidades de utilização de maneira a favo-

recer o aprendizado do aluno.

Formação de professores para utilização de TDIC na EaD 

 De acordo com dados do Censo da Educação Superior de 2017 do Mi-

nistério da Educação, o Brasil teve um aumento de 56,5% no número de 

matrículas nos cursos do Ensino Superior entre 2007 e 2017. Trazendo o 

foco para os cursos de Pedagogia, verifica-se que a modalidade a distância 

responde por 60% do total de matriculados, contra 40% matriculados na 

modalidade presencial. Continuando a análise dos dados, pode ser obser-

vado que existem muito mais cursos de Pedagogia presenciais, represen-

tando cerca de 90% do total de acordo com a Tabela 1, e ainda assim o 

número de concluintes equivale ao do curso presencial, com taxa em torno 

de 26% de conclusão em relação aos matriculados.

Tabela 1 - Estatística comparativa do curso de Presencial e EaD.

Modalidades No  de Cursos Matrículas  Concluintes
Presencial 1.510 284.230 58.789 

EaD 174 430.115 67.325 

Fonte: Dados de pesquisa (2019)

 Supõe-se que estão sendo formados professores para um mundo cada 

vez mais conectado, mas questiona-se se esses cursos têm explorado as 

possibilidades de conectividade entre EaD e TDIC. Espera-se que a forma-
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ção inicial do professor privilegie um modo de ensino que favoreça que 

esteja inserido num contexto tecnológico e, assim, mais conectado e mais 

preparado para transferir e transformar suas competências no ambiente 

virtual. Para Enricone (2008), o professor pode aprender a ser professor 

no próprio exercício da docência, nas relações que estabelece com outros 

colegas de profissão e com os próprios estudantes, nas leituras que faz e 

nas experiências que vivencia com as tecnologias digitais. Essa ideia con-

tribui para pensar que a formação de professores para atuar na EaD deve 

contemplar os aspectos tecnológicos levando ao seu conhecimento os re-

cursos digitais e suas possibilidades no contexto do aprender.

 Ressalta-se que o presente artigo não aborda as transformações ne-

cessárias nos cursos de licenciatura ou formação de professores para uso 

pedagógico das TDIC. A pretensão foi apontar possíveis caminhos de supe-

ração tendo como preocupação fundamental apontar como pode o próprio 

professor preencher a lacuna de sua formação inicial, buscando capacitar-

se e aprimorar seu conhecimento centrado no uso dos recursos digitais 

como apoio didático e pedagógico.

 Freitas (2010) aponta que os professores precisam conhecer os gêne-

ros discursivos e as linguagens digitais que são usados pelos alunos para 

integrá-los de forma criativa e construtiva ao cotidiano escolar, o que jus-

tifica afirmar que a utilização das TDIC pelos professores na EaD passa 

pela necessidade de novas aprendizagens e pelo desenvolvimento de novas 

competências, e também por reconhecer sua importância e praticidade no 

desenvolvimento de cursos online, afinal EaD pressupõe que se saiba uti-

lizar tais tecnologias, uma vez que essa modalidade de educação é decor-

rente dos avanços tecnológicos. Em outras palavras, seria incoerente a EaD 

não estar em sintonia com os diversos recursos das TDIC, pois ela é uma 

modalidade de educação possível graças ao avanço das TIC.

 Os professores que atuam na EaD ainda necessitam conhecer a apli-

cabilidade pedagógica das interfaces de aprendizagem (SALES; NUNES, 

2012) e enfrentar o desafio de dominar pedagogicamente os recursos tec-

nológicos disponíveis no mundo digital de modo a identificar suas possibi-

lidades de uso na prática docente.
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Metodologia 

 Esta pesquisa foi do tipo exploratória e teve caráter descritivo, de na-

tureza qualitativa. O procedimento técnico realizado foi o levantamento 

bibliográfico das TDIC possíveis de serem utilizadas na EaD, tendo como 

bases de dados online o Portal de Periódicos da Coordenação de Aperfeiço-

amento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) e o Google Acadêmico. Os 

descritores utilizados foram TDIC, EaD e prática docente, tendo o recorte 

temporal as publicações produzidas a partir de 2000 até o primeiro semes-

tre de 2019. Ressalta-se que o enfoque deste artigo não foi catalogar as pro-

duções científicas encontradas, mas sim enumerar as competências neces-

sárias aos docentes e as possibilidades de uso das TDIC na modalidade EaD.

Discussão e possibilidades de uso das TDIC na prática docente

 Conforme cresce a quantidade e a complexidade de materiais digitais 

disponíveis, maior pode se tornar a dificuldade do professor em encontrar 

o que necessita para uma determinada ação didática. Com tantas tecnolo-

gias disponíveis e suas várias possibilidades de uso na educação, o profes-

sor se vê na tarefa de identificar qual delas se aplica ao seu contexto, à sua 

disciplina ou projeto em determinada área de conhecimento ou conteúdo 

trabalhado. A necessidade de enfrentar esse desafio da escolha é reforçada 

por Manning e Johnson (2011) ao afirmar que:
Ensinar não é fácil, e ensinar com tecnologia é como tentar 

atingir um alvo em movimento.  As ferramentas mudam, as 

versões são atualizadas e poucos de nós temos    tempo para 

analisar completamente e processar o que isso significa para 

instrução (MANNING; JOHNSON, 2011, p.07 – tradução 

nossa).

 Essa premissa deixa em evidência que não há dúvidas de que o pro-

fessor tem à sua disposição diversos recursos tecnológicos para utilizar na 

prática da EaD, entretanto é preciso entendimento para saber a finalidade 

de determinadas tecnologias com base nos objetivos específicos de apren-

dizado e não apenas pelo desejo de incorporar a mais recente.
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 Manning e Johnson (2011) sugerem uma classificação das ferramentas 

tecnológicas para que possam ser utilizadas em um contexto educacional 

auxiliando os professores na seleção, entre diversas tecnologias disponí-

veis atualmente, da que melhor se adequa a situações específicas em sua 

atuação docente. 

 Para alcançar tal objetivo é proposta uma classificação das ferramen-

tas, dividindo-as em cinco categorias que serão aqui apresentadas com 

adaptações para incorporar as TDIC que podem ser utilizadas como recur-

so didático no processo de ensino e aprendizagem em ambiente conforme 

apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - As classificações das comunicações na EaD.

Finalidade da 
ferramenta 

Tipos de ferramentas 
Exemplos de ferramentas e 
plataformas pertencentes à 

categoria 

 Organização 

 - Calendários 
 - Ferramentas de agendamento  
 - Ferramentas de mapeamento 

mental ou de organizador gráfico  
- Bookmarking social 
- Armazenamento virtual e 

gerenciamento de arquivos 

Google-calendário, Doodle, 
Mindmeister Delicious, DriveHQ, 
Google Drive, kambanchi, wakelet, 
slideshare. 

Comunicação 
e Colaboração 

 - Fóruns de discussão  
- Mensagens instantâneas e bate-

papo 
- Blogs e microblogs 
- Wikis 
- Webconferência 

Google groups, Google Hangout, 
Skype, WhatsApp, Slack, Moodle. 
 

 Apresentação 
de Conteúdo 

 - Áudio  
- Vídeo 
- Screencasting 
- Apresentação de slides narrada 
- Compartilhamento de imagens 

Audacity, Jing, PowerPoint, Picasa, 
Youtube Edu, Google Slides, Prezi, 
Screencastify, Animaker, Powtoon, 
Mentimeter, Hihaho   Playposit, 
Canva, Carnival. 

Avaliação de 
Aprendizagem 

 - Questionários, testes e 
pesquisas 

- Portfólios eletrônicos 

 Moodle,  ePortfolio.org, Google  
Formulários, Padlet, Wakelet. 

Transformação
de identidade

 

 - Avatares 
- Mundos virtuais 
- Rede Social 

 Voki, Second Life, Facebook. 

Fonte: Quadro elaborado pelas autoras com base em Manning e Johnson (2011)

 O Quadro 1 está utilizando as divisões nas cinco categorias e nos tipos 

de ferramentas propostas por Manning e Johnson (2011), mas com acrés-
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cimos e atualizações dos exemplos, considerando que as tecnologias se re-

novam ou são criadas novas opções com mais recursos e possibilidades de 

uso na EaD.

 As ferramentas exemplificadas no Quadro 1 podem pertencer a mais 

de uma categoria e, assim, permitem uma exploração em novos contextos 

e atividades. Não é possível, para este trabalho, contemplar uma explicação 

detalhada de todas, mas algumas merecem destaque pelo potencial como 

suporte na prática docente na EaD. Aponta-se nesse momento uma suges-

tão para futuras pesquisas sobre como cada uma pode contribuir para o 

desenvolvimento das competências dos professores, bem como das possi-

bilidades de uso das TDIC na EaD.

 Os professores ou a equipe pedagógica podem incorporar as TDIC para 

promover a eficácia no que diz respeito ao armazenamento e à manipula-

ção do material didático que pretende utilizar na EaD, e ainda organizar 

melhor o tempo, ideias, materiais, acervo coletado ou produzido por ele 

mesmo, favorecendo um melhor gerenciamento de sua atividade docente. 

Como exemplo, pode ser dado destaque ao Google Sala de Aula, uma ferra-

menta gratuita do pacote do Google Apps for Education com vários recursos 

e aplicativos como Gmail, Hangouts, Google Agenda, Drive, Docs, Planilhas, 

Apresentações, Groups, News, Play, Sites e Vault. Essa ferramenta possui a 

funcionalidade de criar e manter turmas no ambiente digital, permitindo a 

criação e organização rápida de tarefas e avaliações, envio de comunicados, 

recebimento de trabalhos e organização do material e outras funcionalida-

des.

 Os blogs, videologs, fotologs e audiologs fazem parte dos fenômenos in-

terativos que podem se encaixar nos princípios da web 2.0. De acordo com 

Moran (2017), o blog como caráter educativo é um dos recursos da web 

2.0 que mais tem crescido ultimamente, podendo ser auxiliar em qualquer 

área de conhecimento. Os blogs integram vários recursos, como texto, ví-

deos, imagens e áudios que possibilitam que sejam postados conteúdos. 

Sua construção a partir de textos que podem ser escritos por um grupo e 

também de maneira individualizada torna-se uma ferramenta que propicia 
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o diálogo apontando a convergência e a divergência de ideias, trazendo o 

pensamento de Lévy (2000) de que o conhecimento é construído e com-

partilhado coletivamente.

 Os arquivos de áudio digital com conteúdo sobre um tema específico 

que são publicados na internet são conhecidos como podcasts. O potencial 

informativo dessa tecnologia permite sua aplicação como ferramenta de 

aprendizagem a distância e não demanda muitos conhecimentos técnicos 

para manuseio, facilitando assim sua adoção para prática docente. Normal-

mente disponibilizado nos formatos comuns de arquivos de áudio, os po-

dcasts são compatíveis com todos os computadores e dispositivos móveis, 

possibilitando ser ouvido em qualquer lugar e hora por não depender de 

nenhuma plataforma especial.  Pode ser utilizado como material comple-

mentar ou comportar todo o conteúdo da disciplina.

 Narrativas Digitais, conhecida na literatura inglesa como Digital Story-

telling (ROBIN; McNEIL; YUKSEL, 2011; LOWENTHAL, 2009), trata da 

combinação de contar histórias com as ferramentas multimídias engloban-

do imagens, áudio, interação por cliques, chats, complementos visuais ou 

outros meios digitais para que se possa apresentar uma ideia dentro de 

uma narrativa. Pode ser usada em qualquer área de estudo ou disciplina. A 

narrativa digital reúne diversos objetivos, dentre os quais estimular a re-

flexão, promover a criatividade, o envolvimento dos alunos em atividades 

colaborativas e seu protagonismo no processo de ensino e aprendizagem 

(PALÁCIO; STRUCHINER, 2017). A narrativa digital pode ser usada tanto 

pelo professor, descrevendo a trajetória para o desenvolvimento do conte-

údo, quanto como ferramenta de mediação da disciplina, trabalhando com 

o aluno em novas formas de produção de conhecimento.

 O Youtube Edu é um projeto de parceria entre a Fundação Lemann 

e o Google, que mantém uma plataforma de vídeos educacionais na qual 

professores, gestores e alunos podem encontrar conteúdos educacionais 

gratuitos e em Português. A curadoria dos vídeos é feita por professores es-

pecialistas coordenados pela Fundação Lemann. Os conteúdos disponíveis 

são voltados para os níveis de ensino fundamental e ensino médio, englo-
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bando as disciplinas: Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, Química, 

Física e Biologia, História, Geografia, Língua Espanhola e Língua Inglesa. 

 Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) são bem mais do que 

meras ferramentas das tecnologias utilizadas na EaD, inclusive incluindo as 

ferramentas aqui já apresentadas. Os AVA designam-se: 
Por uma proposta educacional, cujo objetivo está relaciona-

do à possibilidade de interação entre sujeitos localizados em 

espaços físicos diferenciados, com o objetivo de edificação 

de aprendizagem colaborativa e mediada por diversos su-

jeitos sociais que atuam efetivamente para a construção do 

conhecimento (GROSSI; MORAES; BRESCIA, 2013, p. 78)

 O AVA enriquece o processo de ensino e aprendizagem, principalmen-

te no caso da EaD, ao oferecer um ambiente rico de possibilidades com 

recursos que permitem ao professor manter em um só ambiente todo o 

conteúdo a ser apresentado aos alunos. São desenvolvidos por instituições 

acadêmicas ou privadas para fornecer às integrantes ferramentas que faci-

litam o compartilhamento de materiais para estudo, promover interação 

através de fóruns e chats, registrar tarefas e o progresso do aluno durante 

o curso. O AVA é um ambiente com muitas possibilidades e que requer 

conhecimento tanto dos alunos como dos professores, sendo para esse úl-

timo essencial que haja um preparo para que utilize o máximo de recursos 

tecnológicos oferecidos.

 Para Franco (2012, p. 117) as redes sociais podem ser definidas como 

“um processo de socialização, algum tipo de interação coletiva e social, 

presencial ou virtual, que pressupõe a partilha de informações, conheci-

mentos, desejos e interesses”. Sendo assim, o Facebook é uma rede social 

popular, com uma interface de fácil acesso e se apresenta como uma pla-

taforma com grande quantidade de recursos, funcionalidades e aplicativos 

que lhe confere relevância para ser utilizado como ferramenta de ensino. O 

Facebook pode ser visto como um espaço coletivo e colaborativo com troca 

de informações e facilitador para desenvolvimento de grupos com inten-

ção educativa.  Mesmo com a utilização de recursos básicos disponíveis é 

possível construir um espaço de aprendizagem estimulante para os alunos. 
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 O Facebook como interface educacional permite a criação de grupos 

privados e fechados com a moderação de um administrador, que no caso 

pode ser o coordenador pedagógico ou professor. Pode ser criado um gru-

po para cada sala de aula, disciplina ou turma, permitindo em cada espaço 

compartilhar materiais entre si. Os conteúdos podem ser disponibilizados 

em forma de apresentação de slides, textos, vídeos gravados, infográficos, 

imagens, com material desenvolvido pelo próprio professor ou apontando 

link para material externo. 

 Além de ser usado para compartilhar artigos, materiais de estudos, no-

tícias, dentre outras coisas, o Facebook pode ser utilizado para estimular a 

participação dos alunos tanto em contato com o professor quanto discus-

sões entre eles, se tornando um canal prático e dinâmico de comunicação.

 Já com relação ao portfólio, pode-se dizer que esse é uma compilação 

das atividades realizadas pelos alunos durante um ciclo de aprendizagem, 

curso ou disciplina, permitindo que o professor avalie seu trabalho como 

uma atividade complexa com elementos inter-relacionados, diferente de 

uma prova com questões fechadas e delimitadas pelo conhecimento que 

vai expresso a partir das questões propostas e não do aprendizado efeti-

vamente adquirido. Os portfólios permitem “uma organização do próprio 

aluno, a partir de suas experiências e suas reflexões, ao longo do processo 

de aprendizagem” (TORRES, 2008, p.551).

 Para Sallum, Silva e Shimiguel (2018) o portfólio possibilita que o alu-

no tenha domínio sobre o próprio desenvolvimento, exercendo criativida-

de e autonomia. A união entre a elaboração de portfólio e de ferramentas 

como Google Drive, e principalmente a possibilidade de compartilhar ar-

quivos entre alunos e professor permitem grande flexibilidade e êxito no 

emprego da avaliação formativa. 

 As possibilidades aqui apresentadas não contemplam todas as tecnolo-

gias disponíveis que podem ser utilizadas na prática docente na EaD, toda-

via aponta-se que é válido investir em pesquisas que façam um estudo sis-

temático e comparativo explorando todos os recursos e as potencialidades 

da TDIC utilizadas na contemporaneidade.
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Considerações finais

 Percebeu-se com esse estudo que a prática pedagógica na EaD, de 

acordo com os dados estatísticos analisados, vem crescendo continuamen-

te, embora não na mesma proporção na qual os recursos tecnológicos são 

utilizados rotineiramente. 

 Em relação ao objetivo inicial deste artigo, apontamos que as tecno-

logias podem ser um recurso auxiliar relevante da prática pedagógica, en-

tretanto a rápida expansão da EaD não garante que o professor, em sua 

formação inicial, seja dotado dos saberes e competências necessários para 

melhor apropriação das tecnologias na sua prática pedagógica, mas esses 

saberes podem ser construídos ao longo do processo de ensino e aprendi-

zagem nessa modalidade de educação. Independente do AVA escolhido é 

importante explorar as várias possibilidades dos recursos tecnológicos di-

gitais para que haja dinamismo no desenvolvimento do aluno como sujeito 

autônomo e protagonista do seu próprio aprendizado. 

 Ao pensar nas competências necessárias aos professores na EaD deve-

se levar em conta as tecnologias existentes e sua apropriação em contexto 

educacional para oferecer a prática mais adequada para o aprendizado de 

acordo com o perfil do professor. Dizer que esta ou aquela é a melhor ou 

única opção, além de estreitar as várias possibilidades de explorar as ino-

vações tecnológicas disponíveis, pode trazer uma aversão ou receio do pro-

fessor em utilizá-la por não ter seu total domínio no contexto educacional. 

 Enfim, as várias opções disponíveis permitem que o professor encon-

tre a que mais se aproxima da sua prática cotidiana e no contato com o 

aluno. Adotar essas tecnologias deve levar em consideração não apenas a 

correta utilização e exploração de seus potenciais tecnológicos, mas tam-

bém metodologicamente garantir que o mais importante deve ser o apren-

dizado resultante da tecnologia envolvida no processo.
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Base Nacional Comum Curricular (BNCC) procura contemplar 

a cultura digital, diferentes linguagens e diferentes letramentos, 

desde aqueles basicamente lineares, com baixo nível de hipertex-A
tualidade, até aqueles que envolvem a hipermídia. Assim, as práticas pe-

dagógicas necessitam mobilizar diferentes linguagens, mídias e ferramen-

tas digitais para expandir as formas de produzir sentidos nos processos 

de compreensão e produção, aprender e refletir sobre o mundo e realizar 

diferentes projetos autorais.

 Essas considerações sobre multiletramentos e integração das Tecno-

logias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) ao currículo não 

contribuem somente para que uma participação mais efetiva e crítica nas 
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práticas contemporâneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter 

lugar, mas permitem também que se possa ter em mente mais do que um 

“usuário da língua/das linguagens” (BRASIL, 2017, p.70), na direção do 

que alguns autores denominam de designer: alguém que toma algo que já 

existe, inclusive textos escritos, e mescla, remixa, transforma, redistribui, 

produzindo novos sentidos, processo que alguns autores associam à criati-

vidade. 

 Da mesma maneira, imbricada à questão dos multiletramentos, a nossa 

proposta é considerar neste artigo, como uma de suas premissas, a multipli-

cidade interacionista para os processos de ensino e aprendizagem. Numa 

perspectiva holística de ensino e aprendizagem, discutimos os processos 

educativos com base nas hibridizações, nas metodologias ativas, nas apro-

priações e mesclas a partir da BNCC e dos pressupostos das Neurociências 

subjacentes ao ensino e à aprendizagem para discutirmos uma dinâmica 

interacional pedagógica que permite contemplar o cânone, o marginal, o 

culto, o popular, de forma a possibilitar ensino e aprendizagem significati-

vos.

 Tal dinâmica interacional visa a promover multiletramentos na medi-

da em que  envolve aprendizagens voltadas a uma participação mais cons-

ciente e crítica por meio da integração de TDIC aos processos educativos, 

o que supõe a compreensão dos impactos da revolução digital e dos avan-

ços do mundo digital na sociedade contemporânea, a construção de uma 

atitude crítica, ética e responsável em relação à multiplicidade de ofertas 

midiáticas e digitais, aos usos possíveis das diferentes tecnologias e aos 

conteúdos por elas veiculados, e, também, à fluência no uso das TDIC para 

expressão de soluções e manifestações culturais de forma contextualizada 

e crítica, conforme preconiza a BNCC.

Interlocução entre BNCC e Educação a Distância (EaD)

 Nesse cenário, a EaD é uma realidade educacional brasileira. Trata-se 

de uma modalidade de educação que se faz presente e apresenta um ce-

nário de franco crescimento, especialmente no ensino superior (BRASIL, 
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2018). O Censo da Educação Superior demonstrou que o aumento do nú-

mero de ingressantes em cursos de graduação no período de 2016 e 2017 

foi ocasionado principalmente pela modalidade a distância, que teve uma 

variação positiva de 27,3% entre esses anos, enquanto nos cursos presen-

ciais houve um acréscimo de 0,5%. 

 Há que se considerar, ainda, conforme expresso na Base Nacional Co-

mum Curricular, que a cultura digital “tem promovido mudanças sociais 

significativas nas sociedades contemporâneas” (BRASIL, 2017, p.61). Em 

decorrência do avanço e da multiplicação das tecnologias de informação 

e comunicação e do crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de 

computadores, telefones celulares, tablets e afins, os estudantes estão ine-

vitavelmente inseridos nessa cultura, não somente como consumidores. 

 Os jovens têm se engajado cada vez mais como protagonistas da cultu-

ra digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de interação mul-

timidiática e multimodal e de atuação social em rede, que se realizam de 

modo cada vez mais ágil. Todo esse quadro impõe à escola desafios ao cum-

primento da sua função em relação à formação das novas gerações. Con-

forme expresso em Brasil (2017) é importante que a instituição escolar 

preserve seu compromisso de estimular a reflexão e a análise aprofundada 

e contribua para o desenvolvimento, no estudante, de uma atitude crítica 

em relação ao conteúdo e à multiplicidade de ofertas midiáticas e digitais. 

 Contudo, também é imprescindível que a escola compreenda e in-

corpore as metodologias atuais, adequando-se às novas linguagens e seus 

modos de funcionamento, desvendando possibilidades de comunicação 

e também de manipulação, que eduque para usos mais democráticos das 

tecnologias e para uma participação mais consciente na cultura digital. Ao 

aproveitar o potencial de comunicação do universo digital, a escola pode 

instituir novos modos de promover a aprendizagem, a interação e o com-

partilhamento de significados entre professores e estudantes. 

 Se por um lado a consolidação da educação a distância é um dado con-

creto na educação brasileira, no âmbito da educação básica tal dimensão 

ainda pressupõe mais incógnitas do que exclamações. Sabemos desde a Lei 
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de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBN), que já existe uma pos-

sibilidade do ensino a distância até mesmo no ensino fundamental, desde 

que utilizado como “complementação da aprendizagem ou em situações 

emergenciais” (BRASIL, 1996, p.23)

 Com o advento da Lei nº 13.415 de 16 de março de 2017 que altera a 

LDBN nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e também com a Resolução 

nº3, de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o En-

sino Médio, a possibilidade da educação à distância galgou, seguramente, 

lugares mais notórios na educação nacional. É fundamental abordar como 

a Lei nº 13.415, conhecida como Novo Ensino Médio, apresenta as possibi-

lidades da EaD, de modo a compreender as potencialidades abertas pela 

normativa no trabalho diário na escola. O parágrafo 13 da referida Lei des-

creve as atividades realizadas por estudantes que podem ser compreendi-

das como parte integrante da carga horária do ensino médio. Ao realizar tal 

descrição, é possível identificar uma gama de possibilidades: 

As atividades realizadas pelos estudantes, consideradas par-

te da carga horária do ensino médio, podem ser aulas, cur-

sos, estágios, oficinas, trabalho supervisionado, atividades 

de extensão, pesquisa de campo, iniciação científica, apren-

dizagem profissional, participação em trabalhos voluntários 

e demais atividades com intencionalidade pedagógica orien-

tadas pelos docentes, assim como podem ser realizadas na 

forma presencial - mediada ou não por tecnologia - ou a 

distância, inclusive mediante regime de parceria com ins-

tituições previamente credenciadas pelo sistema de ensino 

(BRASIL, 2017, s.p, grifo nosso).

 O referido parágrafo 13 é fundamental porque descreve as possibili-

dades de atividades realizadas pelos estudantes que se inserem na carga 

horária prevista. E ao descrevê-las, a possibilidade dessa realização ser fei-

ta a distância é acolhida na lei. Desse modo, cabe às escolas a elaboração e 

produção de atividades e propostas que usem o recurso virtual, na forma 

presencial ou não, potencializando as habilidades e competências dos estu-

dantes. 



271

| Neurociências e práticas interacionais no Ensino Médio: uma interlocução entre EaD e BNCC | 

A hora da EaD | Os novos rumos da Educação no tempo digital

 A Base Nacional Comum Curricular, em sua Resolução nº2, de 2017, 

contempla as competências do seguinte modo: “Art. 2º As aprendizagens 

essenciais são definidas como conhecimentos, habilidades, atitudes, valo-

res e a capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em 

competências” (BRASIL, 2017, p.04). As habilidades, nesse sentido, são 

conhecimentos mobilizados a uma espécie de saber-fazer que se articulam 

às competências. Assim, é crucial o entendimento da EaD - seja como re-

curso usado no processo de ensino e aprendizagem, seja como uma moda-

lidade mais ampla - como um fator que potencializa o desenvolvimento de 

competências a serem adquiridas pelos estudantes.  Retomando a discus-

são normativa, tem-se no § 15 uma definição importante acerca da carga 

horária destinada às atividades realizadas pelos estudantes a distância:

As atividades realizadas a distância podem contemplar 

até 20% (vinte por cento) da carga horária total, podendo 

incidir tanto na formação geral básica quanto, preferen-

cialmente, nos itinerários formativos do currículo, desde 

que haja suporte tecnológico - digital ou não - e pedagógi-

co apropriado, necessariamente com acompanhamento/co-

ordenação de docente da unidade escolar onde o estudante 

está matriculado, podendo a critério dos sistemas de ensino 

expandir para até 30% (trinta por cento) no ensino médio 

noturno (BRASIL, 2017, s.p, grifo nosso).

 Certamente, trata-se de um parágrafo polêmico tendo em vista que 

acolhe a previsão de até 20% da carga horária total do ensino médio, seja 

na formação básica ou nos itinerários formativos, feita a distância. Vale 

ressaltar, conforme visto no §13, que as atividades realizadas pelos estu-

dantes também contemplam a aula propriamente dita. Ou seja, na forma 

integral da normativa, é possível destinar 20% das aulas do ensino médio a 

distância. Sem a intenção de fomentar ou tomar partido na polêmica sobre 

a pertinência ou não de se atender o que preconiza o § 15  de que “até 20% 

da carga horária total do Ensino Médio, seja na formação básica ou nos 

itinerários, possa ser feita a distância”, apresentamos neste artigo uma di-
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nâmica interacional pedagógica inserida num design instrucional que pos-

sibilita a integração de recursos das TDIC à sala de aula presencial e que 

tem como base a Hipótese Interacional de DA SILVA et al. (1999), em que 

os estudantes de ensino médio assumem a centralidade e o controle dos 

seus processos formativos.

 O professor deixa de ser o centro do processo, mas conserva o seu 

principal papel de atuar como um gestor de interações pedagogicamente 

significativas, das inteligências múltiplas e coletivas, promotor de reflexões 

e letramentos críticos, podendo até mesmo atender à previsão de desti-

nar 20% da carga horária da disciplina ofertada a distância. Focalizamos a 

dinâmica interacional pedagógica (DIPAC) como o principal elemento de 

um design instrucional para desenvolvimento das habilidades de produção 

e recepção escrita e oral em língua inglesa, tomando como base teórica os 

fundamentos das metodologias ativas, do ensino híbrido, da sala de aula in-

vertida e das Neurociências, na perspectiva teórica da aprendizagem como 

um Sistema Adaptativo Complexo.

Neurociências e EaD

 O final do século XVII foi marcado pela máquina a vapor, e agora, sé-

culo XXI, as neurociências, nanotecnologias, neurotecnologias, robótica, 

sistemas de armazenamento de energia, cloud/brain e impressoras 3D bio-

lógicas serão as responsáveis por uma mudança exponencial do processa-

mento mental humano. E têm-se um nome para isso: a quarta revolução 

industrial, marcada pela convergência de tecnologias digitais e biológicas, 

fundindo-se softwares com o sistema nervoso (MAGALHÃES; VENDRA-

MINI, 2018).

 Estamos imersos em uma revolução que transformará fundamental-

mente a forma como vivemos, trabalhamos e nos relacionamos, afetando o 

mercado de trabalho e o seu futuro. Já ouviu falar no termo 4.0?  Não tem 

mais volta. A educação e indústria 4.0 já são uma realidade e um dos seus 

efeitos será o aumento do desemprego, porém possibilita a humanidade 
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libertar-se de tarefas repetitivas, que impedem a realização das potenciali-

dades humanas de inteligência, criatividade e learning by doing (GRAGLIA; 

LAZZARESCHI, 2018). 

 O que vem por aí é uma forma nova de pensar sobre inteligência, levan-

do-nos a repensar o seu conceito concreto histórico. Atualmente, pode-se 

definir a inteligência, no século XXI, como autônoma, dinâmica, múltipla, 

criativa e variada. Ao se colocar a questão da aprendizagem autodirigida, 

com resolução de problemas associada à criatividade/pensamento diver-

gente, está estabelecendo-se um novo modelo de exercício da atividade de 

inteligência humana. Sendo assim, a questão do que é ser inteligente leva 

a uma resposta determinante na forma de pensar sobre a educação 4.0 e, 

consequentemente, a EaD, principalmente para educadores que já adotam 

metodologias ativas na formação da autonomia do estudante (SILVA; ROS-

SATI; JUNG, 2018).

 Pode-se claramente notar no meio escolar uma organização ambien-

tal com similaridade às fábricas: horários determinados, temporizados por 

sinais sonoros, crianças ensinadas em grupos etários, uma linha de produ-

ção de mentalidade, por meio de testes com respostas únicas e currículos 

padronizados fechados e uma dicotomia entre os acadêmicos e os não aca-

dêmicos. Porém, será que esse modelo escolar não atuaria de forma con-

trária aos mecanismos biológicos de funcionamento do sistema nervoso e 

processamento mental, produzindo então o fracasso escolar?

 Simultaneamente, a economia global abandonou as bases materiais 

para se assentar no conhecimento. Antes, as principais fontes de riqueza 

eram os recursos materiais, como minas de ouro e campos de trigo. Hoje, a 

principal fonte de riqueza é o conhecimento, porém não apenas o acesso a 

dados e informações, mas sim o conhecimento derivado da complexidade.

 Morin (2016) traz a proposta da complexidade como a abordagem 

transdisciplinar, abandonando o reducionismo que tem pautado a investi-

gação científica, que nada mais é do que um recorte racional da realidade. 

O pesquisador discute o conceito de complexidade a partir das noções apa-

rentemente dicotômicas de ordem e desordem. 
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 Para o autor, a ideia de ordem traz em si as ideias de estabilidade, re-

gularidade e repetição, ao passo que a ideia de desordem implica a necessi-

dade de interações em busca de equilíbrio para as irregularidades, instabi-

lidades, desvios que aparecem num sistema e o perturbam e transformam 

os encontros aleatórios, as desorganizações, os erros.

 Segundo Morin (2016), vive-se uma cegueira do conhecimento, já que 

os acontecimentos estão relacionados intrinsecamente entre si, comple-

mentarmente e antagonicamente, levando a transformações históricas no 

curso do tempo. No lugar da especialização, da simplificação e da frag-

mentação de saberes, Morin (2016) propõe o conceito de complexidade e 

integração.

 Portanto, o pensamento divergente ou complexo torna-se a grande ri-

queza global e competência necessária dentro do século XXI, no qual se 

busca encontrar relações entre ideias, conceitos e processos que, evidente-

mente, apresentam uma similitude. O pensamento complexo é a essência 

da criatividade e faz com que o sujeito tenha a habilidade de ver várias 

respostas possíveis para uma mesma questão, várias maneiras metodológi-

cas possíveis de interpretar uma questão e resolver problemas, e pensar la-

teralmente e formular diversas respostas, usar o que precisa na hora certa; 

isso é ser inteligente.

 Porém, para que tal forma de pensar aconteça é necessário um proces-

samento mental/cerebral consciente, ativo, dentro de um ambiente favorá-

vel. A EaD possibilita um ambiente estimulante mental/cerebral, pois ofe-

rece metodologias tecnológicas pedagógicas pensadas em uma organização 

dinâmica e contínua de eventos de aprendizagem individuais e coletivos. A 

EaD contemporânea contrapõe os moldes educacionais do século XVIII, já 

que sua proposta agora é que os alunos trabalhem online e, portanto, apren-

dam de forma colaborativa, ativamente uns com os outros. Não há mais um 

único cenário, o foco é no compartilhamento de ideias, contextos, desafios 

e, assim, alunos não aprendem da mesma forma e as mesmas coisas, sendo 

estimulados a lidar com o pouco usual, o novo e o estimulante. A vantagem 

dessa modalidade está na flexibilidade na troca do conhecimento, possibi-
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litando ao estudante que tem limitações de tempo e espaço transpor esses 

fatores e se tornar um educando.

 Segundo Cosenza (2015), pode-se usar a metáfora de dois tipos de 

sistemas para compreendermos o processamento cerebral/mental e con-

sequentemente a aprendizagem. O tipo 1 é um modo inconsciente, auto-

mático, habitual e impulsivo, com menor gasto energético, para as ações 

já aprendidas e executadas diariamente. Já o tipo 2 é o modo consciente, 

com alto gasto energético, exigindo esforço mental, atenção plena e, con-

sequentemente, levando à aprendizagem através do novo. Partindo dessa 

premissa, Cosenza (2015), baseado em estudos neurocientíficos, apresen-

ta que o tipo 1 atua na maior parte do nosso tempo diário, e o tipo 2 só em 

situações desafiadoras. Assim, possuímos um sistema nervoso avarento, 

sempre em busca de conforto cognitivo, que cause menos desgaste mental. 

Isso inclui frequentar sempre os mesmos locais, fazer o mesmo trajeto, 

sentar-se sempre no mesmo lugar e, ainda, manter-se apenas como espec-

tador em uma aula expositiva.

 Dessa forma, a educação a distância, por meio do ambiente digital, 

hoje, não somente visto como uma ferramenta tecnológica, mas sim como 

uma vestimenta (smartwatch, por exemplo), pode ser utilizada para refor-

çar o engajamento e participação, através de mecanismos de ativação do 

processamento mental tipo 2, reforço positivo imediato e prazer (sistema 

de recompensa cerebral, via dopamina), além de reformular o pensamento 

envolvido na formulação de uma pergunta e na expressão de suas soluções 

metodológicas por meio do uso de interações dinâmicas, por meio de vias 

cerebrais associativas. O novo modelo de pensamento humano híbrido traz 

mudanças biológicas, dos hábitos e métodos de ensino, de maneira a per-

mitir que o estudante passe a ser o protagonista de sua aprendizagem com 

a construção de um objeto de seu interesse por meio de uma aprendizagem 

autodirigida dentro do seu ambiente confortável e até horário ou momento 

do dia favoráveis.

 Atualmente, através de achados neurocientíficos é possível afirmar 

que o comportamento molda a biologia e vice-versa, sendo que, apesar de 
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possuirmos, por meio do nosso sistema nervoso toda a potencialidade bio-

lógica, é necessária a construção e modulação da aprendizagem, por meio 

da interação do sistema nervoso central com o ambiente, através dos senti-

dos. A aprendizagem leva à formação de novas redes neurais e consequen-

temente, com o aperfeiçoamento de habilidades e novas aprendizagens, 

surgem novos neurônios em nosso cérebro (Hipocampo), novas ligações 

entre eles (sinapses consolidadas) e novas ramificações para mais e mais 

ligações (memória de longo prazo).

 É de suma importância compreender que a exposição ao ambiente di-

gital vem alterando nosso sistema nervoso exponencialmente, por esse se 

tratar de um tecido plástico, modificável ao longo de toda a vida, princi-

palmente devido a fatores ambientais. O cérebro de hoje não é o mesmo 

de 100 anos atrás. Estudos apresentam resultados nos quais alunos nati-

vos digitais (nascidos após 1990) evitam livros e apontam vídeos como 

sua principal fonte de informação, além de demonstrarem menor tempo 

de atenção seletiva e concentração e apresentarem ativação do circuito 

da recompensa, com liberação de dopamina, a partir de práticas de games 

(BELL et al., 2015).

 Portanto, a prática habitual de proibir o uso de tecnologias digitais 

móveis em ambientes presenciais de aprendizagem parece-nos um con-

trassenso. O papel do professor do século XXI, como um mentor e gestor, 

passa a ser fundamental para apresentar ao aluno, nativo digital, uma visão 

tridimensional de mundo, capaz de dosar uma vida no ciberespaço, sem 

negligenciar amizades, relacionamentos e passeios ao ar livre, propiciando 

uma aprendizagem mista ou híbrida. Somos seres relacionais e a interação 

pessoal é o componente fundamental. Afinal, quando o conhecimento é 

apartado da vida, qual o seu interesse e importância? 

 Nesse contexto de cibercultura, evidencia-se o papel de gestor de inte-

rações do professor, no sentido de se instrumentalizar com metodologias 

de ensino, tais como o ensino híbrido, as rotações por estações, as metodo-

logias ativas, a sala de aula invertida com a finalidade de atender às neces-

sidades de desenvolvimento das habilidades do aprendiz e de possibilitar a 
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consolidação de novos conhecimentos, via memória de longo prazo, se lhe 

for dada oportunidade de participação sensorial, ativa e autônoma em todo 

o processo, permitindo-lhe sentir, interpretar, analisar, resumir, criticar e 

chegar a uma conclusão sobre as informações recebidas. Após abrir-se a 

janela da curiosidade de uma mente, tudo é possível. 

Práticas interacionais e metodologias ativas
 Hodiernamente, com base em Moran (2015) as metodologias ativas 

são estratégias de ensino centradas na participação efetiva, ou melhor di-

zendo ativa dos estudantes envolvendo-os na construção do seu processo 

de ensino e aprendizagem, de forma flexível, através de resolução de pro-

blemas, pesquisas e investigação onde se faz presente o modelo híbrido. As 

práticas do ensino híbrido oferecem aos alunos acesso a um aprendizado 

mais interessante, eficiente e personalizado às suas necessidades, sendo 

que essa particularização e personalização só é possível, segundo Rumb-

le (2000), devido à adoção de tecnologias digitais na educação. Cada vez 

mais o uso das metodologias ativas vem ganhando espaço nos processos de 

ensino e aprendizagem tendo como aspecto basilar a disponibilidade de in-

formação nos meios digitais possibilitando a construção do conhecimento.

 Dialogando com Horn e Staker (2015) apud Bacich e Moran (2018), o 

ensino híbrido é definido como um programa de educação, que permite ao 

aluno realizar as atividades propostas por meio de ensino online e presen-

cial, de modo integrado. Ainda, conforme Horn e Staker (2015, p. 111) os 

modelos de ensino híbrido “sala de aula invertida” e “rotação por estações” 

geralmente seguem o padrão dos híbridos, que combinam o antigo com o 

novo em busca de uma solução com “o melhor dos dois mundos” propondo 

um equilíbrio entre tradição e inovação, visando a atender as necessidades 

dos estudantes do Séc. XXI, através de modelos instrucionais sustentados 

na perspectiva de uma aprendizagem interacionista, colaborativa e media-

da pelo professor. Bacich e Moran (2018), ao discutirem o processo de 

ensino e aprendizagem na dimensão da educação híbrida, chamam a aten-

ção para o fato de haver diversas maneiras de ensinar e de se apropriar 
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do conhecimento, colocando em destaque o trabalho entre pares, tendo a 

tecnologia como aporte. Isso porque:

(...) as tecnologias digitais propiciam a reconfiguração da 

prática pedagógica, a abertura e plasticidade do currículo e o 

exercício da coautoria de professores e alunos. Por meio da 

midiatização das tecnologias de informação e comunicação, 

o desenvolvimento do currículo se expande para além das 

fronteiras espaços-temporais da sala de aula e das institui-

ções educativas; supera a prescrição de conteúdos apresen-

tados em livros, portais e outros materiais; estabelece liga-

ções com os diferentes espaços do saber e acontecimentos 

do cotidiano; e torna públicas as experiências, os valores 

e os conhecimentos, antes restritos ao grupo presente nos 

espaços físicos, onde se realizava o ato pedagógico (ALMEI-

DA; VALENTE, 2012, p. 60).

 De acordo com Bacich, Tanzi e Trevisani (2015) o professor desempe-

nha um papel importante de curador de conteúdos, de seleção de materiais 

relevantes entre tantas possibilidades que visam a dar voz aos alunos pro-

movendo a investigação e a realização de estudos relevantes em sua aérea 

de interesse trazendo para sua prática a aplicabilidade de uma aprendiza-

gem significativa. Assim, daremos destaque a dois modelos de metodolo-

gias ativas: a sala de aula invertida e a rotação por estações.

 Na abordagem da sala de aula invertida, o aluno faz o estudo prévio do 

conteúdo (artigos, vídeo aulas, slide, webQuest, quiz, dentre outros) dispo-

nibilizado online pelo professor. O aluno, por sua vez, traz para o ambiente 

de aprendizagem dúvidas a serem sanadas pelo mentor através de resolu-

ção de problemas, discussões, atividades individuais ou colaborativas, tu-

toradas ou autônomas, usando tecnologias que se aproximam do cotidiano, 

com o objetivo de tornar a aprendizagem ativa.

 No segundo modelo, também híbrido, rotação por estações de apren-

dizagem, o professor propõe diversas estações nas quais os estudantes em 

pequenos grupos fazem rodízio em todas elas com a tutoria do professor. 
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As atividades propostas em cada circuito ou estação são regidas por um 

tema central e independente. Vale destacar que em uma das estações é im-

portante que se faça o uso da tecnologia digital de mais fácil acesso como 

por exemplo smartphones, tablets e computadores. O tempo para a troca 

das estações é determinado pelo professor conforme a complexidade das 

atividades propostas. Já o tempo total de duração da aula para uma eficien-

te aplicação da metodologia é de 50 minutos.  

Figura 1 - Rotação por estação.

Fonte: Google imagens (2019)

 Nessa metodologia híbrida o trabalho colaborativo e de interação en-

tre os alunos e professor tem uma relevante importância para a eficácia da 
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sua aplicação. O papel do professor é de mediador, gestor dos processos 

de ensino e aprendizagem e designer instrucional, orientando, tirando dú-

vidas, propondo desafios, organizando seminários e debates nos quais os 

alunos possam demonstrar seu aprendizado. 

Design instrucional e práticas interacionais no  
Ensino Médio
 Segundo Filatro (2007), em sentido lato, o design instrucional refere-se 

ao planejamento dos processos de ensino e aprendizagem. É o momento 

da concepção das propostas pedagógicas a serem alcançadas em que são 

especificados o cenário no qual acontece a aprendizagem, incluindo-se as 

informações sobre os objetivos propostos, a avaliação, as estratégias de en-

sino aprendizagem, as mídias a serem utilizadas e a descrição do material 

didático que será disponibilizado no curso.

 O design instrucional da dinâmica das interações nessa proposta 

fundamenta-se na Hipótese Interacional (LONG, 1983; DA SILVA et al. 

(1999). DA SILVA et al. (1999, p. 04) afirma que “o envolvimento na in-

teração oral interpessoal, na qual os problemas de comunicação surgem e 

são negociados, facilita a aquisição da língua”. Essa dinâmica privilegia as 

interações dos alunos com o conteúdo (interação entre o aluno e o objeto 

de aprendizagem), bem como a interação e colaboração dos alunos entre 

si e com o professor (interações interpessoais). Paralelamente a esses dois 

tipos de interação, privilegia-se também a interação do aluno com o seu 

conhecimento prévio (interação intrapessoal) sobre o gênero discursivo 

em foco. 
 Nessa proposta interacional a ênfase é no aprendiz e no seu processo 

de ensino e aprendizagem por meio de uma dinâmica interacional plane-

jada a priori e em sintonia com os pressupostos das metodologias ativas, 

do ensino híbrido e da sala de aula invertida, nas perspectivas da teoria 

da complexidade, conforme a experiência pedagógica de ensino de língua 

inglesa que relatamos neste artigo.
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 Na disciplina Língua Inglesa, ministrada pelo prof. Vicente Parreiras 

na EPTNM – CEFET-MG, a sua proposta de Dinâmica Interacional Pedagó-

gica Adaptativa Complexa – DIPAC, (PARREIRAS, 2015) cf. Quadro 1, está 

sendo revalidada, levando para a sala de aula presencial de língua inglesa 

uma dinâmica interacional que garanta oportunidades de interações peda-

gógicas significativas.

Quadro 1 - DIPAC

Alunos Individual Grupos de Trabalho 
(GT) 

Links individuais sobre o gênero discursivo 
Advertising campaing 

Página LD A B C D 
Aluno 01 110 e 111 1    http://www.wikihow.com/Prepare-for-a 

Aluno 02 112 e 113 2    http://career-advicemonster.com/j 

Aluno 03 114 e 115 3    http://www.theguardian.com/careers/ 

Aluno 04 100 e 101  1   http://www.prospect.ac.uk/interview tips how to 

Aluno 05 102 a 104  2   http://guides.wsj.com/carees/how-to 

Aluno 06 106 e 107  3   http://jobsearch.about.com/ad/ 

Aluno 07 108 e 109  4   http://www.forbes.com/sites/jacque 

Aluno 08 125 e 126   1  http://nationalcareesservice/direct 

Aluno 09 127 a 129   2  http://www.quintcareers.com/ 

Aluno 10 130 e 131   3  http://www.theunuse.com/advice/the-ultimate 

Aluno 11 132 e 133   4  http://theundercoverecruiter.com/how-best 

Aluno 12 116 e 117    1 http//lifehacker.com/print-thischecklist-to-better 

Aluno 13 119 e 120    2 http://lifehacker.com/5889971/what-questions-should 

Aluno 14 121 e 122    3 http://career-advise/careeone.com.au/ 

Aluno 15 123 e 124    4 http://www.kellyservices.com.au/AU/ 

 

  Fonte: arquivos pessoais de Parreiras (2019)

 Para o encaminhamento das atividades propostas para produção do 

gênero textual pré-definido para produção no bimestre observado, os alu-

nos foram agrupados nos GT-A, B, C e D, recebendo, cada um, números de 

1 a 4 (cf. colunas GT no Quadro 1) para cumprimento do primeiro momen-

to da atividade proposta.

 Na sequência, os alunos foram reagrupados em Grupos de Discussão 

(GD) com base nos números que receberam, reunindo-se com os colegas 

que receberam números iguais para apresentarem o seu texto lido (GD-1, 

2, 3, 4, cf. números circulados no Quadro 1).
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 Concluída essa fase, os alunos se organizaram para uma sessão ple-

nária, dispostos em círculo ou em forma de U (Figura 3) na sala de aula 

para o que foi chamado de sessão plenária / roda de diálogo. Nesse mo-

mento cada aluno apresenta para a turma o resultado do seu trabalho 

individual e colaborativo nos GT e GD, após ter acatado ou rejeitado os 

feedbacks dos colegas. É também o momento em que o professor dá o 

feedback global.

 Nas dez semanas letivas de cada bimestre, mescla-se no de-

sign instrucional da disciplina o trabalho pedagógico via aborda-

gem de gênero discursivo com o uso do livro didático (LD) de lín-

gua inglesa na perspectiva da Abordagem Comunicativa para o 

ensino de línguas estrangeiras, conforme pode ser constatado no 

Plano de Ensino (Quadro 2). Esse design instrucional é resultado de 

pesquisas derivadas da tese de doutoramento de Parreiras (2005). 

Quadro 2 – Plano de Trabalho.

Plano de Trabalho para o 1º bimestre  
(Fevereiro a março de 2019)

Gênero Discursivo: Campanha publicitária 

Plano de Trabalho para o 2º bimestre
 (Maio a julho de 2019) 

Gênero Discursivo: Relatório 

Se
m

an
a  

Se
m

an
a  

01 Introdução ao gênero textual do 
bimestre – (Brain storming / 
warm up sobre o gênero e 
planejamento da produção 
durante o bimestre). 

Presencial 01 Introdução ao gênero textual do 
bimestre – (Brain storming / warm 
up sobre o gênero e planejamento 
da produção durante o bimestre). 

Presencial 

Leitura do texto individual (link 
via whatsapp) indicado pelo 
professor e, produção escrita de 
um resumo do texto sobre o 
gênero Advertisement campaing. 

EaD Leitura do texto individual (link via 
whatsapp) indicado pelo professor 
e, produção escrita de um resumo 
do texto sobre o gênero Technical 
report. 

EaD 

02 Reunião em Grupos de Trabalho 
(GT) para breve apresentação do 
resumo. 

Presencial 02 Reunião em Grupos de Trabalho 
(GT) para breve apresentação do 
resumo. 

Presencial 

Ajustes no texto escrito e na 
pronúncia com bases nos 
feedbacks recebidos dos colegas 
de GT. Avalição e autoavaliação 
das apresentações no GT a partir 
de planilha disponibilizada no 
Google Drive. 

Presencial ou 
Whatsapp 

(EaD) 

Ajustes no texto escrito e na 
pronúncia com bases nos feedbacks 
recebidos dos colegas de GT. 
Avalição e autoavaliação das 
apresentações no GT a partir de 
planilha disponibilizada no Google 
Drive. 

Presencial 
ou Whatsapp 

(EaD) 

03 Reunião em Grupos de Discussão 
(GD) para breve apresentação do 
texto lido individualmente. 

Presencial 03 Reunião em Grupos de Discussão 
(GD) para breve apresentação do 
texto lido individualmente. 

Presencial 

04 Gravação e postagem de podcast 
do texto lido individualmente. 
Ouvir os podcasts dos colegas, 
conforme planilha de avaliação 
disponibilizada no Google Drive. 

Whatsapp 
(EaD) 

04 Gravação e postagem de podcast do 
texto lido individualmente. Ouvir 
os podcasts dos colegas, conforme 
planilha de avaliação 
disponibilizada no Google Drive. 

Whatsapp 
(EaD) 

05 Plenária (Roda de Diálogo) para 
apresentação individual do texto 
lido sobre o gênero textual e 
definição dos critérios de 
produção e avaliação (check list) 
do gênero textual do bimestre.  
Início da produção do gênero do 
bimestre.  

Presencial ou 
EaD 

05 Plenária (Roda de Diálogo) para 
apresentação individual do texto 
lido sobre o gênero textual e 
definição dos critérios de produção 
e avaliação (check list) do gênero 
textual do bimestre.  Início da 
produção do gênero do bimestre. 

Presencial 
ou EaD 

06 Atividades individuais com o 
livro didático a partir de 
indicações de páginas feitas pelo 
professor. 

Presencial ou 

EaD 

06 Atividades individuais com o livro 
didático a partir de indicações de 
páginas feitas pelo professor. 

Presencial 

ou EaD 

07/
08

 Reunião em GT para 
apresentação, discussão e 
compartilhamento das atividades 
individuais com o livro didático. 
Postagem das atividades em um 
AVA (Moodle, Edmoodle, entre 
outros). 

Presencial 

EaD 

07/
08

Reunião em GT para apresentação, 
discussão e compartilhamento das 
atividades individuais com o livro 
didático. Postagem das atividades 
em um AVA (Moodle, Edmoodle, 
entre outros). 

Presencial 

EaD 

09 Plenária (Roda de diálogo) para 
apresentação das atividades 
desenvolvidas no LD e feedback 
dos colegas e do professor. 

Presencial 09 Plenária (Roda de diálogo) para 
apresentação das atividades 
desenvolvidas no LD e feedback 
dos colegas e do professor. 

Presencial 

10 Apresentação do gênero 
discursivo estudado e produzido 
no bimestre, de acordo com os 
critérios definidos na semana 05. 
Avaliação final e autoavaliação 
do aluno nobimestre. 

Presencial 

e/ou EaD 

10 Apresentação do gênero discursivo 
estudado e produzido no bimestre, 
de acordo com os critérios 
definidos na semana 05. Avaliação 
final e autoavaliação do aluno 
nobimestre. 

Presencial 

e/ou EaD 

 

Descrição da atividade 
Ambiente de 
aprendizagem Descrição da atividade 

Ambiente de 
aprendizagem 
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Plano de Trabalho para o 1º bimestre  
(Fevereiro a março de 2019)

Gênero Discursivo: Campanha publicitária 

Plano de Trabalho para o 2º bimestre
 (Maio a julho de 2019) 

Gênero Discursivo: Relatório 

Se
m

an
a  

Se
m

an
a  

01 Introdução ao gênero textual do 
bimestre – (Brain storming / 
warm up sobre o gênero e 
planejamento da produção 
durante o bimestre). 

Presencial 01 Introdução ao gênero textual do 
bimestre – (Brain storming / warm 
up sobre o gênero e planejamento 
da produção durante o bimestre). 

Presencial 

Leitura do texto individual (link 
via whatsapp) indicado pelo 
professor e, produção escrita de 
um resumo do texto sobre o 
gênero Advertisement campaing. 

EaD Leitura do texto individual (link via 
whatsapp) indicado pelo professor 
e, produção escrita de um resumo 
do texto sobre o gênero Technical 
report. 

EaD 

02 Reunião em Grupos de Trabalho 
(GT) para breve apresentação do 
resumo. 

Presencial 02 Reunião em Grupos de Trabalho 
(GT) para breve apresentação do 
resumo. 

Presencial 

Ajustes no texto escrito e na 
pronúncia com bases nos 
feedbacks recebidos dos colegas 
de GT. Avalição e autoavaliação 
das apresentações no GT a partir 
de planilha disponibilizada no 
Google Drive. 

Presencial ou 
Whatsapp 

(EaD) 

Ajustes no texto escrito e na 
pronúncia com bases nos feedbacks 
recebidos dos colegas de GT. 
Avalição e autoavaliação das 
apresentações no GT a partir de 
planilha disponibilizada no Google 
Drive. 

Presencial 
ou Whatsapp 

(EaD) 

03 Reunião em Grupos de Discussão 
(GD) para breve apresentação do 
texto lido individualmente. 

Presencial 03 Reunião em Grupos de Discussão 
(GD) para breve apresentação do 
texto lido individualmente. 

Presencial 

04 Gravação e postagem de podcast 
do texto lido individualmente. 
Ouvir os podcasts dos colegas, 
conforme planilha de avaliação 
disponibilizada no Google Drive. 

Whatsapp 
(EaD) 

04 Gravação e postagem de podcast do 
texto lido individualmente. Ouvir 
os podcasts dos colegas, conforme 
planilha de avaliação 
disponibilizada no Google Drive. 

Whatsapp 
(EaD) 

05 Plenária (Roda de Diálogo) para 
apresentação individual do texto 
lido sobre o gênero textual e 
definição dos critérios de 
produção e avaliação (check list) 
do gênero textual do bimestre.  
Início da produção do gênero do 
bimestre.  

Presencial ou 
EaD 

05 Plenária (Roda de Diálogo) para 
apresentação individual do texto 
lido sobre o gênero textual e 
definição dos critérios de produção 
e avaliação (check list) do gênero 
textual do bimestre.  Início da 
produção do gênero do bimestre. 

Presencial 
ou EaD 

06 Atividades individuais com o 
livro didático a partir de 
indicações de páginas feitas pelo 
professor. 

Presencial ou 

EaD 

06 Atividades individuais com o livro 
didático a partir de indicações de 
páginas feitas pelo professor. 

Presencial 

ou EaD 

07/
08

 Reunião em GT para 
apresentação, discussão e 
compartilhamento das atividades 
individuais com o livro didático. 
Postagem das atividades em um 
AVA (Moodle, Edmoodle, entre 
outros). 

Presencial 

EaD 

07/
08

Reunião em GT para apresentação, 
discussão e compartilhamento das 
atividades individuais com o livro 
didático. Postagem das atividades 
em um AVA (Moodle, Edmoodle, 
entre outros). 

Presencial 

EaD 

09 Plenária (Roda de diálogo) para 
apresentação das atividades 
desenvolvidas no LD e feedback 
dos colegas e do professor. 

Presencial 09 Plenária (Roda de diálogo) para 
apresentação das atividades 
desenvolvidas no LD e feedback 
dos colegas e do professor. 

Presencial 

10 Apresentação do gênero 
discursivo estudado e produzido 
no bimestre, de acordo com os 
critérios definidos na semana 05. 
Avaliação final e autoavaliação 
do aluno nobimestre. 

Presencial 

e/ou EaD 

10 Apresentação do gênero discursivo 
estudado e produzido no bimestre, 
de acordo com os critérios 
definidos na semana 05. Avaliação 
final e autoavaliação do aluno 
nobimestre. 

Presencial 

e/ou EaD 

 

Descrição da atividade 
Ambiente de 
aprendizagem Descrição da atividade 

Ambiente de 
aprendizagem 

Fonte: arquivos pessoais de Parreiras (2019)

 Como pode ser observado no Quadro 2, o Design Instrucional e a Dinâ-

mica Interacional (DIPAC), Quadro 1, repetem-se nos bimestres, indepen-

dentemente do gênero textual e até mesmo do conteúdo. Para gerenciar as 

interações na disciplina Língua Inglesa nesses dois primeiros bimestres, o 

professor procedeu da seguinte forma:

SEMANA 01 

(Cada semana de aula corresponde a dois módulos de aula de 50 minutos. 

Neste caso específico, tratam-se de aulas geminadas, portanto corresponde 

a um encontro semanal de 100 minutos)
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1. Indicação pelo professor de textos (links) individuais sobre caracterís-

ticas do gênero discursivo advertisement campaign / technical report.

2.  Indicação de páginas de atividades do LD a serem resolvidas individu-

almente para subsidiar os trabalhos colaborativos durante o bimestre e 

no fórum de discussões / rodas de diálogos da turma.

3. Indicação dos GT do bimestre.

 Feitas essas indicações, o professor orienta os alunos a desenvolverem 

as seguintes ATIVIDADES relativas ao gênero discursivo do bimestre:

1. Ler o texto individual designado sobre o gênero discursivo e responder 

 às perguntas indicadas pelo professor.

• Cada aluno recebeu um link para um texto em inglês versando sobre 

as características do gênero discursivo focalizado no bimestre para ser 

lido individualmente e para servir de base para responder em inglês às 

perguntas indicadas pelo professor:

• What’s the main focus of the text? / Qual o foco do texto?

• What do you highlight in the text? Justify. / O que mais chamou a sua 

atenção na discussão realizada pelo autor? Justifique;

• Which are the main contribution to the text about the discourse gen-

re? / Quais as principais contribuições do texto sobre o gênero dis-

cursivo?

SEMANA 02

2. Reunir em grupos de trabalho (GT-A, B, C, D...), relatar em inglês aos  

 colegas as respostas dadas às questões indicadas pelo professor sobre  

 o gênero textual em estudo, anotar em forma de tuite (até 140 caracteres) 

 os relatos das leituras apresentadas pelos colegas de GT.

3. Dar e receber feedbacks dos colegas de GT para ajustes na pronúncia e  

 no relato produzido sobre o texto.

4.  Avaliar as apresentações dos colegas e a própria apresentação utilizan 

 do uma planilha disponibilizada via Google Drive.
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Figura 2 -  Grupos de Trabalho (GT-A, B, C, ...).

Fonte: arquivos pessoais de Parreiras (2019)

SEMANA 03

5. Reunir em novos grupos formados pelos alunos que receberam  

 números iguais (Grupos de Discussão – GD), isto é, agruparam-se to 

 dos os alunos que receberam os mesmos números em cada grupo de  

 trabalho (GD - 1. 2, 3 ...). Nesses GD, cada componente relata aos co 

 legas as respostas dadas às questões indicadas pelo professor e os  

 tuites anotados sobre os relatos feitos pelos colegas de GT, elabora uma  

 lista com as principais características do gênero textual em estudo e se  

 prepara para apresentar oralmente, em inglês, essa lista na sessão  

 plenária posteriormente.

Figura 3: Grupos de Trabalho (GT-A, B, C, ...)

Fonte: arquivos pessoais de Parreiras (2019)
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Extra classe:

6. Gravar individualmente e postar no AVA da disciplina, decidido  

 anteriormente, um podcast com o relato feito a partir das respostas  

 dadas às questões indicadas pelo professor sobre o texto lido e revisa 

 do com base nos feedbacks recebidos.

SEMANA 04 (EaD)

7. Ouvir e avaliar os podcasts produzidos e postados pelos colegas de GT  

 de acordo com planilha de avaliação e autoavaliação disponibilizada  

 via Google Drive. Essa atividade pode, e é mais eficaz, ser executada a  

 distância, assincronamente.

SEMANA 05

8. Em sessão plenária (roda de diálogo) na sala de aula, o professor anota  

 na lousa as características fundamentais do gênero textual do bimestre 

 a partir das apresentações dos alunos e com a participação ativa deles.  

 Essas características são analisadas, excluídas e adaptadas aos objetivos 

 da produção do gênero textual do bimestre para compor uma checklist  

 que será utilizada como guia para os alunos produzirem e avaliarem o  

 gênero a ser apresentado ao final do bimestre letivo.

Extra classe:

9. Entre as semanas 6 e 9, os alunos elaboram suas produções do gênero  

 textual do bimestre, individualmente, em duplas ou trios, dependendo  

 de seus acordos com o professor e da quantidade de alunos na turma,  

 conforme critérios definidos na sessão plenária. Os estudantes preparam  

 os seus trabalhos com base nas checklists produzida colaborativamente 

 para apresentarem no último dia de aula do bimestre, aula 10.

SEMANAS 06 a 09

 Nesse ínterim, entre a sexta e a nona semanas do bimestre, os alunos 

trabalham com o livro didático (LD) conforme indicado no Plano de Ensino 

(Quadro 1), resolvendo individualmente atividades para subsidiar os tra-

balhos colaborativos durante o bimestre e na plenária final.
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SEMANA 10

10. O bimestre encerra-se com a apresentação do gênero textual produzido 

 pelos alunos. A apresentação fica a critério do aluno, que pode fazer  

 uma apresentação presencialmente com apoio de Power Point ou por  

 meio de um vídeocast postado em um AVA como Modular Object- 

 Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle), Edmodo,  

 Facebook, entre outros, tais como os sugeridos por Menezes  

 e Parreira (2019).

 

Figura 4 - Sessão plenária (Roda de Diálogo).

Fonte: arquivos pessoais de Parreiras (2019)
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 O design instrucional da dinâmica das interações nessa proposta fun-

damenta-se na Hipótese Interacional de DA SILVA et al. (1999), privile-

giando as interações dos alunos com o conteúdo (interação entre o aluno 

e o objeto de aprendizagem), bem como a interação e colaboração dos alu-

nos entre si e com o professor (interações interpessoais). Paralelamente 

a esses dois tipos de interação, privilegia-se também a interação do aluno 

com o seu conhecimento prévio (interação intrapessoal) sobre os gêneros 

discursivos advertisement campaign e technical report no primeiro e segun-

do bimestres letivos de 2019, respectivamente. Nesse formato de aula, o 

foco é o estudante e o seu processo de ensino e aprendizagem por meio de 

uma dinâmica interacional planejada a priori.

Considerações finais

 Mediante o exposto, consideramos que a DIPAC possibilitou aos alu-

nos interações significativas tanto na relação aluno-aluno, aluno-professor 

e aluno-objeto, satisfazendo as expectativas pedagógicas do professor ao 

conduzir essa proposta para o desenvolvimento das habilidades de produ-

ção e recepção escrita e oral em Língua Inglesa. 

 Observamos também que a dinâmica interacional utilizada possibili-

tou que vinte por cento da carga horária da disciplina fossem a distância, 

conforme preconizado na BNCC para o ensino médio, sem prejuízo apa-

rente para o processo de ensino e aprendizagem.

 Avaliamos que se trata de uma proposta inovadora e disruptiva que 

possibilita o desenvolvimento das habilidades de produção e recepção es-

crita e oral em língua inglesa, tomando como base os fundamentos do en-

sino híbrido para integração das TDIC aos ambientes presenciais de apren-

dizagem; os pressupostos teóricos da sala de aula invertida que coloca o 

aluno como protagonista do seu processo de ensino e aprendizagem; e as 
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estratégias interativas das metodologias ativas que têm como base o tra-

balho com as rotações por estações. Tudo isso na perspectiva teórica da 

sala de aula como um Sistema Adaptativo Complexo abordado por meio da 

Pedagogia pós-método.

 Fica evidente que as principais potencialidades pedagógicas da dinâ-

mica interacional utilizada na turma analisada neste artigo referem-se à ri-

queza das interações possibilitadas pela aplicação balanceada da Hipótese 

Interacional proposta por DA SILVA et al. (1999) em que o professor tem 

o papel fundamental de atuar como um elemento motivador das inteligên-

cias coletivas, promotor de reflexões sobre o conhecimento construído, no 

sentido de que os estudantes se tornem agentes da sua própria formação.

 A dinâmica interacional apresentada enfatiza a ideia de que a desesta-

bilização, própria dos sistemas complexos, assim como as improvisações 

nas intervenções do professor, partem da imprevisibilidade dos proces-

samentos mentais dos alunos, fazendo com que o ambiente de aprendi-

zagem a princípio pareça caótico. Contudo, a partir de uma perspectiva 

neurocientífica, a interpretação adequada aponta para um ambiente no 

qual observam-se interações e necessidades distintas dos aprendizes, tanto 

em conjunto como individualmente, visto que cada aluno interage com o 

meio em que está inserido de forma única, a partir de seus sentidos, via 

receptores, pensamentos, por meio de fibras nervosas de associação com 

o neocórtex e referenciais prévios, ou seja, memórias de longo prazo (rede 

neural), consolidadas principalmente na primeira infância. Sendo assim, 

contribui muito com o trabalho do professor, o conhecimento dos meca-

nismos neurobiológicos além do estabelecimento de um olhar único e uma 

postura resiliente e empática, para que as tomadas de decisões pedagógicas 

e intervenções tornem-se adequadas e personalizadas. 

 Essas perspectivas possibilitam que os professores, usando-se das 

tecnologias disponíveis, trabalhem em função de formar indivíduos re-
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flexivos e críticos. Essa é a principal função dos envolvidos nos proces-

sos educativos e a DIPAC pode também instrumentalizar o professor 

para abordar os diversos gêneros textuais presentes nos livros didáticos 

que, além da forma, focam o seu uso a partir de amostras autênticas 

desses gêneros.

 Nossa expectativa ao compartilharmos essas experiências pedagógicas 

de prática integrativa das habilidades de produção e recepção escritas e 

orais é a de que sirvam de encorajamento aos colegas professores das di-

versas disciplinas.
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